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Einfiihrung 7

1 Einfihrung

Bereits fUr Kinder im Grundschulalter gehéren Computer und Internet zur alltdglichen
schulischen und aufRerschulischen Lebenswelt. Gepragt sind diese Welten durch ein
differentes Anregungspotential sowohl in der Schule als auch im familiaren Kontext.
Die bildungsbezogene Nutzung von Computer und Internet steht im Fokus der vorlie-
genden Forschungsarbeit, deren theoretischer Ausgangspunkt die Wissenskluft-Hy-
pothese bildet. Diese wird nachfolgend in ihren Grundzigen skizziert. Im Anschluss
werden Beziige zum gesellschaftlichen Phanomen des “digital divide” hergestellt und
die Forderung von Medienkompetenz als Losungsansatz in den Blickpunkt gertckt.
Vor diesem Hintergrund werden die Erkenntnisinteressen und zentrale Forschungs-
ziele der vorliegenden Arbeit dargestellt.

1.1 Problemstellung: Wissensklufthypothese, “digitale divide”
und “digital inequality” als Ausgangspunkte der Studie

Im Jahr 1970 vertraten Tichenor, Donohue und Olien an der Minnesota University in
einem fiur die Wissenskluftforschung zentralen Beitrag die folgende Hypothese: ,As
the infusion of mass media information into a social system increases, segments of
the population with higher socioeconomic status tend to acquire this information at a
faster rate than the lower status segments, so that the gap in knowledge between
these segments tends to increase rather than decrease” (Tichenor et al. 1970: 159).
Die Erklarung eines Zusammenhangs zwischen sozialem Status und Wissensstand
nehmen Tichenor et al. (1970: 162) in funf Faktoren an, die letztendlich darin munden,
dass ein hoher formaler Bildungsstand verbunden mit hohem Aspirationsniveau und
sozialdkologisch abwechslungsreicher Umwelt einen eher aktiv-selegierenden Me-
dienumgang nahe legen, wahrend ein anregungsarmes Milieu und ein geringer forma-
ler Bildungsstand vermutlich eher dazu fihren, ,sich durch Medienkonsum blol3 unter-
halten und berieseln zu lassen, ohne die bildenden und informativen Potentiale der
Medien in gréRerem Malf3 zu nutzen® (Vollbrecht 2002: 301).

Trotz kritischer Betrachtung der Ergebnisse der Wissenskluftforschung und sich ver-
ringernder Effekte bei spateren Vergleichsuntersuchungen (vgl. Ubersicht Bonfadelli
2004: 252), fasst Winterhoff-Spurk die Diskussion folgendermaf3en zusammen: Es ,ist
davon auszugehen, dalR unterschiedliches Wissen in den verschiedenen Sozial-
schichten unserer Gesellschaft unterschiedlich verteilt ist und dafld unterschiedliche
Nutzungsstrategien der Massenmedien in den sozialen Klassen diese Unterschiede
im allgemeinen eher verstarken als verringern" (Winterhoff-Spurk 1999a: 18) und
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Opaschowski beflrchtet gar die Entstehung einer ,neuen Zwei-Klassen-Gesellschaft
von Medien-Analphabeten und Angehérigen einer Wissenselite® (Opaschowski 1999:
8). Diese Auffassung teilt die vom Bildungsministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) eingesetzte Expertenkommission im Rahmen der Delphi-Befragung 1998.
Eine groRe Mehrzahl der Fachleute beflirchtet das Risiko eines "knowledge gap” in
der Gesellschaft — ausgeltst durch einen ,veranderten Zugang zu Wissen und Infor-
mation [...]. Die Kluft zwischen "wissensnahen” Gruppen, die Uber immer mehr Wis-
sen verfligen, und "wissensfernen” Gruppen, die immer mehr den Anschluf3 verlieren,
vergréBRert sich® (BMBF 1998: 87). Die Kommission vertritt die Ansicht, dass es sich
dabei um eine ,sich selbst verstidrkende Entwicklung” (BMBF 1998: 87) handelt und
sich ,die Méglichkeiten zum Wissenserwerb [...] wiederum mit dem bereits erworbe-
nen Wissen® (BMBF 1998: 87) erhoht. Grinde hierfir werden einerseits in der sich
durch Wissenserwerb stetig verbessernden Lernkompetenz gesehen und anderer-
seits in der eklatant unterschiedlichen ,Vertrautheit verschiedener Personengruppen
mit neuen Medien und die Kompetenzen zum Umgang damit“ (BMBF 1998: 87). Der
letzte Aspekt fiihrt zu der Folgerung, dass eine umfassende Entwicklung von Medien-
kompetenz durch die Bildungsinstitutionen notwendig wird: ,Wenn die Féhigkeit zur
Nutzung innovativer Informations- und Kommunikationsmedien in ihrer Funktion zur
ErschlieBung von Wissen noch an Bedeutung gewinnt, verscharft dies unter Um-
stdnden die Trennlinien zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen. Eine
wichtige Aufgabe des Bildungssystems besteht demzufolge darin, durch entspre-
chend breite und intensive Vermittlung von Medienkompetenz im weitesten Sinne
einem solchen wachsenden Bildungsgefélle entgegenzuwirken® (BMBF 1998: 87).

Von der Wissensklufthypothese zur digitalen Spaltung und digitalen
Ungleichheit

Die knowledge-gap- oder Wissenskluft-Hypothese bezieht sich auf die Ungleichver-
teilung medial vermittelten Wissens, das durch Massenmedien verbreitet und von An-
gehorigen unterschiedlicher sozialer Schichten unterschiedlich rezipiert und verwertet
wird. Durch die zunehmende Verflgbarkeit von Informationen (ber digitale Medien
und die zunehmenden Nutzungsanforderungen an die Individuen (vgl. exemplarisch
Marotzki 2004) verlangt die Wissensklufthypothese nach einer differenzierteren Be-
trachtung, die sich in der Diskussion um die digitale Spaltung (digital divide) nieder-
schlagt. Nach Marr (2005) rekurriert der Begriff sowohl auf Ursachen als auch auf
Konsequenzen digitaler Benachteiligungsprozesse. Als Ursachen biindelt der Begriff
“digital divide” im engeren Sinne Defizite bzw. Differenzen im Umgang mit bzw. Zu-

! vgl. auch Klingler et al. 1998 zur Mediennutzung der Zukunft und die Beschreibung der Ergebnisse
einer Expertenbefragung zur Medienentwicklung bis zum Jahr 2005/2015.
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gang zu digitalen Medien unterschiedlicher Vergleichsgruppen. Vollbrecht (2002) wirft
in diesem Kontext die Frage auf, ,ob dieser Unterschied einen Unterschied macht.
Fuhrt also die unterschiedliche Verwendung von Medien dazu, dass bestehende so-
ziale Ungleichheiten noch verstarkt werden oder handelt es sich blof3 um folgenlose
differierende Vorlieben?“ (Vollbrecht 2002: 296). An dieser Stelle kommen die von
Marr angefiihrten Konsequenzen ins Blickfeld, wenn sich namlich Nutzungsdisparita-
ten auf die Verteilung von Ressourcen auswirken. Digital divide beschreibt dabei die
Gefahr, ,dass bestehende Chancenungleichheiten bei der gesellschaftlichen Teilhabe
verstéarkt oder neue Formen der sozialen Benachteiligung ausgelést werden® (Marr
2005: 123).

Die digitale Spaltung wurde lange Zeit in erster Linie mit der Frage danach verbun-
den, welche Personen das Internet nutzen und welche nicht (u.a. Kubicek/Welling
2000; Kubicek 2002; Initiative D21: 2001). Inzwischen konzentriert sich die Forschung
nicht mehr ausschlie3lich darauf, wer das Internet nutzt. ,As more and more people
start using the Web for communication and information retrieval, it becomes less and
less useful to merely look at demographic differences in who is online when discus-
sing questions of inequality in relation to the Internet. Rather, we need to start looking
at differences in how those who are online use the medium” (Hargittai 2001: 1).

Wahrend die aktuell weite Verbreitung digitaler Medien in allen Bevdlkerungsgruppen
auf eine Verringerung der digitalen Spaltung schlieBen lieRe (vgl. Initiative D21:
2006), kdnnen derweil einige Studien (vgl. Iske et al. 2004 und 2005; Otto et al. 2004;
Kutscher 2003; Hargittai 2001) neue Differenzen im Zusammenhang zwischen so-
zialen Strukturen und der Nutzungsweise des Internets belegen. Unter den Begriffen
“digital inequality” (Otto/Kutscher 2004: 9) bzw. “second-level digital divide” (Hargittai
2001) firmiert eine digitale Ungleichheit im Hinblick auf differente Internetnutzung. Der
technische Zugang ist demzufolge nicht ausschlaggebend fur die Nutzung oder Nicht-
nutzung des Internets, sondern es besteht die Notwendigkeit, dass weitere Indikato-
ren zur Analyse eingeflihrt werden (vgl. Krings/Riehm 2006: 3055).

Iske et al. (2004) leiten aus ihrer Forschung ab, dass die Variable des Bildungshinter-
grundes eine zentrale Bedeutung zur Analyse und Erklarung differenter Nutzungswei-
sen einnimmt (vgl. Iske et al. 2004: 13). Sie ziehen aus ihren Befunden die Schlussfol-
gerung, dass es unter der Perspektive der digitalen Ungleichheit geboten ist, ,durch
die strukturelle Berticksichtigung von Differenz, Angebote zu schaffen und weiterzu-
entwickeln, die Ungleichheiten der Nutzerinnen im Kontext von Zugang und Nutzung
reflektieren und sowohl ungleichheitssensibel als auch ungleichheitsiberwindend
einen Mdglichkeitsraum fur Aneignung und Bildung zur Verfiigung stellen und sichern®
(Iske et al. 2004: 14). Der Fokus richtet sich dabei in erster Linie auf Angebote und
informelle Bildungsprozesse im Internet.
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In der vorliegenden Forschungsarbeit wird im Gegensatz zu Iske et al. (2004) aus den
Befunden geschlussfolgert, dass das Hauptaugenmerk auf die formale Bildung zu
richten ist. Bereits im Jahr 1999 verwies Buckingham darauf, dass die neuen Techno-
logien Kindern Ausdrucks- und Kommunikationsmdoglichkeiten verschaffen, die bis-
lang unerreicht waren. ,Doch diese Entwicklungen werden nicht automatisch stattfin-
den oder einfach das Ergebnis der Verfugbarkeit von technischer Ausriistung sein. Im
Gegenteil: Es konnte sein, dald die Erziehung hier eine besondere Rolle zu spielen
hat“ (Buckingham 1999: 57). Vor dem Hintergrund des milieuspezifischen Potentials
darf diese Aufgabe von der Schule nicht vernachlassigt werden, wie im Weiteren noch
explizit ausgefuhrt wird, denn es ist wichtig ,zu erkennen, dal’ es sich nicht nur um
den Zugang zur Ausristung handelt; es geht auch um den Zugang zum kulturellen
Kapital, den Fahigkeiten und Kompetenzen, die erforderlich sind, um Gerate kreativ
und konstruktiv zu nutzen” (Buckingham 1999: 58).

Der bildungsbezogene mediale Habitus als Erklarungsansatz

Die Wissensklufthypothese beinhaltet einen nicht unwesentlichen bildungspolitischen
Aspekt, denn ,sie zerstort die lllusion, dafd die Massenmedien durch ihre blof3e Exis-
tenz eine Egalisierung von Wissen und Bildung mit sich bringen® (Gawert 1999: 2).
Wie einfach wére es, durch blo3e Bereitstellung bereits die Nutzung der Optionen-
vielfalt in Gang zu setzen?

Einen Weg, medial verursachte Wissenskliifte zu verringern, stellt die Férderung der
Medienkompetenz insbesondere sozial benachteiligter Gruppen dar. Ein eigenstan-
diger und kompetenter Umgang mit den (Massen)Medien — so der Ansatz der Me-
dienpadagogen — soll auf diese Weise entwickelt werden. ,,Obwohl aus der medien-
psychologischen und -pddagogischen Forschung insbesondere in den USA, [...]
inzwischen hinreichend bekannt ist, daf3 die Vermittlung von Medienkompetenz in der
Schule eine Maoglichkeit zur Verringerung der Wissenskluft [...] darstellt" (Winterhoff-
Spurk: 1999b: 39), beklagt Winterhoff-Spurk fehlende Projekte in Deutschland. Fir die
Zukunft prognostiziert er zwar einen Anstieg der Vermittlung instrumentell-technischer
Fertigkeiten im Rahmen formaler und non-formaler Bildung, stellt jedoch gleichzeitig
fest, dass die Entwicklung von Medienkompetenz demgegeniber weniger ausgepragt
sein werde (vgl. Winterhoff-Spurk: 1999b: 39). Grunde hierfur sieht Winterhoff-Spurk
u. a. darin, dass der Medienkompetenzbegriff nicht hinreichend expliziert ist und in der
offentlichen Meinung bereits der Umgang mit dem Computer als Medienkompetenz
bezeichnet wird (vgl. Winterhoff-Spurk: 1999b: 40).

Dieser Aspekt wird im Kapitel 2.2 aufgegriffen und die Diskussion um Medienkompe-
tenz bzw. Medienbildung mit der Habitustheorie Bourdieus verknipft. Im Verstandnis
der vorliegenden Forschungsarbeit sind — Uber Medienkompetenz hinaus — mediale,
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habituelle Dispositionen und deren milieuspezifische Genese ins Blickfeld zu ricken,
wenn eine Verringerung medialer Benachteiligungsstrukturen angestrebt wird. Zwar
steckt einerseits in der stdndigen Ausweitung digitaler und online verfigbarer Informa-
tionen die Chance der Teilhabe aller gesellschaftlichen Gruppen an einem umfassen-
den Wissensbestand. Andererseits, so konnte die Wissenskluftforschung zeigen,
konnen digitale Medien nur dann einen Beitrag zur gesellschaftlichen Teilhabe leisten,
wenn entsprechende Handhabungs- und Reflexionskompetenzen auf Seiten der Nut-
zerinnen und Nutzer vorhanden sind (vgl. Bonfadelli 2005: 14). Der Erwerb dieser
Kompetenzen muss vor dem Hintergrund von Mediennutzungsgewohnheiten und
-praferenzen betrachtet werden, die je nach milieuspezifischen Sozialisationsbedin-
gungen variieren. Die Kultur eines bestimmten sozialen Segments pragt neben den
Bildungsaspirationen auch die praferierte Nutzung der Medien und diesbeziigliche
Denk- und Wahrnehmungsschemata, also die medialen habituellen Dispositionen, die
sich zum individuellen Habitus verdichten. Es entsteht ein Kreislauf der Reproduktion,
in dem das Herkunftsmilieu die Entwicklung eines bildungsbezogenen medialen Habi-
tus beeinflusst, der mit Chancen im formalen Bildungssystem in Beziehung steht.
Schulischer Erfolg oder Misserfolg wiederum wirken auf die Zugehorigkeit zum sozia-
len Milieu zurtick.

1.2 Zentrale Fragen und Aufbau der Forschungsarbeit

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Untersuchung ist darauf angelegt, sozial-
strukturelle Bedingungen und Einflisse auf die Entwicklung eines schulbildungsbezo-
genen’® medialen Habitus empirisch zu ergriinden und der Ursachenforschung im
Kontext der Reproduktion sozialer Ungleichheit in Schule und Familie einen weiteren
Baustein hinzuzufiigen. Dabei wird ,das Wie der Reproduktion von sozialer Ungleich-
heit in familiaren Kontexten® (Blichner 2003: 21) zum zentralen Forschungsgegen-
stand. Aus der Rekonstruktion bildungsbezogener medialer Habitustypen wird ein Er-
kenntnisgewinn — im Sinne von Anschlussmdglichkeiten und Handlungsbedarf — fir
die Weiterentwicklung von Modellen der schulischen Praxis erwartet.

% wird im Folgenden der Begriff “bildungsbezogener medialer Habitus” verwendet, dann geschieht dies
immer mit Bezug auf formale Bildung.
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Zentrale Fragen der vorliegenden empirischen Untersuchungen, lassen sich folgen-
dermal3en skizzieren:

» Uber welche milieuspezifischen Kapitalressourcen im Medienkontext verfiigen
Grundschulkinder? In welcher Weise spiegelt das (bildungsbezogene) Medien-
handeln von Grundschulkindern den Einfluss dieser Ressourcen wider?

*  Wie beeinflussen die milieuspezifischen Sozialisationsbedingungen und (Medien-)
Erziehungsstrategien die Auspragungen des bildungsbezogenen medialen Habi-
tus von Grundschulkindern? Welche Mechanismen der Reproduktion sozialer
Ungleichheit lassen sich rekonstruieren?

= Worin unterscheiden sich mediale Habitustypen der Grundschulkinder?

Zur ErschlieBung dieser zentralen Forschungsfragen werden zundchst deren wissen-
schaftliche Beziige dargelegt und mit bisherigen Forschungsbefunden verknupft
(Kapitel 2). Im Zentrum steht die Modellierung einer erkenntnisleitenden Heuristik als
Grundlage fir die empirischen Untersuchungen. Die theoretischen Zugéange sind im
Schnittfeld der beiden Bezugsdisziplinen Erziehungswissenschaft und Soziologie an-
zusiedeln. Der gewahlte Fokus “digitale Medien im Bildungskontext™ erfordert dartiber
hinaus Bezluge zur Medienpadagogik. Somit ergeben sich die Hauptstrange des theo-
retischen Zugangs, auf denen die vorliegende Forschungsarbeit basiert, aus sehr
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen, die sich im Sinne eines interdiszi-
plinaren Vorgehens erganzen.

Das leitende methodologische Prinzip der Triangulation wird im dritten Kapitel darge-
stellt. Hier wird auch das triangulatorische Gesamtdesign der empirischen Untersu-
chung beschrieben und deren Analysefokus bzw. Geltungsbereich erortert.

In den Kapiteln 4 und 5 werden jeweils die Forschungsfragen der empirischen Teilstu-
dien sowie — nach Darstellung des Forschungsdesigns — die quantitativen und quali-
tativen Untersuchungsbefunde dokumentiert und mit Bezug zueinander diskutiert.

Im letzten Kapitel werden padagogische Konsequenzen und Forschungsdesiderata
im Hinblick auf die Bereiche Curriculumentwicklung, schulische Konzeptentwicklung,
Lehreraus- und Lehrerfortbildung abgeleitet und beschrieben. Den Abschluss bilden
eine Zusammenfassung der Studie und ein Ausblick.
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2 Theoretischer Bezugsrahmen und zentrale
Forschungsbefunde

Die soziale Realitat der heutigen Gesellschaft ist mehr und mehr durch digitale Me-
dien gepragt. Computer und deren kompetente Nutzung sind aus Schule, Beruf und
Freizeit nicht mehr wegzudenken. Die friher ausreichenden Basiskompetenzen Le-
sen, Schreiben und Rechnen genigen langst nicht mehr. Ohne medienkundigen
“Sachverstand’, eine kritisch-optimistische Haltung gegentber digitalen Medien bzw.
eine grundlegende Medienbildung ist gesellschaftliche Teilhabe nicht vorstellbar.
Diese medienbezogene Dispositionen entwickeln sich milieuspezifisch und sind durch
unterschiedliche Einflussfaktoren gepragt, die Differenzen bzw. Defizite in Bezug auf
schulische Bildung nach sich ziehen (vgl. Kapitel 1). Im Folgenden werden die theo-
retischen Zugange zur empirischen Untersuchung eines bildungsbezogenen medialen
Habitus von Grundschulkindern im Kontext der Reproduktion sozialer Ungleichheit
dargelegt.

Der theoretische Bezugsrahmen umfasst zundchst die Diskussion der Kapital- und
Habitustheorie Bourdieus im Kontext digitaler Mediennutzung (Kapitel 2.1). Diese
Theorien werden als zentrale erkenntnisleitende Heuristik entwickelt und mit Aspekten
der aktuellen medienwissenschaftlichen Diskussion verknulpft. Anschlief3end wird ein
theoretisches Modell zum bildungsbezogenen medialen Habitus konstruiert und be-
griindet (Kapitel 2.2). Kindliche Medienwelten und Einflisse auf die Genese des me-
dialen Habitus werden daran anknupfend anhand des medientkologischen Ansatzes
(vgl. Baacke et al. 1997) systematisiert und veranschaulicht (Kapitel 2.3). Nachfol-
gend wird das Bildungsverstandnis, dem die Forschungsarbeit unterliegt, im Kontext
grundlegender Bildung (vgl. Tenorth 2004) expliziert und die Reproduktion sozialer
Ungleichheit in Schule und Familie diskutiert (Kapitel 2.4). Alle Er6rterungen basieren
sowohl auf theoretischen Beziigen als auch auf bereits bestehenden empirischen
Befunden. Abschlie3end werden die theoretischen Voriiberlegungen in ein Modell zur
Genese des bildungsbezogenen medialen Habitus integriert, das den Ausgangspunkt
der empirischen Studien zusammenfasst und veranschaulicht (Kapitel 2.5).

2.1 Bourdieus Kapital- und Habitustheorie als erkenntnisleitende
Heuristik der Forschungsarbeit
Nachfolgend werden zunéchst grundlegende Begriffe und Modelle, die in der vorlie-

genden Untersuchung verwendet werden, hergeleitet und definiert (Kapitel 2.1.1). Im
Anschluss steht die Kapitaltheorie Bourdieus mit Bezug auf digitale Medien im Fokus
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der Erorterung (Kapitel 2.1.2). Dartber hinaus wird die Habitus-Theorie Bourdieus als
heuristischer Rahmen dieser Forschungsarbeit expliziert (Kapitel 2.1.3). Die Darstel-
lung der Kapital- und Habitustheorie Bourdieus als erkenntnisleitende Heuristik der
vorliegenden Studie erfolgt abschliel3end in Kapitel 2.1.4.

2.11 Soziale Ungleichheit als Forschungsanlass

Da Bildungsprozesse in starker Abhangigkeit zu Bedingungen der Lebenswelt stehen,
wird nachfolgend die Sozialstruktur unserer Gesellschaft verdeutlicht. Dabei ist zu-
nachst festzustellen, dass die Lebenswelten der Menschen in unserer Gesellschaft
durch vielféaltige Unterschiede der Lebensumstdnde und -formen gekennzeichnet
sind. Die Zugehorigkeit der Gesellschaftsmitglieder zu unterschiedlichen Sozialkate-
gorien geht mit differenten Lebensbedingungen einher, die zunachst ausschliefilich
als verschiedenartig bezeichnet werden konnen (vgl. Hradil 2001: 27). Ist dieser
Unterschied gleichzeitig mit Erscheinungen wie ,schlechter-, hoher-, tiefergestellt,
bevorrechtigt oder benachteiligt® (Hradil 2001: 15) verbunden, dann wird diese Art
des Unterschieds als soziale Ungleichheit bezeichnet. Der soziologische Begriff der
sozialen Ungleichheit inkludiert jedoch nicht zwangslaufig den Aspekt der Ungerech-
tigkeit. ,Dies festzustellen, ist eine Aufgabe, die sich an die Beschreibung und Einord-
nung von Erscheinungen sozialer Ungleichheit mit Hilfe dieses Begriffs anschlief3en
kann“ (Hradil 2001: 29). Mit Hradil (2001) wird ein zentraler Begriff dieser Forschungs-
arbeit wie folgt definiert: ,Soziale Ungleichheit liegt dann vor, wenn Menschen auf-
grund ihrer Stellung in sozialen Beziehungsgefligen von den “wertvollen Gutern” einer
Gesellschaft regelméaRig mehr als andere erhalten“ (Hradil 2001: 30). Als wertvolle
Gliter sind beispielsweise Geld oder Bildungsabschliisse zu bezeichnen.

2.1.1.1 Sozialstrukturelle Modelle als Erklarungsansatze sozialer
Ungleichheit

Nach Geissler (2006) bieten sich drei zentrale Ansétze der Soziologie — mit unter-
schiedlichen Fragestellungen und Modellen — zur Erklarung und Analyse sozialer Un-
gleichheit an: ,das traditionelle Modell der sozialen Klassen bzw. Schichten und die
beiden neueren Modelle der sozialen Lagen und sozialen Milieus* (Geissler 2006:
93). Diese werden nachfolgend skizziert und mit Bourdieus Raummodell in Beziehung
gesetzt. Abschliel3end wird die Entscheidung fur das Modell der (Bildungs-)Milieus im
Kontext der vorliegenden Untersuchung begriindet.
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Klassen- und Schichtmodelle als Erklarungsansatze sozialer Ungleichheit

Klassen sind jene Gruppierungen innerhalb von Geflgen sozialer Ungleichheit, ,die
aufgrund ihrer Stellung innerhalb des Wirtschaftsprozesses anderen Gruppierungen
Uber- oder unterlegen sind (z.B. wegen ihres Besitzes oder Nichtbesitzes von Produk-
tionsmitteln oder wegen ihrer Machtposition auf dem Arbeitsmarkt), woraus ihnen
bessere bzw. schlechtere Lebensbedingungen erwachsen” (Hradil 2001: 38). Damit
ist der Klassenbegriff explizit auf 6konomische Ursachen sozialer Ungleichheit gerich-
tet. Der Schichtbegriff hingegen ist insgesamt nicht auf die Erklarung ungleicher Le-
bensbedingungen ausgelegt, sondern auf deren Beschreibung (vgl. Hradil 2001: 355)
und charakterisiert ,Gruppierungen von Menschen mit &hnlich hohem Status inner-
halb einer oder mehrerer berufsnaher Ungleichheitsdimensionen® (Hradil 2001: 40).
Dabei bezeichnet der Status eine bessere oder schlechtere Stellung eines Menschen
LN Oben oder Unten einer Dimension sozialer Ungleichheit” (Hradil 2001: 33). ,Wer-
den Statusgruppierungen im Hinblick auf mehrere berufsnahe Dimensionen sozialer
Ungleichheit zugleich angeordnet, so wird von “sozialen”~ Schichten gesprochen®
(Hradil 2001: 40). Insgesamt beinhaltet der Schichtbegriff nur implizit 6konomische
Aspekte. Klassen- und Schichtkonzepten ist gemeinsam, dass mit ,bestimmten &ulle-
ren Lebensbedingungen mehr oder minder eng bestimmte innere Haltungen® (Hradil
2001: 425) wie beispielsweise Klassenbewusstsein und -praxis oder schichtspezifi-
sches Verhalten und Denken angenommen werden.® Diese Konzepte wurden in den
siebziger Jahren zunehmend als nicht praxisrelevant kritisiert. Zentrale Kritikpunkte®
bestanden beispielsweise in der Konzentration auf ékonomische Ursachen sozialer
Ungleichheit und Missachtung kultureller Faktoren, der Uberbewertung des Berufs als
Determinante sozialer Ungleichheit sowie der AusschlieRlichkeit eines “vertikalen™ Er-
klarungsmodells und Nichtbertcksichtigung “horizontaler” Ungleichheit durch Determi-
nanten wie beispielsweise Alter, Geschlecht oder ethnische Zugehdrigkeit. AuRerdem
mussten sich die Vertreter dem Vorwurf stellen, ein behavioristisches Menschenbild
zu verfolgen, ,das die Eigenaktivitét, kognitive und motivationale Aspekte des Han-
delns Heranwachsender vernachléssigt” (Bauer 2002b: 427). In der Konsequenz wur-
den die klassischen Schicht- und Klassenmodelle weiterentwickelt, mussten sich je-
doch &hnlichen Vorwirfen stellen.

Lebenslagen- und Milieumodelle als Erklarungsansétze sozialer Ungleichheit

Im Gegensatz zu den skizzierten Klassen- und Schichtkonzepten stehen Lebensla-
gen- und Milieumodelle, die mit der Annahme einhergehen, dass ,die ‘subjektiven’

3 vgl. dazu Rolff 1997, der seine Zirkelhypothese aus dem Jahr 1967 durch aktuelle Forschungs-
ergebnisse untermauert sieht und aus diesem Grund beibehélt.

4 vgl. ausfihrlich Hradil 2001: 263f.



16 Theoretischer Bezugsrahmen und zentrale Forschungsbefunde

Lebensweisen einer sozialen Gruppierung durch deren “objektive” Lebensbedingun-
gen zwar angeregt, beeinflusst oder begrenzt sein mdgen, keineswegs aber vollig
geprédgt sind“ (Hradil 2001: 426). Diese Konzepte beziehen neben dem &uf3eren
Lebensumfeld auch typische Wahrnehmungen der Menschen und deren
Werthaltungen mit ein (Hradil 2001: 426). Die soziale Lage bezeichnet die ,Situation
einer Bevolkerungsgruppe, deren Lebensbedingungen maRgeblich durch eine
bestimmte soziale Position (Determinante) geprégt und &hnlich gestaltet werden®
(Hradil 2001: 43). Dabei werden Kriterien, ,die an sich keine Besser- oder Schlechter-
stellung darstellen, aber diese mit hoher Wahrscheinlichkeit nach sich ziehen* (Hradil
2001: 34) — wie beispielsweise Alter, Geschlecht oder ethnischer Hintergrund — als
Determinanten sozialer Ungleichheit bezeichnet. Ein Modell, das sowohl soziale
Positionierung als auch Lebensstile beriicksichtigt, ist das der sozialen Milieus, denn
L,anders als ‘reine” Lebensstilkonzeptionen, die vornehmlich auf Mustern individuellen
Handelns rekurrieren, beziehen sich Milieumodelle starker auf kulturelle, 6konomische
und soziale Lebensbedingungen, die einer Gruppe von Menschen gemeinsam sind*
(Reich/Tippelt 2005: 483). Gemeinsame Werthaltungen und Mentalitdten, eine &hn-
liche Art der Wahrnehmung und Gestaltung der Umwelt, des Denkens und Handelns
zeichnen soziale Milieus aus (vgl. Hradil 2001: 45). Erganzend weist Hradil darauf hin,
dass in Westdeutschland die Milieuzugehérigkeit eng mit der Schichtzugehdrigkeit
korrespondiert, denn ,es gibt viele Unterschicht-, Mittelschicht- und Oberschicht-
milieus® (Hradil 2001: 426) und eine Rickkopplung zwischen Werthaltung und
Lebenseinstellung mit Einkommen, Bildungsgrad und beruflicher Stellung ist durchaus
gegeben. Diese Aussage kann heute fir die gesamte Bundesrepublik getroffen
werden, wie sich anhand der so genannten, jahrlich erstellten “Sinus-Milieus™ zeigt.
Sinus-Milieus bilden in einem Koordinatensystem die Position einzelner Milieus ab,
indem in der Vertikalen die soziale Lage (Ober-, Mittel- und Unterschicht) und in der
Horizontalen die Grund- bzw. Werteorientierung abgetragen werden. Die Grafik der
Sinus-Milieus (vgl. Sinus Sociovision GmbH) zeigt deutlich, dass Uber Schichtungs-
merkmale hinaus weitere Merkmale einflieRen, die zur jeweiligen Milieuzuordnung
fuhren. So zeigen sich keine klar voneinander abgegrenzte Gruppen, sondern Milieus,
die sich in Teilen Uberlappen und sehr different eine eher horizontale oder eher ver-
tikale Ausdehnung besitzen. Zur Erstellung der Sinus-Milieustruktur werden bei-
spielsweise Hinweise zu sozialer Lage aus typischen Aussagen zu Arbeit und Beruf,
Freizeit, Konsum, Produktinteressen, Mediaverhalten Print und TV, typischen
Wohnstilen, Alltagsasthetik, Leitbildqualititen und Geld herangezogen (vgl. Sinus
Sociovision GmbH).
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Der soziale Raum als Erklarungsmodell Bourdieus

Zu Beginn der 1980er Jahre wendet sich Bourdieu der Kritik an schichtspezifischen
Erklarungsmodellen sozialer Ungleichheit zu. Er erganzt deren einseitige Ausrichtung
auf materielle Ressourcen, indem er die Lebenssituationen der Menschen uber 6ko-
nomisches Kapital hinaus durch deren soziales und kulturelles Kapital zu beschreiben
sucht (vgl. Kapitel 2.1.2). Ergénzend stellt er mit seiner Habitustheorie (vgl. Kapitel
2.1.3) ein Modell zur Erklarung der Reproduktion sozialer Ungleichheit zur Verfligung.
Im Unterschied zur eingangs erwdhnten Definition verweist Bourdieu explizit darauf,
dass ,eine Klasse oder Klassenfraktion nicht allein durch ihre Stellung innerhalb der
Produktionsverhdltnisse — feststellbar anhand von Merkmalen wie Beruf, Einkommen
oder Ausbildungsniveau — definiert ist, sondern auch durch einen bestimmten ge-
schlechtsspezifischen Koeffizienten, eine bestimmte geografische Verteilung (die ge-
sellschaftlich nie neutral ist) und durch einen Komplex von Nebenmerkmalen, die im
Sinne unterschwelliger Anforderungen als reale und doch nie férmlich genannte Aus-
lese- oder AusschlieBungsprinzipien funktionieren konnen (dies gilt beispielsweise fir
ethnische Zugehdérigkeit und Geschlecht)” (Bourdieu 1987: 176f). Er beschreibt im An-
schluss, dass eine soziale Klasse definiert ist, ,weder durch ‘ein” Merkmal (nicht ein-
mal das am starksten determinierende wie Umfang und Struktur des Kapitals), noch
durch eine "Summe” von Merkmalen (Geschlecht, Alter, soziale und ethnische Her-
kunft [...]), noch auch durch eine "Kette” von Merkmalen, welche von einem Haupt-
merkmal (der Stellung innerhalb der Produktionsverhéltnisse) kausal abgeleitet sind”
(Bourdieu 1987: 182). Vielmehr ist eine soziale Klasse definiert durch die ,Struktur der
Beziehungen zwischen allen relevanten Merkmalen® (Bourdieu 1987: 182). Anders
ausgedruckt: Nicht das Kapitalvolumen allein ist entscheidend fir die Positionierung,
sondern ebenso die Kapitalstruktur. Nach Bourdieu lassen sich soziale Positionen in
einem Achsenkreuz veranschaulichen, in dem das Kapitalvolumen an der vertikalen
Achse und 6konomisches sowie kulturelles Kapital — die Struktur des Kapitals — an
der horizontalen Achse abgetragen werden (vgl. Bourdieu 1992: 36f und 1987: 212f).

Kapitalvolumen +

o6konomische Kapital — 6konomische Kapital +

kulturelles Kapital + kulturelles Kapital -

Kapitalvolumen —

Abbildung 1: Der soziale Raum nach Bourdieu 1987
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Bourdieu entwickelt so ein Gesellschaftshild, in dem er explizit nicht von sozialen
Klassen — verstanden als ,sduberlich geschiedenen, neben- oder Ubereinander
stehenden gesellschaftlichen Gruppen® (Bourdieu 1992: 35) — ausgeht, sondern von
einem sozialen Raum, in dem sekundéare Merkmale starkere Bertcksichtigung finden.
Alltagsasthetische Geschmackspraferenzen, manifestiert in Lebensstilen, werden an
das Klassenparadigma rickgebunden, wodurch soziale Positionen im Raum eng mit
jeweiligen Lebensstilen verbunden sind (vgl. Bourdieu 1992: 36).° Der Begriff “Le-
bensstil” reprasentiert in Bourdieus Theorie die "soziale Welt" (Bourdieu 1987: 278)
und damit die Ebene der sozialen Praxen, Meinungen, Wissensbestande und bewer-
tenden Einstellungen eines Menschen (vgl. Hradil 2001: 46). Er ist mit dem explizier-
ten Milieubegriff vergleichbar. Allerdings unterliegen Lebensstile — nach heutigem Ver-
sténdnis — dem Einfluss durch verfiigbare Ressourcen, Moden oder dem Zeitgeist,
wahrend soziale Milieus im Kern aus ,psychologisch ‘tiefsitzenden” gruppentypischen
Werthaltungen® (Hradil 2001: 46) bestehen, die bestandiger ausgerichtet sind und
dem Forschungsanliegen dieser Studie dadurch besser entsprechen.

Vester et al. (2001) verbinden in ihrer Forschung Bourdieus Konzept des sozialen
Raums mit dem der (Sinus-)Milieus zur komplexen Darstellung so genannter Klassen-
milieus. Diese werden ,als Aggregate sozialen Handelns verstanden, d. h. als Grup-
pen, die sich durch gemeinsame Grundmuster des Habitus, der Praxis und des Ge-
schmacks zusammenfinden und dadurch von anderen Milieus abgrenzen® (Vester
2004: 37). Klassenmilieus sind damit nicht primar als Aggregate der amtlichen Berufs-
und Erwerbsstatistik zu verstehen. Vester (2004) expliziert, dass der gemeinsame
Habitus im Herkunftsmilieu weitergegeben bzw. erworben, von Generation zu Gene-
ration variiert und weiterentwickelt wird, wodurch jedoch keine ganzlich neuen Milieus
entstehen. Darliber hinaus betont er, dass ,die Definition der Klassenmilieus (iber den
Habitus [...] nicht im Widerspruch zu ihrer 6konomischen Positionierung” (Vester
2004: 39) steht. Vielmehr stellt auch er — ahnlich wie Hradil (s.0.) heraus — dass ahn-
lich strukturiertes Bildungskapital zu &hnlichen Berufspositionen fihrt.

Trotz der Kritik an Bourdieus Konzept der Klassenanalyse als zu einseitig auf den
Grundformen des Kapitals, besonders des ©6konomischen, basierend (vgl. Hradil
1989: 119ff), soll es dennoch als heuristischer Rahmen der vorliegenden Forschungs-
arbeit dienen. Dabei wird allerdings ein modifizierter Zugang favorisiert, der im An-
schluss vorgestellt und begrindet wird.

5 Beispiele, wie Bourdieu sein Modell mit Leben fiillt, finden sich u.a. in seinem Werk "Die feinen
Unterschiede” (1987).
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2.1.1.2 Bildungsmilieus als theoretischer Rahmen der vorliegenden
Studie

Einkommen, Bildungsgrad und berufliche Stellung korrespondieren zwar sehr eng
miteinander, dennoch erscheinen Klassen- oder Schichtungskonzepte im Hinblick auf
die empirische Studie nicht angemessen, da sie in erster Linie 6konomisches Kapital
bzw. berufliche Tatigkeiten bertcksichtigen. Das Modell der Klassenmilieus von Ves-
ter et al. (2001) wurde erwogen, allerdings aus forschungspragmatischen Griinden
verworfen. Stattdessen wird nachfolgend der Milieubegriff verwendet und explizit das
Bildungsmilieu als Analysewerkzeug der empirischen Untersuchung préaferiert. Das
Bildungsmilieu wird orientiert an dem Schul- und Ausbildungsabschluss der Haupter-
zieher. Diese Entscheidung ist darin begriindet, dass in der vorliegenden Studie bil-
dungsrelevante Nutzungsoptionen von Grundschulkindern am Computer untersucht
werden sollen und eine Vorstrukturierung ihrer habituellen Dispositionen vornehmlich
durch familiares, kulturelles Kapital (Bildung) angenommen wird. Dabei werden die
Milieus — mit schulischen Bildungsprozessen als Bezugsnorm — einerseits als (schul-)
bildungsnah und im Gegensatz dazu als (schul-)bildungsfern bezeichnet. In diesem
Verstandnis wird der Blick immer wieder auf die in der Schule anerkannten Hand-
lungsbefahigungen gerichtet, die mit milieuspezifischen Handlungsbefahigungen (vgl.
Grundmann et al. 2003) abgeglichen werden. Im empirischen Teil der Studie wird ne-
ben dem Aspekt der Bildung als Dimension sozialer Ungleichheit auch die ethnische
Zugehorigkeit als Determinante sozialer Ungleichheit (vgl. Hradil 2001: 34) kontrolliert.

2.1.2 Die Kapitaltheorie Bourdieus als Ansatz zur Erklarung
digitaler Ungleichheit

Um Bezilige zwischen digitaler Ungleichheit, informellen Bildungsprozessen und so-
zialer Ungleichheit bzw. deren Reproduktion in der Familie und im formalen Bildungs-
system aufzeigen zu kdnnen, soll nachfolgend die Theorie des franzésischen Sozio-
logen Pierre Bourdieu herangezogen werden. Bourdieu hat, wie es Engler (2003) for-
muliert, ,den Sozialwissenschaften eine aus Denkwerkzeugen bestehende Theorie
von der sozialen Welt hinterlassen, die er in forschungspraktischen Arbeiten ent-
wickelt und modifiziert hat” (Engler 2003: 231). Durch fortschreitenden Erkenntnisge-
winn ist die von Bourdieu verwendete Begrifflichkeit nicht immer konsistent. Dennoch
sollen seine Kapitaltheorie, das Habitus-Konzept und die Konstruktion sozialer Felder
bzw. das bereits erwédhnte Konzept des sozialen Raumes als Denkwerkzeuge der
vorliegenden Forschungsarbeit dienen. Im Folgenden werden diese auf Computer
und Internet im Bildungskontext bezogen und zur Erklarung des gesellschaftlichen
Problems der digitalen Spaltung herangezogen.
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Boudieus Kapitaltheorie basiert auf der Annahme der Ungleichverteilung verfigbarer
Ressourcen in sozialen Gruppen und unterscheidet drei Kapitalkategorien, die den
Menschen in unterschiedlicher Art und Weise zur Verfiigung stehen: Okonomisches,
kulturelles und soziales Kapital. Er definiert Kapital als akkumulierte Arbeit, die entwe-
der in materieller oder verinnerlichter “inkorporierter” Form existiert. Diese drei Kapital-
formen werden im Medienkontext und mit Bezug zur digitalen Spaltung der Gesell-
schaft aufgeschlusselt. Dartuber hinaus werden die Umwandlung der Kapitalformen in
die jeweils anderen beschrieben sowie die Wertigkeit der Kapitalsorten in Abh&ngig-
keit des jeweils sozialen Feldes erortert.

2121 Okonomisches Kapital: Notwendig aber nicht hinreichend fur
die Computer- und Internetnutzung

Unter 6konomischem Kapital fasst Bourdieu (1983) alle Aspekte materiellen Reich-
tums zusammen — sei es in monetarer Form oder in diese direkt konvertierbar. Insge-
samt stellt das 6konomische Kapital flr Bourdieu eine zentrale Bezugsgrof3e dar und
die Konvertierung der anderen Kapitalsorten beschreibt er haufig in Bezug auf dieses.
So ist ,das kulturelle Kapital [...] unter bestimmten Voraussetzungen in 6konomisches
Kapital konvertierbar und eignet sich besonders zur Institutionalisierung in Form von
schulischen Titeln; das soziale Kapital, das Kapital an sozialen Verpflichtungen oder
"Beziehungen’, ist unter bestimmten Voraussetzungen ebenfalls in 6konomisches Ka-
pital konvertierbar“ (Bourdieu 1983: 185). Allerdings macht Bourdieu gleichzeitig deut-
lich, dass Kapitalumwandlungen immer den spezifischen Gesetzen und Anerken-
nungsstrukturen eines je spezifischen Feldes unterliegen (vgl. Kapitel 2.1.2.4). Wie
die Kapitalsorten im Hinblick auf die Nutzung und Verfligbarkeit digitaler Medien mit-
einander in Beziehung stehen bzw. konvertierbar sind, wird abschlieRend resimiert
(vgl. Kapitel 2.1.2.5).

Die Investition 6konomischen Kapitals in digitale Technik stellt eine erste Hirde dar
und kann zur digitalen Spaltung der Gesellschaft fihren (vgl. Kapitel 1.1). Da jedoch
die technische Ausstattung der Haushalte weit vorangeschritten ist (vgl. Initiative D21
2006), ist hier nicht die Hauptursache der Spaltung anzusiedeln. Vielmehr ist diese in
den Nutzungsdifferenzen und der unterschiedlichen Verfiigbarkeit sozialen und kultu-
rellen Kapitals anzunehmen. Wer beispielsweise nicht Gber die Kompetenz verflgt,
den Computer eigenstandig zu installieren, auf individuelle Bedurfnisse hin einzu-
richten, geeignete Software aufzuspielen und das Gerat zu warten, der muss entwe-
der auf das soziale Netzwerk oder — und hier schlief3t sich der Kreis — auf das 6kono-
mische Kapital zurtickgreifen, um jemanden fir diese Leistung zu bezahlen.
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2.1.2.2 Soziales Kapital: Hilfreich fur milieuspezifische
Computernutzung

Das soziale Kapital beschreibt nach Bourdieu (1983) soziale Kontakte, auf die das
Individuum bei Bedarf zurlickgreifen kann. Es reprasentiert ,die Gesamtheit der
aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes
von mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder
Anerkennens verbunden sind“ (Bourdieu 1983: 190f). Bourdieu (1992: 64) betont,
dass das soziale Kapital einerseits durch die Ausdehnung des Netzes bestimmt ist,
das in einer konkreten Situation mobilisiert werden kann; andererseits durch das
Kapital, Uber das diejenigen verflgen, die das soziale Netzwerk bilden. Damit kann
das soziale Kapital als eine variable Ressource verstanden werden, deren Wert je
nach sozialem Feld, in dem es genutzt werden soll, variiert. Im Hinblick auf die
Beziehungsarbeit im unteren Bildungsmilieu ist zu vermuten, dass sich auf Grund der
sozialraumlichen Distanz das Netzwerk nicht auf das obere Bildungsmilieu erstreckt.
Dies gilt naturlich auch in die umgekehrte Richtung. Folglich ist auch von milieu-
spezifisch &hnlichen Relevanzsetzungen und Handlungsbeféhigungen auszugehen.
Schuladéaquate Hilfestellungen sind demgemaf3 im bildungsfernen Milieu nur in
geringem Male zu erwarten. Bezogen auf bildungsrelevante Computernutzung ist
also danach zu fragen, ob im sozialen Netzwerk auf Personen zurtckgegriffen
werden kann, die beispielsweise Uber das kulturelle Kapital verfiigen, im Internet
schulbildungsrelevante Inhalte zu recherchieren, ein Textverarbeitungsprogramm zu
beherrschen oder Bildungssoftware als solche zu erkennen und einzusetzen. Anders
formuliert, bedeutet dies im Kontext von Computer und Internet: Was nutzen viele
Kontakte im schulbildungsfernen Milieu, wenn der fiir die Schule notwendige nicht
dabei ist und diese Tatsache maoglicherweise gar nicht erkannt wird? Vielleicht erweist
sich ein im Milieu ausgewiesener Kontakt sogar im schulischen Kontext als hinder-
lich? Im Milieukontext anerkannte Kompetenzen — beispielsweise Musik aus dem In-
ternet herunterzuladen und im Freundeskreis zur Verfiigung zu stellen — erfahren im
schulischen Feld weder Bedeutung noch erlangen sie Wertschétzung.

2.1.2.3 Kulturelles Kapital: Vorrangig in der Herkunftsfamilie
akkumuliert

Die Einfuhrung speziell des Begriffs des kulturellen Kapitals erlaubte es Bourdieu in
seiner Forschungsarbeit, Unterschiede in den schulischen Leistungen der Kinder un-
terschiedlicher Milieus zu analysieren. ,Dabei wurde der “Schulerfolg”, d.h. der spezifi-
sche Profit, den die Kinder aus verschiedenen sozialen Klassen und Klassenfraktio-
nen auf dem schulischen Markt erlangen koénnen, auf die Verteilung des kulturellen
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Kapitals zwischen den Klassen und Klassenfraktionen bezogen® (Bourdieu 1983:
185). Nach Bourdieu tritt kulturelles Kapital in drei unterschiedlichen Formen auf (vgl.
Bourdieu 1983: 185), die nachfolgend im Hinblick auf digitale Medien néaher expliziert
werden.

Wie erlangen Kinder kulturelles Kapital?

Bourdieu beschreibt (2001: 26), dass in jeder Familie im Verlauf von Sozialisations-
und Erziehungsprozessen kulturelles Kapital — eher indirekt als direkt — vermittelt wird.
Eng mit dem kulturellen Kapital ist ,ein bestimmtes Ethos, ein System impliziter und
tief verinnerlichter Werte, das u. a. auch die Einstellungen zum kulturellen Kapital und
zur schulischen Institution entscheidend beeinflusst” verbunden (Bourdieu 2001: 26).
Dieses “kulturelle Erbe” macht Bourdieu dafiir verantwortlich, dass Kinder aus ver-
schiedenen Milieus in differenter Weise auf die Schule vorbereitet sind und macht es
damit fur ,die unterschiedlichen Erfolgsquoten verantwortlich“ (Bourdieu 2001: 26).
Als wirksamste Aspekte des kulturellen Erbes im schulischen Kontext beschreibt
Bourdieu die zweckfreie Bildung und Sprache.6 Diese werden ,,auf osmotische Weise
Ubertragen, ohne jedes methodische Bemiihen und jede manifeste Einwirkung. Und
gerade das tragt dazu bei, die Angehotrigen der gebildeten Klasse in ihrer
Uberzeugung zu bestérken, dass sie diese Kenntnisse, diese Fahigkeiten und diese
Einstellungen, die ihnen nie als das Resultat von Lernprozessen erscheinen, nur ihrer
Begabung zu verdanken haben® (Bourdieu 2001: 31) (vgl. Kapitel 2.4). Bourdieu
postuliert darlber hinaus, ,dal8 die Akkumulation kulturellen Kapitals von friihester
Kindheit an — die Voraussetzung zur schnellen und mihelosen Aneignung jeglicher
Art von nitzlichen Fahigkeiten — ohne Verzdgerung und Zeitverlust nur in Familien
stattfindet, die Uber ein so starkes Kulturkapital verfigen, dafl3 die gesamte Zeit der
Sozialisation zugleich eine Zeit der Akkumulation ist“ (Bourdieu 1983: 188). In der zu
investierenden Zeit besteht ein entscheidender Zusammenhang zwischen ékonomi-
schem und kulturellem Kapital, denn ,ein Individuum [kann] die Zeit fir die Akkumula-
tion von kulturellem Kapital nur so lange ausdehnen [...], wie ihm seine Familie freie,
von 6konomischen Zwéangen befreite Zeit garantieren kann“ (Bourdieu 1983: 188). An
dieser Stelle soll verstarkt werden, dass die zentralen Bildungsprozesse in Kindheit
und Jugend aus Sozialisationserfahrungen bzw. impliziter Erziehung hervorgehen und
nicht aus expliziten Erziehungsmafnahmen. ,Die wichtigste Lernform ist das korper-
lich basierte mimetische Lernen — Lernen also durch Praxis, durch Nachahmen und
Mittun, durch Aneignung von Routinen und Gewohnheiten und durch die dementspre-

6 vgl. im Kontext "Sprache” die Arbeiten von Bernstein (1973) zu den ,,Unterschieden im Sprechen von
Kindern der Unter- und Mittelschicht“ (Bernstein 1973: 27) und daran anknipfend zur ,Unangepaf3theit
der Schule” (Bernstein 1973: 31).



Theoretischer Bezugsrahmen und zentrale Forschungsbefunde 23

chende Entwicklung von Denk-, Wahrnehmungs-, Urteils-, und Handlungsmustern,
die aus der Herkunftskultur stammen und in ihr ihren Sinn haben” (Liebau 2006: 47).
Diese Muster Uberdauern auch die vollstandige Ablosung aus dem Herkunftsmilieu
und sind weit dartiber hinaus nachweisbar.

Reformuliert im Hinblick auf den Medienkontext bedeutet dies, dass Kinder nicht nur
im Hinblick auf Schule und Lernen milieuspezifische Wertemuster verinnerlichen, son-
dern auch bezuglich mdglicher Lernwerkzeuge. Fir Kinder aus bildungsfernen Milieus
bedeutet dies, dass sie keine schulbildungsrelevante Computernutzung erfahren —
zumindest nicht “en passant”. Somit fehlen ihnen computerbezogene Kompetenzen,
die zeitaufwandig nachgeholt werden missen. Kinder aus bildungsnahem Milieu brin-
gen diese bereits mit. Darliber hinaus kontextualisieren Kinder aus bildungsfernem
Milieu — aus Mangel an lebensweltlicher Erfahrung — den Computer nicht zwangs-
laufig als Hilfsmittel beim Wissenserwerb bzw. schulischen Lernen. Analogien zur
Wissensklufthypothese bzw. der Theorie des digital divide sind evident und sollen an
den drei Formen des kulturellen Kapitals verdeutlicht werden.

Inkorporiertes kulturelles Kapital ,bleibt immer von den Umsténden seiner ersten An-
eignung geprégt” (Bourdieu 1992: 56), die nicht zwingend planvoll erfolgt sein muss.
Ubertragen auf die Medienaneignung bedeutet dies, dass immer ein — unbewusster,
nicht reflektierter — milieuspezifischer Anteil in der Mediennutzung eines Menschen er-
kennbar bleiben wird. Inkorporiertes Kapital setzt einen Verinnerlichungsprozess vor-
aus und kann aus diesem Grund auch nicht einfach an andere weitergereicht werden.
Der Verinnerlichungsprozess zur Akkumulation von inkorporiertem Kapital bendtigt
Zeit, die individuell investiert werden muss. ,Das Delegationsprinzip ist hier ausge-
schlossen” (Bourdieu 1983: 186). Bourdieu fiihrt zum inkorporierten, kulturellen Kapi-
tal aus: ,Inkorporiertes Kapital ist ein Besitztum, das zu einem festen Bestandteil der
"Person’, zum Habitus geworden ist; aus "Haben” ist "Sein” geworden® (Bourdieu
1983: 187) — ein Aspekt, der im Kontext der Ausflihrungen zur Medienbildung erneut
aufgegriffen wird (vgl. Kapitel 2.2). Bezogen auf die Arbeit mit Computer und Internet
bedeutet dies, dass Kinder aus bildungsnahem Milieu mehr Zeit fir die (beilaufige)
Akkumulation kulturellen Kapitals — also die Aneignung schulrelevanter Mediennut-
zung bzw. Bewusstseinsbildung sowie bildungsrelevante Kontextualisierung digitaler
Medien — zur Verfligung haben, da diese bereits zur familidren Lebenswelt gehért und
nicht erst mit Schuleintritt (zeitintensiv) begonnen wird.

Objektiviertes kulturelles Kapital steht in enger Beziehung zum inkorporierten kulturel-
len Kapital. Es handelt sich beim objektivierten Kulturkapital um kulturelle Giiter wie
Blcher oder Lexika. Oberflachlich betrachtet, konnten diese auch als 6konomisches
Kapital bezeichnet werden, jedoch ist in diesem Kontext nicht der monetare Wert von
Bedeutung. Vielmehr ist entscheidend, ob und wie sich der Handelnde das Kulturkapi-
tal aneignet. Verfugt er Gber die ,kulturellen Fahigkeiten, die den Genul3 eines Gemal-
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des oder den Gebrauch einer Maschine erst ermdglichen” (Bourdieu 1983: 188)? Be-
zogen auf Computer und Internet bedeutet dies, dass nicht allein deren Verfiigbarkeit
in der Familie von kulturellem Kapital zeugt, sondern damit verbundene und verwirk-
lichte Nutzungsoptionen — ein Aspekt der bereits im Kontext der Ausfihrungen zur
Wissensklufthypothese und des digital divide expliziert wurde.

Institutionalisiertes kulturelles Kapital bezeichnet die Anerkennung und Zertifizierung
von Leistung zum Bespiel in Form schulischer Zeugnisse und Titel. Diese bescheini-
gen kulturelle Kompetenz und ,schaffen einen Unterschied zwischen dem kulturellen
Kapital des Autodidakten, das standig unter Beweiszwang steht, und dem kulturellen
Kapital, das durch Titel schulisch sanktioniert und rechtlich garantiert ist, die (formell)
unabhéngig von der Person ihres Tragers gelten.” (Bourdieu 1983: 189f). Computer-
bezogene Kompetenzen kénnen auf vielfaltige Weise dokumentiert und zertifiziert
werden. Erinnert sei dabei an die grof3e Vielfalt an Computer- und Internetfiihrerschei-
nen, die Ende der Jahrtausendwende den Markt Gberschwemmten und deren Aner-
kennung auf keiner vereinbarten Basis fuf3te. In dem Bemiihen um einen einheitlichen
Standard wurde ein Europaische Computer Fihrerschein (ECDL) entwickelt, der in-
zwischen in 148 Landern ein anerkanntes Zertifikat zum Nachweis von grundlegen-
den IT-Kenntnissen geworden ist (vgl. ECDL Foundation).” Im Forschungskontext ist
nicht nur das bescheinigte, medienbezogene Wissen bedeutsam. Vielmehr interes-
siert, ob und wie effektiv die Aneignung von Wissen und Information Uber digitale Me-
dien milieuspezifisch realisiert und so die Chance zu erfolgreichen Bildungskarrieren
eroffnet wird bzw. anerkannte Bildungszertifikate erworben werden kénnen.

2.1.2.4 Symbolisches Kapital: Auf das Umfeld kommt es an

Das symbolische Kapital befindet sich auf einer anderen Ebene als die bisher
genannten Kapitalformen. Es bezeichnet das Ansehen, den (guten) Ruf bzw. das
Prestige einer Person in der Gesellschaft und stellt die ,wahrgenommene und als
legitim anerkannte Form der drei vorgenannten Kapitalien® (Bourdieu 1985:11) dar.
Damit ist das symbolische Kapital immer vom jeweiligen Feld abhangig und unterliegt
den jeweils spezifischen Anerkennungsmustern. ,/n der Praxis, d.h. innerhalb eines
jeweils besonderen Feldes sind inkorporierte (Einstellungen) wie objektivierte
Merkmale der Akteure (6konomische und kulturelle Guter) nicht alle gemeinsam und
gleichzeitig effizient. Vielmehr legt die spezifische Logik eines jeden Feldes jeweils
fest, was auf diesem Markt "Kurs” hat, was im betreffenden Spiel relevant und “effi-
zient” ist, was “in Beziehung auf dieses Feld” als spezifisches Kapital und daher als

" Mit den Modulen Grundlagen der Informationstechnologie (IT/ICT), Betriebssysteme, Textverarbeitung,
Tabellenkalkulation, Datenbanken, Prasentationen, Internet und Kommunikation ist dieses Zertifikat in
erster Linie auf die Entwicklung medialer Handlungskompetenz ausgerichtet.
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Erkldrungsfaktor der Formen von Praxis fungiert“ (Bourdieu1987: 194).% Im Kontext
von Computer- und Internetnutzung in der Familie kann dies beispielsweise bedeuten,
dass die Kompetenz zum (illegalen) Download aktuellster Spielfilme in dem einen
Feld als legitime Findigkeit anerkannt ist, im anderen jedoch als kriminelle Ma-
chenschaft verpont ist. In gleicher Weise existieren unterschiedliche Anerkennungs-
muster im Hinblick auf die bildungsrelevante Computernutzung, so dass sich milieu-
spezifische Nutzungsformen und -préferenzen entwickeln.

2.1.2.5 Transformation der Kapitalsorten im Medienkontext

Vorangehend wurden die Kapitalsorten unter verschiedenen Aspekten im Kontext der
familiaren Mediennutzung und -verfligbarkeit beleuchtet. Zum Teil bestehen enge
Beziehungen untereinander, die mit Hilfe nachfolgender Tabelle® exemplarisch ver-
deutlicht werden.

Okonomisches Kapital ist
notwendig, um

Beziehungen zu sozialem
Kapital

Beziehungen zu kulturellem
Kapital

= Computer, Internet und ggf.
Peripheriegeréate wie
Drucker etc. verfiigbar zu
machen und ggf.
Uberalterte Technik
auszutauschen

Der Kauf kann durch die
Ubernahme gebrauchter Gerate
aus dem sozialen Netzwerk oder
durch Mitbenutzung entfallen.

Beratung Uber technische
Standards bzw. Notwendigkeiten
im Gegensatz zu uberflissigen
bzw. Gberzogenen
Ausstattungsmerkmalen kénnen
im Netzwerk erfolgen und vor
Mehrausgaben schiitzen.

Bereits im sozialen Netzwerk
vorliegende Vergleiche der
Hardware oder Kalkulationen
kdnnen genutzt werden, um Geld
Zu sparen.

Es ist Bewusstsein darliber
notwendig, dass Angebote der
Anbieter auf technische
Notwendigkeit oder Umfang des
Supports Gberpriift und finanziell
vergleichbar gegenubergestellt
werden sollten. Ein Verzicht
darauf ist u. U. mit Mehrkosten
verbunden.

= vorhandene Geréte in
technisch einwandfreiem
Zustand zu halten (ggf.
Wartungskosten)

Das soziale Netzwerk kann
vielfaltig bemiiht werden und fur
Installationen oder
Wartungsarbeiten herangezogen
werden, wobei die
Handlungsfahigkeit haufig
milieuspezifisch ist.

Haufig entfallen schriftliche
Beschreibungen zugunsten von
Internetportalen, die Support
anbieten. Der Nutzer muss in der
Lage sein, seine Fragen schriftlich
zu schildern bzw. in FAQ-Listen
zu identifizieren. (FAQ: frequently
asked questions)

® Um seine Theorie zu explizieren, zieht Bourdieu (1992: 38) Vergleiche zum Spiel, mit denen er
verdeutlicht, dass der Raum die Spielregeln darstellt, die fir jeden Spieler in gleicher Weise gelten.
Jedoch — und das ist entscheidend — finden diese Spiele in unterschiedlichen Feldern statt, die den Wert
unterschiedlicher Kapitalformen mitbestimmen.

® Wird in der Tabelle eine Handlungsbeféhigung als “milieuspezifisch” bezeichnet, so driickt dies, unter
differenztheoretischer Perspektive, zunéchst einen Unterschied aus, der mit der Milieuzugehdorigkeit
verbunden ist. Diese Differenz erweist sich jedoch im schulischen Bildungskontext tendenziell als Defizit
fur bildungsbenachteiligte Nutzer — wie nachfolgende Erdrterungen zeigen werden.
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Okonomisches Kapital ist
notwendig, um

Beziehungen zu sozialem
Kapital

Beziehungen zu kulturellem
Kapital

den Computer mit
(bildungsrelevanter)
Software auszustatten

Nutzer missen wissen, dass hier
das soziale Netzwerk
ausschlieBlich im Hinblick auf
Empfehlungen nutzbar ist.
Softwarelizenzen verhindern in
der Regel die Weitergabe von
Produkten.

Bildungssoftware muss zunéchst
als solche erkannt werden.

Bibliotheken verleihen Software,
werden aber milieuspezifisch
unterschiedlich frequentiert.

OpenSourceProdukte
verursachen keine Kosten, sind
aber milieuspezifisch
unterschiedlich bekannt.

einen Internetanschluss zu
finanzieren

Internetzugéange in unmittelbarer
Nachbarschaft kdnnen
gemeinschaftlich genutzt werden.

Den gunstigsten Anbieter zu
finden, erfordert Recherche und
das Vermdgen, Angebote
finanziell vergleichbar
umzurechnen.

kostenpflichtige
Internetangebote (des
Bildungssektors) nutzen zu
kdénnen

Da kostenpflichtige
Internetangebote in der Regel
personalisiert sind, ist das soziale
Netzwerk nicht nutzbar.

Erkennen und Bewerten
notweniger / sinnvoller
Investitionen sind milieuspezifisch
unterschiedlich.

Peripheriegerate nutzbar zu
halten (Farbpatronen
wechseln, Papier
nachftllen,
Stérungsmeldungen
verfolgen etc.)

Das soziale Netzwerk kann
vielfaltig bemuht werden, wobei
die Handlungsfahigkeit haufig
milieuspezifisch ist.

Den giinstigsten Anbieter zu
finden, erfordert Recherche und
das Vermdgen, Angebote
finanziell vergleichbar
umzurechnen.

ggf. Kosten fir technische
Unterstiitzung zu
finanzieren, wenn
Probleme auftauchen, die
nicht unmittelbar l6sbar
sind.

Das soziale Netzwerk kann
vielfaltig bemiiht werden, wobei
die Handlungsfahigkeit haufig
milieuspezifisch ist.

Die Nutzung von Internetforen
bzw. das Studium von
Handbiichern, um das Problem
eigensténdig und kostenneutral zu
I8sen, ist milieuspezifisch different
(s.0.).

Tabelle 1:

Okonomisches, soziales und kulturelles Kapital im Medienkontext

Bourdieus Kapitaltheorie wird in der vorliegenden Untersuchung herangezogen, um
milieuspezifische Einflisse auf das Mediennutzungsverhalten der Grundschulkinder
strukturiert zu bestimmen. Die Forschungsinstrumente der quantitativen Studie (vgl.
Kapitel 4) werden gezielt so entwickelt, dass Aufschliisse im Hinblick auf die je
spezifische Kapitalstruktur der beforschten Familien erlangt und mit den medialen
Optionen des Kindes in Beziehung gesetzt werden kdnnen. In der Konsequenz wer-
den Hinweise darauf erwartet, Uber welche Kapitalressourcen Kinder milieuspezifisch
verfigen und ob ihr Medienhandeln diese spiegelt.

Zur systematischen Darstellung milieuspezifischer Einflisse Uber die Familie hinaus
wird der sozialokologische Ansatz Bronfenbrenners (1981) bzw. der mediendkolo-
gische Ansatz Baackes (1997) herangezogen (vgl. Kapitel 2.3.2).
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2.1.3 Die Habitustheorie Bourdieus als heuristischer
Bezugsrahmen der Studie

Beschreibt die Kapitaltheorie Bourdieus die Bedingungen, unter denen Sozialisation
stattfindet, so wird mit dem Konzept des "Habitus™ ein Dispositionssystem beschrie-
ben, das spezifische Sozialisationsbedingungen widerspiegelt.’ Krais und Gebauer
(2002) schreiben in ihrem viel beachteten Werk "Habitus”: ,,Der Habitus ist nicht ange-
boren, er ist erworben, bildet sich von friher Kindheit an in der Auseinandersetzung
mit der Welt, in der Interaktion mit anderen® (Krais/Gebauer 2002: 61). Die Habitus-
theorie dient im vorliegenden Forschungskontext als soziologisches Konstrukt, um zu
analysieren, in welcher Form sich die Bedingungen der Gesellschaft im Individuum
ablesen lassen. In der Studie stellt sich konkret die Frage, welche milieuspezifischen
Einflisse sich im bildungsbezogenen medialen Habitus des Grundschulkindes nieder-
schlagen.

2.13.1 Der Habitus als strukturiertes und strukturierendes Prinzip

Der Habitus wird von Bourdieu auf drei Ebenen als Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsschemata expliziert: Auf der Ebene der Wahrnehmungsschemata struk-
turiert der Habitus die Wahrnehmung der sozialen Welt. Denkschemata des Habitus
sind darauf angelegt, die soziale Welt zu interpretieren und zu ordnen. Auf der dritten
Ebene schliellich sind Handlungsschemata fir die Erzeugung ,klassifizierbarer For-
men von Praxis“ (Bourdieu 1987: 277) verantwortlich. Der Habitus ist als “opus ope-
ratum’, als ein Produkt der Geschichte zu beschreiben (vgl. Bourdieu 1993: 101), das
aus den feld- und klassenspezifischen Erfahrungen in der Vergangenheit generiert
wird (vgl. Krais/Gebauer 2002: 5f). Dabei erhalt er im Verlauf der Sozialisation fort-
wahrend neue Impulse, die ihn ergdnzen, ausbilden, modifizieren, verfestigen oder
variieren (vgl. Krais/Gebauer 2002: 61) — jedoch niemals ganzlich verandern. Damit
ist der Habitus als inkorporierte Geschichte zu verstehen oder — wie Wigger (2006)
schreibt — als ,in den Koérper eingeschriebene Gesellschaftlichkeit® (Wigger 2006:
108). Gleichzeitig — neben seiner durch die Geschichte strukturierten Struktur — wirkt
der Habitus strukturierend. Er stellt ein System von Erzeugungsschemata dar, das
Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen hervorbringt (vgl. Bourdieu 1993: 102).
Allerdings regiert Uber den Habitus ,die Struktur, die ihn erzeugt hat” (Bourdieu 1993:
103) und er erweist sich insofern auch als ,System von Grenzen“ (Bourdieu 1992:
33). Die inkorporierten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata fungieren

10 vgl. in diesem Kontext das Agency-Konzept nach Emirbayer/Mische (1998). Das Agency-Konzept

expliziert den Aspekt u.a. des routinierten Handelns im Kontext habitueller Ressourcen als “individuelle
Handlungsféhigkeit”.
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als ,,Grundlage der Wahrnehmung und Beurteilung aller spéteren Erfahrungen” (Bour-
dieu 1993: 101). Bourdieu betont ausdrucklich — und diesbeziglich ist er in den ersten
Jahren seiner Forschung h&ufig missverstanden worden (vgl. Rieger-Ladich 2005:
289) — dass der Habitus nicht fiir ein deterministisches Prinzip steht, sondern dass der
Akteur .nnerhalb dieser Grenzen [...] durchaus erfinderisch [ist und] seine Reak-
tionen keineswegs immer schon im Voraus bekannt [sind].“ (Bourdieu 1992: 33).
Vielmehr fungiert der Habitus als ,handlungserméglichendes System von Grenzen*
(Bauer 2002: 236). Der Habitus kann also auch als strukturierendes Prinzip oder
“modus operandi” verstanden werden, der die Art des Handelns, Denkens und Wahr-
nehmens bestimmt. Er wirkt als generatives Prinzip, das unbewusst erworben und zur
zweiten Natur wird (vgl. Liebau 2006: 47).

Bourdieus theoretische Modellierung des Habitus ist eng mit seinem Verstandnis vom
Subjekt verknipft. Er verbindet in seinem Konzept einerseits Individuen, deren Wahr-
nehmen, Denken und Handeln durch ihre Sozialisationserfahrungen vorstrukturiert
sind und andererseits Akteure, die auf Grundlage dieser Erfahrungen eigenstandig
und individuell handeln. Rehbein beschreibt in Anlehnung an Bourdieu: ,Ein Akteur
ist, so kbnnte man sagen, eine handlungsfahige Verkérperung sozialer Strukturen®
(Rehbein 2006: 95).

Bezogen auf den Umgang mit Medien ist davon auszugehen, dass die Zuwendung
zum jeweiligen Medium durch Sozialisationserfahrungen vorstrukturiert ist. Milieu-
spezifische Vorbilder und Werthaltungen beeinflussen die Ausbildung von beispiels-
weise préaferierten Genres und Nutzungsmustern. Welche Printmedien werden, wenn
Uberhaupt, gelesen? Werden bild- oder textorientierte Formate bevorzugt? Dient der
Computer als Unterhaltungs- oder Informationsmedium? Die medialen Nutzungsoptio-
nen der Akteure wirken in der Folge wiederum strukturierend auf die weiteren habi-
tuellen Dispositionen.

2.1.3.2 Der Zusammenhang von Individual- und Klassenhabitus

Ausgangspunkt der Theorie Bourdieus ist, dass Menschen, die unter vergleichbaren
existentiellen Rahmenbedingungen leben, ,Uber einen gemeinsamen Klassenhabitus
mit je besonderen Stilvarianten im Individualhabitus® (Liebau 2006: 47f) verfligen. Sie
unterscheiden sich somit von Menschen anderer Klassen in ihren Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata. Bourdieu (1987: 17) verweist beispielsweise auf den
sozialisationsbedingten Charakter kultureller Bedirfnisse und Praferenzen. Neben der
sozialen Praxis bietet sich damit auch der Geschmack — im Sinne eines inkorporierten
Bestandteils des Habitus — als ,bevorzugtes Merkmal von Klasse“ an (Bourdieu 1987:
18). Folglich ist ,in den Dispositionen des Habitus /[...] die gesamte Struktur des Sys-
tems der Existenzbedingungen angelegt” (Bourdieu 1987: 279). ,,Die Konditionierun-
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gen, die mit einer bestimmten Klasse von Existenzbedingungen verknipft sind, erzeu-
gen die Habitusformen als Systeme dauerhafter und tbertragbarer Dispositionen, als
strukturierte Strukturen, die wie geschaffen sind, als strukturierende Strukturen zu fun-
gieren, d.h. als Erzeugungs- und Ordnungsgrundlage fiir Praktiken und Vorstellun-
gen” (Bourdieu 1993: 98). Die gemeinsame Struktur der Existenzbedingungen ist
demgemal’ fur Bourdieu der Hintergrund dafur, dass Handlungen und Vorstellungen
,Kollektiv aufeinander abgestimmt sind, ohne aus dem ordnenden Handeln eines
Dirigenten hervorgegangen zu sein“ (Bourdieu 1993: 99).

Gleichzeitig ist die Entwicklung des Habitus durch unbewusste Prozesse bestimmt,
die zur Ausbildung einer ,situationsangepassten Rationalitét, eines praktischen Sinns
flihren” (Liebau 2006: 47). Dieser praktische Sinn als ein Aspekt des Habitus sorgt da-
fur, dass beispielsweise Handlungen milieuspezifisch nicht nur wie selbstverstandlich
erzeugt, ,sondern auch entziffert werden* (Bourdieu 1993: 108).

Bezogen auf die Mediennutzung soll an dieser Stelle auf die bereits explizierten Er-
gebnisse der Wissenskluftforschung verwiesen werden (vgl. Kapitel 1.1). Mediale Pra-
ferenzen des Individuums lassen auf seine Milieuzugehdrigkeit schliel3en, da das Her-
kunftsmilieu die Medienoptionen der Individuen entscheidend beeinflusst.

2.1.3.3 Die Tragheit des Habitus

,Die bestehende Strukturierung des Habitus schlie3t aus, dass er alles verarbeitet,
was in der Welt” existiert (Krais/Gebauer 2002: 64). Oder wie es Bourdieu beschreibt:
Wer z.B. (iber einen kleinbiirgerlichen Habitus verfiigt, der hat eben auch, wie Marx
einmal sagt, Grenzen seines Hirns, die er nicht Giberschreiten kann. Deshalb sind fur
ihn bestimmte Dinge einfach undenkbar, unmdéglich” (Bourdieu 1992: 33). Diese Zitate
weisen auf ein Phanomen des Habitus hin, dass Bourdieu als "Hysteresis™ bezeich-
net. Er kennzeichnet mit diesem Konstrukt Wahrnehmungs- und Verhaltensdispositio-
nen der Individuen, die durch Erfahrungen im Verlauf der Sozialisation nachhaltig ge-
pragt wurden und er betont die ,,au8erordentliche Tragheit [...], die aus der Einschrei-
bung der sozialen Strukturen in die Koérper resultiert® (Bourdieu 2001b: 220). Krais
und Gebauer erganzen Bourdieus Ausfihrungen zum Habitus als “strukturierte Struk-
tur” in Anlehnung an aktuelle Entwicklungen der Hirnforschung. Grundlage ist dabei
die Annahme einer nicht mechanistischen Funktionsweise des Habitus. Vielmehr er-
fasst das Subjekt die impliziten Ordnungen der Welt und legt diese in Form von Sche-
mata als latente Handlungsstrukturen an. Dieses Dispositionsnetz wird in neuen Si-
tuationen aktiviert, nimmt Eindriicke auf und verarbeitet diese weiter, wodurch das
Netz selbst ebenfalls immer wieder verandert wird. Allerdings kénnen nur Einflisse
verarbeitet werden, fir die bereits eine “Ankopplungsstelle” existiert. Besteht diese
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nicht, werden Eindricke nicht verarbeitet, wodurch die Stabilitat des Habitus — das
Phanomen des "Hysteresis” — erklarbar wird (vgl. Krais/Gebauer 2002: 63f).

Dieser Aspekt des Habitus nimmt eine entscheidende Dimension in der vorliegenden
Untersuchung ein. Es wird davon ausgegangen, dass dem kindlichen Habitus friihzei-
tig mediale, bildungsbezogene Impulse hinzugefugt werden mussen, damit Computer
und Internet als Lernwerkzeuge und nicht ausschlie3lich als Spielzeuge kontextuali-
siert werden. Ein Habitus, der bereits in der Kindheit mediale Bildungsaspekte inte-
griert und Handlungsstrukturen angelegt hat, ist auf die Anforderungen der Gesell-
schaft besser vorbereitet, als wenn spater diese Perspektiven mihsam erarbeitet
bzw. gegenlaufige revidiert werden muissen.

2.1.4 Zusammenfassung: Die Kapital- und Habitustheorie
Bourdieus als erkenntnisleitende Heuristik der vorliegenden
Studie

Die beschriebenen Eigenschaften des Habitus werden in der vorliegenden Studie ex-
plizit aufgegriffen und in der Anlage der eigenen empirischen Forschung genutzt. Die
Geschichtlichkeit und Tragheit des Habitus gestatten eine kausale Rickfiihrung habi-
tueller Dispositionen auf milieuspezifische und kapitalstrukturelle Einflisse. Die Indi-
vidualitat und gleichzeitige Kollektivitat des Habitus ermdglicht die Erforschung des In-
dividuums und die Verallgemeinerung sowie Ubertragbarkeit der empirischen Ergeb-
nisse auf spezifische Gruppen. Milieuspezifische Praxen und Muster der Lebensfiih-
rung werden dabei vorausgesetzt, um diese in unterschiedlichen Bildungspraxen (vgl.
Bremer 2004; Vester 2004; Herzberg 2004) zu erkennen und speziell differente, bil-
dungsrelevante mediale Dispositionen erforschen zu kénnen. Dabei wird an Bourdieu
angeknuipft, der davon ausgeht', dass der Habitus einer Person an Tatigkeiten identi-
fiziert und rekonstruiert werden kann (Krais/Gebauer 2002: 26). Fiur die Studie lasst
sich ableiten, dass auch mediale Habitusformen u.a. anhand der Medienhandlungen
der Kinder zu rekonstruieren sind.

In Anlehnung an die Ausfiihrungen von Herzberg (2005: 15; vgl. auch Herzberg 2006)
zum Lernhabitus werden habituelle Dispositionen im Medienkontext nicht nur als Er-
zeugungsprinzip medial unterstitzter Bildungsprozesse verstanden, sondern gleich-
zeitig als Produkt inkorporierter sozialer Strukturen. D.h. unterschiedliche, herkunfts-
bedingte Kapitalressourcen beeinflussen die Ausbildung unterschiedlicher medialer
Habitusvarianten, die sich in der Folge milieuspezifisch rekonstruieren lassen. Wah-
rend Herzberg (2005: 15) die Rekonstruktion des biografischen Lernhabitus an den

in Anlehnung an den “habitus operativus” nach Panofsky
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Aspekten Bildungsaspiration, biografische Lern- und Verarbeitungsstrategien, Deu-
tungshoheit, Wertorientierungen und biografische Reflexivitat vornimmt, wird ein me-
dialer Habitus mittels der im folgenden Kapitel explizierten Dimensionen rekonstruiert.

Der hier verwendete Begriff ‘mediale Habitus” geht auf ein theoretisches Konstrukt
von Kommer (2006) — in enger Anlehnung an die Habitustheorie von Bourdieu —
zuriick. Der Begriff ‘mediale Habitus” wird dem des "Medienhabitus”*? vorgezogen, da
dieser implizieren kénnte, ein Mensch besitze mehrere Habitus. An dieser Stelle wird
der Argumentation von Krais/Gebauer (2002: 75) gefolgt, die herausstellen, dass be-
reits die Inkorporierung dieser Vorstellung entgegensteht. ,Anders als bei der Vorstel-
lung vom sozialen Akteur als dem Trager vieler verschiedener sozialer Rollen kann
eine Person nur einen Habitus haben, in dem sich ihre vielfaltigen, sehr unterschied-
lichen, Uber das ganze Leben sich erstreckenden Erfahrungen in der Welt und mit der
Welt niedergeschlagen haben® (Krais/Gebauer 2002: 75). Der mediale Habitus gilt so-
mit als integraler Bestandteil des Habitus und wird im folgenden Kapitel als solcher
theoretisch modelliert. Diese Engfiihrung ist jedoch fur das vorliegende Forschungs-
anliegen nicht ausreichend, wird eine Aussage Buckinghams im Rahmen einer inter-
nationalen Fachtagung “Grenzenlose Cyberwelt? Digitale Ungleichheit und neue Bil-
dungszugange fir Jugendliche” im Februar 2006 ernstgenommen. Dort weist er auf
die mediale Kluft zwischen Schule und Freizeit hin: ,But children are now encounte-
ring technology via popular culture, not via school. There is a widening gap between
technology in school and technology out of school and between school culture and
popular culture” (Buckingham 2006). Zur Kennzeichnung des Fokus der Studie auf
habituelle Dispositionen mit Bezug zu formaler Bildung wird nachfolgend der mediale
Habitus weiter spezifiziert. In die theoretische Modellierung flie3en (schul-)bildungsre-
levante Aspekte im Medienkontext ein. Auf dieser Basis wird in der qualitativen, empi-
rischen Studie ein bildungsbezogener medialer Habitus rekonstruiert.*?

2.2 Konstruktion eines theoretischen Modells zum
bildungsbezogenen medialen Habitus

Bereits der Alltag von Grundschulkindern ist in der modernen Gesellschaft durch viel-
faltiges mediales Handeln in Schule und Freizeit gepragt. Die Nutzung von CD-
Player, Fernseher, Videogerét, Spielkonsole und Computer gehért zum selbstver-
standlichen Repertoire der “Computerkids” (vgl. Aufenanger 1999). Medienbezogene
Handlungs- und Reflexionskompetenzen werden zur vierten Kulturtechnik und mit

12 Die Erforschung des kindlichen “Medienhabitus” wird noch im Arbeitstitel dieser Studie angekiindigt.

13 Wird im Weiteren ein bildungsbezogener medialer Habitus diskutiert, dann steht immer sein Bezug zu
formaler (schulischer) Bildung im Fokus.
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Wagner (2004) wird davon ausgegangen, dass Multimedia und Internet ,,die Anforde-
rungen an das Schreiben, Lesen und Rechnen, an die kommunikative Kompetenz
insgesamt [...] verandern und erweitern“ (Wagner 2004: 25).

Werden Medien als Kennzeichen des 21. Jahrhunderts als gegeben angenommen
(vgl. Kiubler 2003: 2), stellt sich damit konsequent die Frage nach einer angemesse-
nen, zukunftsweisenden Bildung und Erziehung der Kinder und Jugendlichen. Verant-
wortungsvolle, gestalterische Teilhabe an der Gesellschaft als Erziehungsanspruch
muss u.a. durch die Entwicklung einer umfassenden, nachhaltigen Medienkompetenz
bzw. Medienbildung erzielt werden. ,Doch welche Bildung meint ,Medienbildung’ ei-
gentlich? Bildung mit den Medien, wie es die Mediendidaktik intendiert, Bildung durch
Medien, wie es eine auch kulturell und &sthetisch ausgerichtete Medienpadagogik an-
strebt, oder Bildung gegen die Medien, wie es der frilheren Bewahrpadagogik weit-
gehend vorschwebte?“ (Kibler 1999b: 9).

Diese Fragen werden im Folgenden zunachst im wissenschaftlichen Diskurs erortert
(Kapitel 2.2.1), bevor ein theoretisches Modell konstruiert wird, dass es erlaubt, den
kindlichen Habitus im Kontext digitaler Medien zu rekonstruieren (Kapitel 2.2.2).
Dieses theoretische Konstrukt wird als heuristischer Rahmen der empirischen Studie
dienen. Da formale Bildung im Fokus der Studie steht, flieBen in erster Linie (schul-)
bildungsrelevante Teilaspekte in die Konstruktion des Modells zum medialen Habitus
ein. Das dabei zugrunde liegende Bildungsversténdnis wird in Kapitel 2.4 expliziert.

2.2.1 Medienkompetenz und Medienbildung im wissenschaftlichen
Diskurs

Der Begriff "Medienkompetenz” ist popular und wird vielerorts diskutiert. In Familien
und Schulen ist "Medienkompetenz” Bestandteil des alltdglichen Sprachgebrauchs,
die Bildungspolitik hat sie als Entwicklungsaufgabe erkannt und im Weiterbildungs-
sektor haben sich lukrative Angebote entwickelt. Die Recherche nach einer umfas-
senden, allgemeingiltigen Definition bleibt jedoch erfolglos — auch im wissenschatftli-
chen Diskurs (vgl. exemplarisch Aufenanger 1998; Spanhel 2002; Kerres et al. 2003;
Marotzki 2004; Tulodziecki 2005b; Gapski 2006). Allein die der Medienkompetenz
zugewiesene Funktion ist Konsens: ,Medienkompetenz soll begrifflich die Fahigkeiten
biindeln, die das Individuum innerhalb einer Medien- bzw. Informationsgesellschaft
bendtigt” (Schorb 2005: 257) oder wie es Baacke formuliert: ,Medienkompetenz soll,
aufs Ganze gesehen, den Nutzer befahigen, die neuen Mdglichkeiten der Informa-
tionsverarbeitung souverédn handhaben zu kbnnen“ (Baacke 1999a: 31).

Auch der Medienbegriff wird in der Literatur sehr unterschiedlich definiert. Er ist von
Extremen, unterschiedlichen Reichweiten und Widerspriichen gekennzeichnet und
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durch das jeweilig zugrunde liegende Verstandnis von Kommunikation und Wirklich-
keit beeinflusst (vgl. Kiibler 2003: 17). Werden in der Forschungsarbeit Medien the-
matisiert, geschieht dies immer vor dem Hintergrund eines integrativen Medienbe-
griffs. So genannte traditionelle, analoge Medien sind im Sozialisations- und Lernpro-
zess gleichberechtigt zu digitalen Medien. Die Mediensysteme ergénzen sich zwangs-
laufig. Der Fokus der hier vorliegenden Forschungsarbeit wird auf digitale Medien und
deren Nutzung gerichtet sein. Wird nicht ausdricklich ein anderes Medium genannt,
verbindet sich im Kontext dieser Arbeit mit dem Begriff Medium immer das digitale
Medium Computer bzw. das Internet. Dabei werden ,Medien als Mittler verstanden,
durch die in kommunikativen Zusammenhangen potentielle Zeichen mit technischer
Unterstitzung Ubertragen, gespeichert, wiedergegeben oder verarbeitet und in abbild-
hafter oder symbolischer Form présentiert werden (Tulodziecki/Herzig 2002: 64).

Mit Bezug auf Theunert (2005: 115) wird Medienaneignung als komplexer, subjektiv
variierender und variierter Prozess der Medienintegration in alltagliche Lebens- und
Erfahrungskontexte verstanden. Neben quantitativ zuganglichen Aspekten wie Nut-
zungsstrukturen, Zuwendungsfrequenzen oder Préferenzen umfasst Medienaneig-
nung auch qualitative Dimensionen wie beispielsweise die Wahrnehmung von Medien
und deren Handlungsoptionen, Bewertung von Medien und Bedeutungszuschreibun-
gen sowie die Verarbeitung von Medien und Abschétzung des Mehrwerts medialer
Angebote. Medienaneignung beschreibt die bewusste ,Positionierung der Medien im
Sozialisationsprozess® (Schorb 2005: 383). In Abgrenzung dazu meint ,Medien-
handeln als prozessuale Kategorie [...] grundsétzlich reflexiv-praktische Medienaneig-
nung“ (Schorb 2005b: 261). Es umfasst sowohl die aktive Aneignung von Medienin-
halten und die bewusste Auswahl von Medien als auch den selbsttatigen Umgang mit
Medien (vgl. Schorb 2005b: 262). Medienhandeln geht in diesem Verstandnis weit
Uber bloRen Konsum hinaus und ist ,deshalb nur zu erschlieen, wenn die Hand-
lungsbedingungen und -grinde in die Analyse einbezogen werden. Dem &uf3eren
Kontext von Medienhandeln wird also konstituierende Bedeutung beigemessen®
(Schorb 2005: 386). Demgegeniber ist der Begriff Mediennutzung mit einem nicht
naher spezifizierten oder bewerteten Gebrauch von Medien verbunden.

Theoretische Differenzierung von “media literacy’, "Medienkompetenz” und
"Medienbildung’

In der internationalen, europaischen Diskussion wird der ’literacy -Begriff bevorzugt
verwendet, um die notwendigen Féhigkeiten zur Nutzung von Medien zu beschreiben.
Eine Studie der Europaischen Union “Current trends and approaches to media litera-
cy in Europe” untersucht beispielsweise die Implementation von “media literacy” in 27
EU-Staaten. Die Studie basiert auf der folgenden Definition: ,Media Literacy may be
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defined as the ability to access, analyse and evaluate the power of images, sounds
and messages which we are now being confronted with on a daily basis and which
are an important part of our contemporary culture; as well as to communicate compe-
tently using media available, on a personal basis. Media literacy relates to all media,
including television and film, radio and recorded music, print media, the Internet and
other new digital communication technologies” (vgl. Aufenanger 2008). "Media litera-
cy ' setzt Fahigkeiten und Fertigkeiten (skills) in den Bereichen “access’, “analysis’,
“evaluation” und “creative production” voraus, verbunden mit der Ausbildung persona-
ler Kompetenzen wie "Bewusstsein” (consciousness,), kritisches Denken (critical
thinking) und Probleml6sefahigkeiten (problem-solving abilities). Der Vergleich unter-
schiedlicher nationaler Konzepte und Bemuhungen konnte insgesamt siebzehn
Erfolgsfaktoren fur die Vermittlung von “media literacy” herausfiltern, die Aufenanger
(2008) zusammenfasst und die zum Teil im letzten Kapitel dieser Ausarbeitung noch
einmal aufgegriffen werden.

Die weitere Verwendung des literacy-Begriffs wirde die zum Teil verwirrende Ver-
wendung deutscher Begrifflichkeiten vereinfachen. Dennoch soll die wissenschaftliche
Diskussion im deutschsprachigen Raum um Medienkompetenz und Medienbildung
skizziert werden, bevor das in diesen Ausflihrungen zugrunde liegende Modell eines
bildungsbezogenen medialen Habitus entwickelt wird. Charakteristisch auf der natio-
nalen Ebene ist der Kompetenzbegriff. Weinerts allgemeine Definition von Kompe-
tenzen als ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen" (Weinert 2001: 27f) kann auf den Begriff "Medienkompetenz”
Ubertragen werden. In diesem Sinne umfasst Medienkompetenz auch die Bereitschaft
und Motivation (digitale) Medien in das bildungsbezogene Denken und Handeln zu
integrieren — ahnlich wie es auch der hier verfolgte Ansatz des bildungsbezogenen
medialen Habitus intendiert. Das mediale Habituskonzept wird dennoch favorisiert, da
es die Bedeutung des Herkunftsmilieus flr mediale Dispositionen fokussiert, die im
Hinblick auf die Reproduktion sozialer Ungleichheit im Zentrum dieser Ausfiihrungen
steht (s.u.).

In der offentlichen und bildungspolitischen Diskussion wird der Medienkompetenz-
begriff haufig auf vermittelbare Féhig- und Fertigkeiten reduziert (vgl. Aufenanger
1999h: 22) — was den wissenschaftlich fundierten Konzepten von beispielsweise Tu-
lodziecki 1997, Baacke 1997 oder Groeben 2002 nicht gerecht wird. Dennoch wird

14 vgl. auch Livingstone (2004), die ‘'media literacy” in vier Aspekten definiert als Access, Analysis,

Evaluation, Content creation. Bzw. Buckingham (2005), der den Begriff etwas variiert als Access,
Understand und Create, mit entsprechenden Unterkategorien.
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dieser Definition in den weiteren Ausfihrungen gefolgt. Wird der Medienkompetenz-
begriff im Weiteren verwendet, dann bezieht sich dieser — in Anlehnung an Aufenan-
ger — ausschlie3lich auf die Nutzung der Medien, wahrend ,Medienbildung gleichzei-
tig die Fahigkeit [...], sich reflexiv zu den Medien zu verhalten®, beinhaltet (Aufenan-
ger 1999b: 23). Medienbildung soll nach Aufenanger Uber ,rein handwerkliche und
kognitive Fahigkeiten im Umgang mit neuen Medien® hinausweisen (Aufenanger
1999h: 23) und vielmehr auch die politischen, sozialen und kommunikativen Aspekte
der Mediennutzung inkludieren (vgl. Aufenanger 1999h: 23). Medienkompetenz ist so-
mit integraler Bestandteil von Medienbildung, jedoch nicht mit dieser identisch. Zwar
kann sich Medienbildung nur im Umgang mit Medien ausbilden, aber ,wer medien-
kompetent ist, mul3 noch lange keine Medienbildung haben* (Aufenanger 1999b: 23).

Einer ahnlichen Begriffsbhestimmung folgt auch Marotzki (2004). Er sieht mit den
neuen Informationstechnologien die Notwendigkeit, die Kompetenzmodelle, die an-
hand der klassischen Medien entwickelt wurden, zu Gberarbeiten. Er entwirft ein Pro-
jekt zur Internetkritik entlang der Begriffe “Verfugungswissen” und “Orientierungswis-
sen’. Dabei wird Verflgungswissen im Sinne von Faktenwissen so verstanden, dass
sich der Mensch darUber die Dinge der Welt aneignet, wahrend er ,lber Orientie-
rungswissen [...] in ein reflektiertes Verhaltnis zu ihnen [tritt]“ (Marotzki 2004: 63). In
diesem Verstandnis entspricht Medienkompetenz tberwiegend dem Aufbau von Ver-
fugungswissen, wahrend Medienbildung darlber hinaus auch Orientierungswissen
inkludiert (vgl. Marotzki 2004: 64). Marotzki stellt, ahnlich wie Aufenanger heraus,
dass Verflgungswissen ,eine notwendige, aber noch keine hinreichende Bedingung
von Medienbildung dar[stellt] (Marotzki 2004: 66).

Marotzki und Aufenanger entdecken zwar durchaus reflexive Aspekte in den aktuellen
Medienkompetenzmodellen™, halten jedoch die kritische Reflexion gegeniiber dem
Medium haufig fir unterreprasentiert. Marotzki verweist auf die Dringlichkeit, kritische
Reflexionshorizonte zu starken und sieht Griinde fiir eine veranderte Begriffsfassung
vor allem in dem Medium selbst. Er pladiert dafiir, im Kontext neuer Informationstech-
nologien den Begriff "Medienbildung” zu verwenden®®, da ,mit seinem Gebrauch be-
stimmte Risiken verbunden [sind], die bei den klassischen Medien unbekannt sind“
(Marotzki 2004: 65) oder wie es Tenorth (1994: 78) formuliert: ,Das Instrument ist
zwar leistungsféhig, aber dumm, [...]; gleichzeitig geféhrlich, weil im Prozel3 tenden-
ziell unkontrollierbar® (Tenorth 1994: 78). Tenorth schlussfolgert daraus die Notwen-

1% vgl. Tabelle 2

6 pamit grenzt sich Marotzki ausdriicklich von einer inhaltlichen Perspektive der Medienbildung ab, die
beispielsweise Pietrass (2005) einnimmt, wenn sie definiert: ,Beschreibt Kompetenz die Fahigkeiten, die
fir einen kritischen Umgang mit den Medien Voraussetzung sind, so Bildung das Ergebnis des
(kritischen) Medienumgangs — nicht im Verhaltnis zu den Medien, sondern im Verhéltnis zu dem
Gegenstand, lber den die Medien berichten” (Pietrass 2005: 45).
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digkeit, den Laien gegeniber dem Experten kritikfahig zu machen, ohne diesen selbst
zum Experten auszubilden. Darlber hinaus verweist er bereits 1994 darauf, das ver-
meintlich technische Problem als ein Thema allgemeiner Bildung zu erheben, in dem
Wissen, den “"Modernisierungs- und Zivilisierungsschub” der neuen Technologien zum
damaligen Zeitpunkt noch nicht abschétzen zu kénnen (vgl. Tenorth 1994: 78f)."

Auch Marotzki stellt bildungstheoretische Bezlige im Kontext digitaler Medien her und
sieht insbesondere im Grundsatz der informationellen Selbstbestimmung einen Kern-
bestandteil neuzeitlicher Bildung (vgl. Marotzki 2004: 67). Er begriindet diese Position
u.a. damit, dass Nutzer im Internet nicht nur Informationen aufnehmen, sondern
gleichzeitig von sich preisgeben — eine mogliche Gefahr, die bei traditionellen Medien
sehr begrenzt gegeben ist, die neue Modelle jedoch integrieren missen. ,Nur wenn
Risikolagen einbezogen werden, kénnen sich Menschen in ein reflexives Verhaltnis
zu sich und zur Welt setzen* (Marotzki 2004: 66f)."® Uber die kritische Reflexion hin-
aus ist ,ein Versténdnis des Internets als kultureller Raum konstitutiv fiir die Medien-
bildung“ (Marotzki 2004: 68). Im Sinne einer digitalen Kultur sollen Menschen in der
Lage sein, ,den kulturellen Raum Internet so selbstverstandlich in ihren Alltag zu inte-
grieren und sich in ihm zu bewegen wie in anderen kulturellen Rdumen® (Marotzki
2004: 69). Analog dazu vertritt Aufenanger die Vorstellung einer Medienbildung, die
»eher als ein Habitus, als personlichkeitsbestimmte Haltung gegeniiber neuen Medien
verstanden werden® kann (Aufenanger 1999b: 23). Diese Auffassung ist im Kontext
der vorliegenden Ausfiihrungen von besonderer Bedeutung und wird mit dem heuristi-
schen Modell des bildungsbezogenen medialen Habitus konkretisiert (Kapitel 2.2.2).

Kerres et al. (2003) bereichern die Diskussion um einen weiteren Aspekt, der eben-
falls im vorliegenden Forschungskontext Beriicksichtigung findet. Mit Hinweis auf die
Befahigung zu lebenslangem Lernen verbinden sie Medienbildung einerseits mit dem
Aspekt “Bildung zur kompetenten Nutzung von Medien” und andererseits mit der
"kompetenten Mediennutzung fur Bildungszwecke™ (Kerres et al. 2003: 89).

Bedeutung fir die vorliegende Studie

Im Kontext seiner Ausfiihrungen zu “Medienkompetenz” und “Medienbildung” bemerkt
Aufenanger (1999b), dass seine Differenzierung moglicherweise ,etwas zu haarspal-

1 Spanhel (2002) stellt heraus, dass in der Medienkompetenz ,im Handeln erworbenes

Erfahrungswissen und eingelibtes und routiniertes Kénnen [verschmelzen]“ (Spanhel 2002: 5). Er fragt
nach dem Zweck einer systematischen Medienerziehung und verweist dabei auf den Bildungsbegriff.
Medienbildung gilt als Aspekt von Allgemeinbildung und als Prozess, ,in dem der Heranwachsende und
der Erwachsene sein ganzes Leben hindurch eine kritische Distanz zu den Medien und ihren
Weiterentwicklungen aufbaut und eine Verantwortungshaltung gegeniiber den Medien und im Umgang

mit ihnen einnimmt“ (Spanhel 2002: 6).

18 Mit diesen Uberlegungen schlieRt Marotzki an Gedanken der emanzipatorischen Padagogik

(Mollenhauer 1968) und der kritischen Erziehungswissenschaft im Sinne von Siinker und Kriiger (1999)
an.
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terisch erscheinen [magj“ (Aufenanger 1999b: 23). Dennoch pladiert er dafir, die Un-
terscheidung im Hinblick auf ihre Bedeutung im bildungspolitischen und bildungstheo-
retischen Diskurs beizubehalten. Reinmann (2005) stellt fest: ,Ob man nun statt "Me-
dienkompetenz” “Medienbildung” sagt und damit neue medienpadagogische Fragen
stellt, interessiert aul3erhalb von erziehungswissenschaftlichen Fachern wohl kaum je-
manden* (Reinmann 2005: 8)."° Dessen ungeachtet basiert die weitere Erérterung auf
den Definitionen und Ausfiihrungen von Marotzki, Aufenanger und auch Kerres. Da
das Forschungsinteresse mit der Fragestellung verbunden ist, wie sich die Reproduk-
tion digitaler Ungleichheit vollzieht, wird nachfolgend ein Modell konstruiert, das es er-
laubt, Aspekte kompetenter aber auch reflektierter Mediennutzung zu erfassen und
gleichzeitig Anzeichen der tieferliegenden Denk- und Wahrnehmungsebenen zu erfor-
schen und milieuspezifisch anzubinden.

2.2.2 Theoretische Modellierung eines bildungsbezogenen
medialen Habituskonzeptes

Die Begriffe "Medienkompetenz’, "Medienbildung” und “medialer Habitus™ stehen in
enger Beziehung zueinander: Medienkompetenz umschreibt notwendige Vorausset-
zungen von Medienbildung. Medienbildung vereinigt mediale Kompetenzen und re-
flexive Fahigkeiten und ist somit als Prozess der Weiterentwicklung von Medienkom-
petenz zu verstehen. Der mediale Habitus integriert Handlungs-, Denk- und Wahrneh-
mungsschemata in Bezug auf Medien und damit auch Aspekte von Medienkompe-
tenz und Medienbildung. Er verkorpert dariiber hinaus milieuspezifische, medienbio-
grafische Erfahrungen und daraus resultierende Gewohnheiten sowie die manifesten
und latenten Ebenen von Meinungen, Verhaltensdispositionen und Einstellungen. Be-
einflusst wird seine Genese u.a. durch Kapitalressourcen der Herkunftsfamilie, die im
Zusammenhang der Reproduktion digitaler Ungleichheit und damit im Zentrum der
nachfolgenden Betrachtung stehen.?

19 Wird die aktuelle Literaturlage diesbeziiglich betrachtet, so muss festgestellt werden, dass die Ende
der 1990er Jahr aufkeimende Diskussion bislang offenbar nicht zu Ende gefuhrt wurde. Nach wie vor
werden die beiden Begriffe synonym verwendet. Auch die nachfolgend herangezogenen Ausfiihrungen
Aufenangers firmieren ebenso wie die von Baacke oder Tulodziecki je nach Kontext unter dem einen
oder anderen Begriff.

29 Mit Bourdieu wird der Begriff des Habitus dem der Bildung vorgezogen: ,Liefe dieser liberbestimmte
Begriff nicht Gefahr, falsch verstanden zu werden, und lieRen die Bedingungen seiner Giiltigkeit sich
vollstandig bestimmen, so ware ‘Bildung” (culture), ein Begriff, der sich sowohl auf das Prinzip der
objektiven RegelmaRigkeiten wie auf das Vermdgen des Handelnden als System verinnerlichter Modelle
anwenden ladsst, dem Begriff ‘Habitus™ vorzuziehen” (Bourdieu 1974: 41, Anm. 23). Die Nahe von Bil-
dung, (kulturellem) Kapital und Habitus wird konsequent in der theoretischen Konstruktion des Modells
zum bildungsbezogenen medialen Habitus abgebildet. Die Entwicklung eines bildungsbezogenen
medialen Habitus wird im Kapitel 2.4 als ein Kausalfaktor im Kreislauf der Reproduktion sozialer
Ungleichheit dargelegt.
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Kommer (2006) nutzt das Konzept des "medialen Habitus” im Kontext seiner For-
schung zum Medieneinsatz in der Schule und wendet das theoretische Konstrukt mit
Bezug auf Lehramtsanwarter und -anwarterinnen an. Als Ausdruck eines “medialen
Habitus™ interpretiert er beispielsweise ,,Nutzungsmuster, inhaltliche Vorlieben und Ab-
neigungen, pauschale Urteile Gber Medien und Medienformate® (Kommer 2006: 168).
Der Habitus préaformiert ,im Sinne eines subjektiven aber nicht individuellen Systems
verinnerlichter Strukturen, als Schemata der Wahrnehmung, des Denkens und des
Handelns, Handlungsweisen und Einstellungen® (Kommer 2006: 168). In Kommers
Konzept des "medialen Habitus” werden Nutzung und Umgang mit digitalen und ana-
logen Medien fokussiert. Gleichzeitig werden Einstellungen zu Medien, deren kulturel-
le Verortung und Wertigkeit sowie Erfahrungen und Kompetenzen im Umgang mit
verschiedenen Medien oder auch individuelle Nutzungsmuster einbezogen (Kommer
2006: 168). Kommers Uberlegungen finden — sofern fiir die Altersgruppe relevant —
Berlicksichtigung bei der theoretischen Modellierung des medialen Habitus von
Grundschulkindern.

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird die Diskussion um die Definition und Expli-
kation von “"Medienkompetenz” bzw. "Medienbildung” nicht durch grundséatzlich neue
Aspekte erganzt. Vielmehr wird der Fokus auf Teilaspekte vorliegender Konzepte®
gerichtet, die besondere Relevanz fiir formale Bildung haben und auf selbststéndigen
Wissenserwerb sowie schulische Anforderungen ausgerichtet sind. Diese werden mit
der Habitustheorie Bourdieus in Beziehung gesetzt.

Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick tber zentrale Definitionsansatze zur
"Medienkompetenz” von Baacke, Tulodziecki, Aufenanger und Groeben. Aufgeschlis-
selt in Felder, Dimensionen bzw. Teilkompetenzen zeigt diese Tabelle eine breite
Palette unterschiedlicher Zugénge. Alle Ansatze sind auf eine umfassende Kom-
petenzentwicklung ausgerichtet, wobei der Ansatz von Tulodziecki (1997) explizit in
der schulischen Praxis verankert ist und beispielsweise als Grundlage geltender
Grundschullehrpldne in Nordrhein-Westfalen sichtbar wird. %

% n der nationalen Diskussion hat sich der Begriff "Medienkompetenz’-Modelle oder -Konzepte

mehrheitlich durchgesetzt. Allerdings weisen einzelne Publikationen darauf hin, dass es sich sehr wohl
auch um die Entwicklung von Medienbildung handelt.

2 Dieser Umstand wurde in der vorliegenden empirischen Studie genutzt und die Befragung der
Lehrkrafte an Tulodzieckis Konzept orientiert.
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BAACKE TULODZIECKI AUFENANGER GROEBEN
(1997) (1997) (1998) (2002)
Medienkunde: Handlungsfelder: kognitive Medienwissen/
a) informative a) Auswahlen und Dimension Medialitatsbewusstsein
Subdimension Nutzen von
b) instrumentell- Medienangeboten moralische medienbezogene
qualifikatorische Dimension Kritikfahigkeit
Subdimension b) Gestalten und

Verbreiten von eigenen | gozjgle Selektion/ Kombination
Medienkritik: Medienbeitragen Dimension von Mediennutzung
a) analytische
Subdimension handlungsrelevante affektive medienbezogene
b) reflexive Subdimension Inhalts- und Dimension Genussfahigkeit

Reflexionsfelder:

c) ethische Subdimension
a) Verstehen und

Bewerten von asthetis_che medien_spezifische
Mediennutzung: Mediengestaltungen Dimension Rezeptionsmuster
a) rezeptiv-anwendende
Subdimension b) Erkennen und Handlurlgs- (progigktiye)
b) interaktive-handelnde Aufarbeiten von dimension Partizipationsmuster
Subdimension Medieneinflissen

Anschluss-

Mediengestaltung c) Dur‘?hSChauen und kommunikation
a) innovative Subdimension Beurtellen von

Bedingungen der
b) kreative Subdimension Medienproduktion und -

verbreitung

Tabelle 2: Ausgewahlte Beispiele fir die Ausdifferenzierung von Medienkompetenz

in Anlehnung an Gapski 2006

Die empirische Untersuchung des medialen Habitus wird in der vorliegenden Studie
eng an formale Bildung gebunden und in erster Linie auf habituelle Dispositionen aus-
gerichtet, die fir den Erwerb von Bildungszertifikaten notwendig sind (vgl. Klieme et
al. 2008). Demgemafl wurden oben genannte Konzepte analysiert und diejenigen
Teilaspekte ausgewahlt, die der Mafl3gabe der "Relevanz fir formale Bildung” entspre-
chen. Diese bildungsbezogenen medialen Dimensionen wurden den Handlungs-,
Denk- und Wahrnehmungsschemata des Habitus zugewiesen, Uberschneidungen
und Doppelungen herausgefiltert und abschlieBend durch weitere — nicht ausdriicklich
medienbezogene aber bildungsrelevante — Aspekte erganzt. So entstand ein heuristi-
sches Modell, das bildungsbezogene mediale Dispositionen beinhaltet, die die Kinder
beféhigen, sich mit Hilfe von Medien selbststandig — im Sinne formaler Bildung® — zu
bilden. Schemata des Denkens und Wahrnehmens sind dabei Schwerpunkte des Mo-
dells, die durch bildungsbezogenen Kompetenzen und Handlungsstrukturen erganzt
werden. Dieses Modell wird in der vorliegenden qualitativen Studie den Habitus des
Kindes empirisch zuganglich machen.

% Weitere Ausfuhrungen zum Bildungsverstandnis der vorliegenden Arbeit vgl. Kapitel 2.4.
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Beispielsweise wird die Handlungsebene reprasentiert durch das Uben und Lernen
mit Education- und Entertainmentsoftware oder die Verwendung von Standardsoft-
ware als Lernwerkzeug (vgl. exemplarisch Schorch 2007; Tulodziecki/Herzig 2002).
Erganzend wird “information literacy” als Selbstregulation des Wissenserwerbs mit
Hilfe des Internets aufgenommen. Im Zentrum steht dabei immer die reflektierte und
eigenstandige Medienaneignung des Kindes. Auf der Ebene der Denk- und Wahrneh-
mungsschemata werden die Aspekte “Medialitatsbewusstsein”, “Medienkritik” und
“Metakognition” einbezogen. Die “Kontextualisierung digitaler Medien ** beinhaltet Be-
ziige zu allen Ebenen. Die nachfolgende Tabelle dient der Ubersicht, wie diese As-
pekte den Dimensionen des Habituskonzepts (Bourdieu) im Kontext der Studie zuge-
wiesen werden.

Ausdruck des bildungsbezogenen medialen Habitus von Grundschulkindern

selbststandige, bildungsbezogene Nutzung digitaler Medien (Nutzungsmuster
und Préferenzen)

Handlungsschemata | ; B |nformation literacy (Selbstregulation des Wissenserwerbs mit Hilfe des
Internets, OECD 2005) und instrumentelle Nutzung z.B. von Lern- oder
Standardsoftware

(bildungsrelevante) Kontextualisierung (Tully 2004) digitaler Medien
(Ebene der Assoziationen mit Computer und Internet)

Medialitatsbewusstsein (Groeben 2002) —

Wahrnehmungs- und Anwendungswissen und Beurteilungs- bzw. Unterscheidungskriterien

Denkschemata
Medienkritik — Kritische Reflexion im Medienkontext
Metakognition (Hasselhorn 2006) —
Planung des Lernprozesses unter Berucksichtigung digitaler Medien
Tabelle 3: Ausdruck des medialen Habitus von Grundschulkindern

Diese Teilaspekte werden im Folgenden ausgefihrt und in den Zusammenhang zu
Medienbildung, dem medialen Habitus sowie formaler Bildung gestellt.”®

2.2.2.1 Medialitatsbewusstsein: Medienprodukte kennen und
begrindet auswéhlen
Die Dimension "Medienwissen bzw. Medialitdtsbewusstsein” im Konzept von Groeben

(2002: 166) wird an dieser Stelle exemplarisch ausgewahlt. Medialitatsbewusstsein
zeigt deutliche Néhe zu Elementen in den Konzepten von Baacke, Tulodziecki und

24 auch zur Erforschung latenter und manifester Meinungen und Einstellungen zu digitalen Medien.

% Alle Aspekte lassen sich in ihren Grundziigen unter dem Kompetenzfeld “Auswéahlen und Nutzen von
Medienangeboten” und den Inhalts- und Reflexionsfeldern im Konzept von Tulodziecki subsummieren,
ermdglichen es jedoch im Einzelnen expliziter die unterschiedlichen Facetten der Denk- und Wahrneh-
mungsebene des medialen Habitus herauszuarbeiten.
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Aufenanger. “Medialitatsbewusstsein” wird herausgestellt, da der Begriff die Ebene
des Bewusstseins betont, die im Kontext von Bildung als konstitutiv betrachtet wird.
Groeben betont dabei erstens das Bewusstsein der Nutzerinnen und Nutzer dafur,
zwischen Lebensrealitdt und medialer Konstruktion unterscheiden zu kdénnen. Zwei-
tens fasst er das Wissen uUber die unterschiedlichen Mediensysteme unter diesem
Gesichtspunkt zusammen.?® So wird Medialitatsbewusstsein u.a. durch die Fahigkeit
abgebildet, Softwareprodukte im Hinblick auf ihren Inhaltsschwerpunkt — Unterhaltung
oder Bildung — unterscheiden zu kdnnen. Im Medienkontext sind diesbeztglich drei
Begriffe etabliert: Entertainment-Produkte umfassen Software mit reiner Unterhal-
tungsabsicht. Im Gegensatz dazu stehen Education-Produkte, die ein explizites Bil-
dungs- oder Lernziel verfolgen. Als dritter Begriff schlief3lich ist der Kunstbegriff Edu-
tainment (vgl. Aufenanger 2005: 69ff) zu nennen, der aus den Wortern “Education”
und “Entertainment” also "Lernen” und “Unterhaltung” zusammengesetzt ist. Verbun-
den ist mit diesem Begriff die Vorstellung, dass Medienprodukte dieses Typs die An-
strengungen des Lernens mit Spald und Motivation verbinden kdénnen.

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird der Aspekt “Medialitatsbewusstsein” als ein
Element von Medienbildung und als konstitutives Merkmal fiir die Genese des media-
len Habitus erforscht. Dabei interessiert, ob und wie Grundschulkinder den Computer
und dessen spezifische Anwendungen bereits im Hinblick auf Unterhaltung oder Ler-
nen differenziert betrachten kénnen.?” Darliber hinaus ist von Interesse, inwieweit
Grundschulkinder bereits in der Lage sind, Medienangebote begriindet auszuwéahlen
und Alternativen selbststandig abzuwagen. Welche Kriterien kommen diesbezliglich
zur Anwendung und wie wurden diese entwickelt? Nicht zuletzt soll rekonstruiert wer-
den, welche Einflisse fir die je individuellen medialen Bewusstseinsformen verant-
wortlich sind und welche Auspragungen sich milieuspezifisch begriinden lassen.

2.2.2.2 Medienkritik: Einen eigenen reflektierten, medienkritischen
Standpunkt vertreten
Wie bereits Marotzki (2004: 65) ausfuhrt, finden sich in den bekannten Medienkompe-

tenzmodellen durchaus Aspekte, die einer Definition von Medienbildung entsprechen
koénnen. Marotzki benennt diesbezlglich explizit das Feld “Medienkritik” im Modell von

2 Zzur Entwicklung von Medialitatsbewusstsein in vielféltigen medialen Handlungszusammenhéngen vgl.
Henrichwark 2008.

%" Sim et al. (2006) untersuchen in einer englischen Grundschulklasse Softwareprodukte hinsichtlich ihrer
Akzeptanz bei Kindern im Alter von sieben und acht Jahren. Die ausgewéhlten Produkte klassifizieren sie
je nach ausgewiesenem Schwerpunkt entweder in Spiel-, Werkzeug- oder Lernsoftware. Ein zentrales
Ergebnis der Studie zeigt, dass die Kinder bereits sehr gut zwischen den unterschiedlichen Funktionen
der Software unterscheiden kénnen — ein Ergebnis, dass im Hinblick auf die vorliegende empirische
Studie einbezogen wird.
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Baacke. Aber nicht nur in Baackes Modell findet der Aspekt Beachtung. Medienkritik
stellt in den Ausfiihrungen von Tulodziecki — ebenso wie bei Aufenanger — einen inte-
gralen Bestandteil aller Einzelaspekte der Medienkompetenz dar, wird jedoch in kei-
ner speziellen Kategorie abgebildet. Medienkritik durchzieht in beiden Konzepten ,alle
Komponenten von Medienkompetenz [...] und [ist] damit als eine Ubergeordnete Fa-
higkeit zu verstehen“ (Aufenanger 2006: 7). "Medienkritik” wird im vorliegenden For-
schungskontext als grundlegender Aspekt eines bildungsbezogenen medialen Habi-
tus verstanden. Dass Medienkritik eine Querschnittskompetenz darstellt, wird durch
die engen Beziige zum Medialitatsbewusstsein in oben expliziertem Verstandnis, aber
auch zu allen nachfolgend beschriebenen Bestandteilen eines bildungsbezogenen
medialen Habitus deutlich. Medienkritik beeinflusst sowohl die Handlungsebene im
Hinblick auf das Auswéahlen und bewusste Nutzen von Medienoptionen im Lernkon-
text, als auch die Ebene der Wahrnehmungs- und Denkschemata, wenn es darum
geht, die Bildungsrelevanz digitaler Medien Uberhaupt zu erkennen, zu bewerten bzw.
diese gezielt im Lernprozess einzuplanen.

Mit Bezug auf die Entwicklungstheorie Piagets formuliert Aufenanger fur die Entwick-
lung von Medienkritik in der Grundschule: ,Ein eigenstdndiger medienkritischer Stand-
punkt dirfte erst mit Beginn des sog. formal-operatorischen Denkens im Altersbereich
ab ca. zwdlf Jahren mdoglich sein. Erst dann sind die Grundlagen fiir abstraktes und
hypothetisches Denken angelegt, die einen egozentrismusfreien Zugang zu einer Sa-
che liefern und einen selbstreflexiven Zugang zu sich selbst ermdglichen” (Aufenan-
ger 2006: 8). Er weist darauf hin, dass Kindern ein ,theoretischer und normativer Be-
zugsrahmen fiir Medienkritik“ fehlt, ,der ihnen nicht einfach vermittelt werden kann,
ohne dass er aufgesetzt wirkt” (Aufenanger 2006: 8). Dass Kinder zu einem eigen-
standigen Urteil gelangen und dieses auch begriinden kénnen, halt Aufenanger ,fri-
hestens mit dem Alter von acht Jahren gegeben [...], wenn nicht sogar noch spéter”
(Aufenanger 2006: 8). Sacher (2003) empfiehlt hingegen zur Entwicklung von Selbst-
reflexionsfahigkeit, Prozesse sozialer Verstandigung mit anderen Uber deren Kon-
struktionsarbeit zu initiieren: ,Indem Kinder erfahren, dass andere dasselbe anders
sehen und erfahren, verliert die eigene Sichtweise und Erfahrung ihre Selbstverstand-

lichkeit, so dass sie der Selbstreflexion zuganglich wird“ (Sacher 2003: 22).

Interessant im vorliegenden Forschungskontext ist, auf welcher Grundlage die Kinder
Computer und Internet im Vergleich zu anderen Medien beurteilen. Findet eine kriti-
sche Differenzierung der Funktionen digitaler Medien statt und auf welcher Abstrak-
tionsebene ist die kritische Betrachtung anzusiedeln? Die Entwicklungsbedingungen
fur die Ausbildung von Medienkritik sind in der Forschungsarbeit von besonderem In-
teresse: Welchen Einfluss nehmen Schule und Herkunftsmilieu? Letztendlich ist mit
Bezug zu Aufenanger (2006) und Sacher (2003) relevant, inwieweit Medienkritik be-
reits integraler Bestandteil des medialen Habitus von Grundschulkindern ist.
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2.2.2.3 Kontextualisierung: Digitale Medien als Lernwerkzeug
identifizieren

Ein fur das vorliegende Forschungsvorhaben ebenfalls herangezogenes Konzept ist
das der Kontextualisierung von Tully (2000; 2003). In diesem beschreibt er Computer
als multioptionale Apparate von multipler Einsetzbarkeit, die in ihrer Nutzung ,nicht
mehr von vornherein festgelegt [sind], sondern [...] auf bestimmte Zwecke hin organi-
siert werden. Diese Organisationsleistung muss von den Individuen erbracht werden
— eine Fahigkeit, die als Kontextualisierung bezeichnet werden kann® (Tully 2003: 11).
Dabei beinhaltet Kontextualisierung ,die Auswahl einer bestimmten Techniknutzungs-
option in einer spezifischen Situation sowie deren mentale Reprasentation als gelun-
gene oder misslungene Problemlésung. Wer kontextualisiert, so die verkirzte Formel,
lernt etwas dazu” (Tully 2004a: 153). Tully unterscheidet konzeptionell die Medien-
nutzung in individuellen, organisationalen und gesellschaftlichen Kontexten und er-
ortert, ,welche Lernmdglichkeiten sich aus der Nutzung dieser Techniken ergeben*
(Tully 2004a: 153). Im Zentrum des Ansatzes steht, dass Kinder und Jugendliche im
Computerkontext lernen missen, ,dass es keine endgiltigen Losungen gibt, sondern
dass Problemlésungen immer zeit- und kontextabhéngig sind“ (Tully 2003: 11).

Tully unterscheidet individuelle Lernaufforderungen, die allgemein durch technische
Neuerungen entstehen und ,die den Umgang mit dem jeweiligen Artefakt (Kontextu-
alisierung | oder Bedienung), die Verwendung des Artefakts flr spezifische Aufgaben-
stellungen (Kontextualisierung Il oder instrumentelle Nutzung) und die Sensibilisie-
rung des Nutzers fir aktefaktbedingte gesellschaftliche Veranderungen (Kontextuali-
sierung Il oder Integration) mit einschlieBen” (Tully 2004: 197).

Nachfolgende Tabelle (Tully 2004a: 179) gibt einen Uberblick iber Kontext, Lernop-
tion und Lernziel im “"Kontextualisierungs-Konzept':

Kontext Lernoption Lernziel
Individuelle Kontexte Aneignung der Komponenten und Software Erfahrungsorientierter
(Kontextualisierung 1) (Bedienungswissen); Kontextualisierung der | Umgang

Anwendungsoptionen im Hinblick auf
konkrete Verwendung

Organisationale Kontexte Informationsgewinnung und Instrumentelle
(Kontextualisierung 1) -verarbeitung (z.B. Recherche fiir Referate, Nutzung
Hausaufgaben etc.)

Gesellschaftliche Kontexte Neue Freizeitmuster; neue soziale Soziale Verortung
(Kontextualisierung 1) Differenzierungen; Veranderung des
Lernalltags

Tabelle 4: Kontextualisierung nach Tully 2004a
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Kontextualisierung enthélt in Bezug zum Habitusmodell zugleich eine Handlungs-,
eine Denk- und eine Wahrnehmungsdimension. In der vorliegenden Arbeit steht die
Kontextualisierungsleistung der Grundschulkinder im Hinblick auf die Bedeutung von
Computer und Internet in Lernprozessen im Zentrum des Interesses. Das bedeutet
auf der Wahrnehmungsebene: Sind die Kinder in der Lage, den Computer Uberhaupt
als Lernwerkzeug zu erkennen und zu akzeptieren? Welche latenten Einstellungen
und Meinungen lassen sich ablesen? Auf einer Handlungsebene stellt sich die Frage,
ob der Computer bereits in ihren Lernalltag integriert ist und wenn ja, auf welcher
Stufe. Nutzen die Kinder Education- oder Edutainmentsoftware? Wird der Computer
im Sinne eines erfahrungsorientierten Umgangs oder bereits als Rechercheinstrument
im Sinne von “information literacy” genutzt (vgl. Kapitel 2.2.2.4)? Integrieren sie ggf.
Standardsoftware als Werkzeug in ihren Lernprozess? Auf der Ebene der Denksche-
mata stellt sich die Frage, ob die Kinder den Computer bereits in ihre Lernprozesse
bewusst einplanen und ihn in ihrem Alltag gezielt verorten. Diesbeziiglich wird die
Nahe zum Aspekt "Metakognition” deutlich (vgl. Kapitel 2.2.2.5).

2.2.2.4 Information literacy: Den Wissenserwerb mit Hilfe digitaler
Medien selbst regulieren

Die OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development) rickt “informa-
tion literacy” in die begriffliche Nahe von Medienbildung, wie sie vorangehend definiert
wird. Information literacy wird in die Modellierung eines bildungsbezogenen medialen
Habituskonzepte aufgenommen, da dieser Aspekt eine exponierte Rolle im Kontext
der Wissenskluftforschung einnimmt (vgl. Kapitel 1.1) und als ,,Informationskompetenz
[...] eine notwendige Grundlage fir das Verstandnis von Optionen, Meinungsbildung,
Entscheidungsfindung und informiertes sowie verantwortungsbewusstes Handeln
[ist]“ (OECD 2005: 13). Nach Kubler (1999b: 12f) lasst sich diese Fahigkeit gliedern in
Erkennung des Informationsbedarfs, begriindete Quellenrecherche und -einschatzung
sowie angemessene Quellenauswertung und -verwendung. Information literacy wird
vielfach als zentrale Querschnittskompetenz bezeichnet, ,die fir die so genannte In-
formations- und Wissensgesellschaft fundamental ist und anderweitig als das Lernen
zu lernen bezeichnet wird“ (Kibler 1999b: 13).

Die OECD definiert im Rahmen des OECD-Projekts “Definition and Selection of Com-
petencies” (DeSeCo) zunachst allgemein: ,Eine Kompetenz ist mehr als nur Wissen
und kognitive Fahigkeiten. Es geht um die Fahigkeit der Bewaltigung komplexer An-
forderungen, indem in einem bestimmten Kontext psychosoziale Ressourcen (ein-
schlieZlich kognitiver Fahigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen) herangezo-
gen und eingesetzt werden“ (OECD 2005: 6). Kompetenzen werden in der Folge als
so genannte Schliisselkompetenzen in mehrere Kategorien eingeteilt, von denen eine
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als "Fahigkeit zur interaktiven Nutzung von Wissen und Informationen” (OECD 2005:
7) bezeichnet wird. Diese Schlisselkompetenz wird tber die reine F&higkeit zur Nut-
zung hinaus expliziert, indem ausdriicklich eine kritische Reflexion ,lber die Natur der
Informationen als solche — ihre technische Infrastruktur sowie ihren sozialen, kulturel-
len und ideologischen Kontext und ihre Tragweite“ (OECD 2005: 13) vorausgesetzt
wird. Blchner und Wahl (2005) verstehen information literacy ,als Selbstregulation
des Wissenserwerbs und Kompetenz im Umgang mit Moglichkeiten der Informations-
beschaffung” (Buchner/Wahl 2005: 360). Mit Bichner und Wahl wird in der vorliegen-
den Forschungsarbeit davon ausgegangen, dass information literacy ein wichtiges
Element der Grundbildung darstellt, ,ohne die eine verstéandige Teilhabe an der Ge-
sellschaft unmoglich ist und die erforderlich ist, um mit Wissen und Informationen le-
bensdienlich umgehen zu lernen” (Blichner/Wahl 2005: 362). Feil et al. (2004) weisen
in diesem Kontext darauf hin, dass eine Schwierigkeit in der Férderung der Informa-
tionskompetenz von Kindern darin liegen kdnnte, ,dass das Internet bei Kindern vor-
aussetzt, dass sie wissen sollten, was sie wissen wollen: Die Nutzung des Wissens-
und Informationsfundus im Internet kann Kinder tberfordern, denn sie setzt in einer
Lebensphase, in der Interessen erst entwickelt werden, spezielle Interessen voraus®
(Feil et al. 2004: 74).

In der vorliegenden Studie gilt das Interesse einerseits der bereits ausgebildeten In-
formationskompetenz der Grundschulkinder. Sind sie in der Lage, den Computer und
das Internet zur zielgerichteten Informationsbeschaffung zu nutzen und kénnen sie
die gewonnenen Informationen in ihren Lernkontext integrieren? Andererseits ist von
Bedeutung, ob sie bereits Rechercheinteressen entwickelt haben, die sie eigenstan-
dig verfolgen.

2.2.2.5 Metakognition: Den Lernprozess unter Beriicksichtigung
digitaler Medien planen

Alle bereits beschriebenen Aspekte sind mit dem der "Metakognition” eng verbunden.
~,Metakognition bezieht sich dabei auf das (eigene) Wissen (liber die kognitiven Vor-
gange einer Person und Uber lernrelevante Eigenschaften von Informationen® (Kunze/
Gisbert 2007: 63). Nach Hasselhorn (2006: 480) ist Metakognition ein Sammelbegriff
im Kontext von Wissen und Kontrolle tber eigene kognitive Funktionen wie zum Bei-
spiel Lernen, Gedachtnis, Verstehen, Denken. ,,Metakognition hebt sich von den Gbri-
gen mentalen Phdnomenen, Aktivitaten und Erfahrungen dadurch ab, dass kognitive
Zustande oder Funktionen die Objekte sind, tUber die reflektiert wird“ (Hasselhorn
2006: 480). Dabei ist "Bewusstheit” ein wesentliches Bestimmungsmerkmal von Meta-
kognition (vgl. Hasselhorn 2006: 480).
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Hasselhorn (1992: 42) legt eine Klassifikation metakognitiver Komponenten vor, die
funf Aspekte umfasst, die wiederum weiter ausdifferenziert sind. Fir den hier betrach-
teten Kontext erscheinen erstens die Komponenten “Systematisches Wissen” und in
Besonderem die Unterkategorien "Wissen Uber Lernanforderungen” sowie "Wissen
Uber Strategien” bzw. zweitens der Aspekt “Exekutive Prozesse (Kontrolle)” und hier
speziell die Unterkategorie “Planung eigener Lernprozesse” von Bedeutung. Metakog-
nition wird im Forschungskontext als integraler Bestandteil eines bildungsbezogenen
medialen Habitus verstanden. Es gilt zu erforschen, inwieweit Grundschulkinder be-
reits Uber Wissen im Hinblick auf Lernanforderungen verfliigen und in der Lage sind,
Computer und Internet als Werkzeuge in ihren Lernprozess einzubinden. Dartber hin-
aus diskutiert Hasselhorn (2006) Metakognition im Hinblick auf Lernerfolg und ver-
weist auf inkonsistente Forschungsergebnisse. Er hélt jedoch fest, dass exekutive
Metakognition in einem engen Zusammenhang zur Lernleistung steht und als notwen-
dige Voraussetzung fiir selbstreguliertes Lernen gilt.?® Metakognition gilt als eine
Schlisselqualifikation fir erfolgreiches, lebenslanges Lernen (vgl. Hasselhorn 2006:
483) und steht somit in engem Zusammenhang mit der eingangs explizierten Wis-
sensklufthypothese. Hasselhorn weist darauf hin, dass sich die Entwicklung von Me-
takognition nicht einem bestimmten Alter zuordnen lasst. Vielmehr unterliegen die un-
terschiedlichen Aspekte der Metakognition individuellen Entwicklungsverlaufen, wobei
sich allerdings drei relevante Entwicklungsfaktoren unterscheiden lassen: soziale Ein-
flisse, Eigenaktivitdt der Person und Reifungsmechanismen (vgl. Hasselhorn 2006:
484).%° In der Studie wird diese Tatsache dadurch beriicksichtigt, dass die erhobenen
Daten zur Metakognition durch Kontextdaten aus Schule und Elternhaus erganzt
werden, um diese angemessen interpretieren zu kénnen. In diesem Kontext verweist
Hasselhorn auf Untersuchungsergebnisse, die belegen, dass Schule und Elternhaus
wenig ,Zeit und Miihe auf die gezielte Forderung der Metakognition® (Hasselhorn
2006: 484) verwenden.*® Dabei ist von Hasselhorn keine isolierte Metakognitions-
forderung intendiert, sondern er empfiehlt Metakognition als integralen Bestandteil
bereichsspezifischer Leistung zu entwickeln — gleichsam wie dies fir die Entwicklung

2 vgl. Fleischhauer (2006), die selbstgesteuertes Lernen als eine Dimension von Medienkompetenz

entwickelt und die Bedeutung vor dem Hintergrund der Anforderungen in der Wissensgesellschaft
begrundet.

2 vgl. Spanhel (1999 und 2002), der darauf hinweist, dass Medienkompetenzentwicklung ein

selbstgesteuerter Konstruktionsprozess ist, der nicht von auf3en gesteuert oder bestimmt, sondern nur
ausgeltst werden kann bzw. Theunert (1999) und Tulodziecki (1997), die ebenfalls zur Entwicklung von
Medienkompetenz auf einen selbstbestimmten, aktiven Medienumgang in padagogisch vorstrukturiertem
Rahmen verweisen; bzw. Mandl et al. (2002), die aus lermpsychologischer Sicht das Konzept des
situierten Lernens etablieren.

0 0 engem Zusammenhang zur gezielten Forderung von Metakognition steht das so genannte

Scaffolding (engl. Gerlst), das im erziehungswissenschaftlichen Kontext als eine Methode verstanden
wird, mit der kindliche Lernprozesse optimiert werden kénnen (vgl. Kunze/Gisbert 2007: 69). Die Methode
ist durch einen autoritativen Interaktionsstil gekennzeichnet und verfolgt das Ziel der Selbstregulation, die
u.a. in Metakognition ihren Ursprung hat.
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von Medienkompetenz bzw. Medienbildung insgesamt bereits beschrieben wurde. Im
Zusammenhang der vorliegenden Studie interessiert, inwieweit Kinder bereits in der
Lage sind, ihren Lernprozess unter Berucksichtigung digitaler Medien zu planen.
Dariiber hinaus wird betrachtet, welche Bedeutung Eltern oder Lehrkrafte bei der
Entwicklung von Metakognition einnehmen.

2.2.3 Zusammenfassung: Der bildungsbezogene mediale Habitus
als zentrales, theoretisches Konstrukt der vorliegenden
Studie

Welche theoretischen Dimensionen in der hier vorliegenden Forschungsarbeit die
Grundlage fur die empirische Rekonstruktion des bildungsbezogenen medialen Habi-
tus von Grundschulkindern bilden, veranschaulicht die Tabelle 3.

Es gilt zu beachten, dass der Habitus ein komplexes System ist, das den Menschen
nicht zwangslaufig bewusst und kognitiv beschreibbar ist. Vielmehr muss der Habitus
zunachst im Hinblick auf unterschiedliche Felder sichtbar gemacht werden, damit er
der Forschung zugéanglich wird.®* Aus diesem Grunde wird das Modell des bildungs-
bezogenen medialen Habitus vielschichtig und unter Bezugnahme auf unterschied-
liche Theorien konstruiert, deren Teilaspekte partiell sehr eng miteinander verwoben
sind und sich nur in Nuancen unterscheiden. Dennoch wird dieses Vorgehen favori-
siert, um den theoretischen Zugang moglichst breit aufzustellen und so die empirische
Studie aus unterschiedlichen Blickwinkeln und mit differenzierten Fragestellungen zu
ermoglichen. Selbstverstandlich sind Medienkompetenz und Medienbildung insge-
samt umfangreicher, als die hier verwendeten Dimensionen. Auch der mediale Habi-
tus des Grundschulkindes umfasst mehr Kategorien als die ausschlie3lich auf formale
Bildung ausgerichteten — letztendlich repréasentiert er die Gesamtheit aller medialen
Dispositionen des Kindes, die es im Verlauf seiner Sozialisation in sozialen Kontexten
erwerben konnte. Mit Bezug auf das zentrale Forschungsinteresse sollen jedoch
schwerpunktmafig (schul-)bildungsbezogene Dimensionen betrachtet werden, die auf
den selbststandigen Wissenserwerb ausgerichtet sind.

Wie kindliche Medienwelten aussehen, wie Kinder in diesen Welten handeln und wel-
che spezifischen Einflussfaktoren auf die Genese ihres medialen Habitus wirken, wird
nachfolgend theoretisch erschlossen und durch vorliegende, empirische Befunde ver-
anschaulicht.

3L Welche Forschungsinstrumente fur welche Ziele genutzt werden, wird im Kapitel 3.2 skizziert.
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2.3 Mediensozialisation in Theorie und Empirie: Kindliche
Medienwelten und Einflussfaktoren auf die Genese des
medialen Habitus

Ziel der weiteren Ausfuihrungen ist es, die vorangehenden Erorterungen mit soziali-
sationstheoretischen Uberlegungen zu verbinden. Im Folgenden wird zunachst das
Konzept der Selbst- bzw. Fremdsozialisation auf Medien bezogen und mit Bezug zur
Reproduktion sozialer Ungleichheit diskutiert (vgl. Kapitel 2.3.1). AnschlieBend wird
Sozialisation unter der sozialokologischen Perspektive Bronfenbrenners (1981) bzw.
der darauf basierenden medienokologischen Perspektive Baackes (1994) expliziert
und mit Aspekten zur Entstehung digitaler Ungleichheit in Beziehung gesetzt. In die-
sem Kontext werden kindliche Medienwelten an Hand bestehender empirischer Er-
gebnisse dargestellt und Einfliisse auf die Entwicklung des medialen Habitus von Kin-
dern beschrieben (vgl. Kapitel 2.3.2).

Mediale Sozialisation kann aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden
(vgl. Hoffmann 2007: 13): Zum einen “Sozialisation mit Medien’, also das Aufwachsen
in einer von Medien gepragten Umwelt — zum anderen “Sozialisation durch Medien’,
wenn Medien als entscheidende Sozialisationsfaktoren im Sinne von Wirkmechanis-
men verstanden werden. In der vorliegenden Studie steht die Sozialisation mit Medien
im Zentrum der Betrachtung.

Sozialisation wird in der wissenschaftlichen Diskussion mit groRer Ubereinstimmung
definiert als ,Prozel8 der Entwicklung und Entstehung der Personlichkeit in wechsel-
seitiger Abhangigkeit von der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen
Umwelt. Vorrangig thematisch ist dabei die Frage, wie der Mensch sich zu einem
gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekt bildet” (Geulen/Hurrelmann 1980: 51). Da-
mit bedeutet Sozialisation nicht eine freiwillige oder erzwungene Ubernahme gesell-
schaftlicher Erwartungen, sondern stellt einen Prozess der aktiven Aneignung der
Umweltbedingungen durch den Menschen dar, der Uber aktive Gestaltungsfahigkeit
verfligt (vgl. Tillmann 2003: 12f). Grundmann et al. (2006) verweisen auf die enge
Verflechtung von Sozialisations- mit Selektions- und Entwicklungsprozessen und ,.be-
stimmen Sozialisationsprozesse Uber die Art und Weise, wie sich Heranwachsende in
der Auseinandersetzung mit ihren Erfahrungen im Herkunftsmilieu und der Schule be-
stimmte Ein- und Ansichten Uber sich selbst und tGber die Verfassung ihrer sozialen
Umwelt aneignen, in die sie eingebunden sind“ (Grundmann et al. 2006: 18).

Diese Perspektive soll bei der nachfolgenden Betrachtung der Selbstsozialisation in
der Mediengesellschaft Beriicksichtigung finden. Es wird in der Ausarbeitung davon
ausgegangen, dass ,sich die individuelle Entwicklung von Handlungsbefahigung als
Bedingung und Resultat jener Einflisse spezifizieren [lasst], die von den Akteuren
selbst ausgehen, Selektion wird als Bedingung und Resultat jener Einfliisse sichtbar,
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die durch die gesellschaftlichen Verhaltnisse bestimmt werden und Sozialisation wird
als der eigentliche Vermittlungsprozess definierbar, tber den sich Akteure in die so-
zialen Verhéltnisse einbringen und diese aktiv mitgestalten® (vgl. Grundmann et al.
2006: 17).

2.3.1 Kinder zwischen medialer Selbst- und Fremdsozialisation

Selbstsozialisation in der Mediengesellschaft ist ein immer wieder aufkeimender Dis-
kurs, der an dieser Stelle aufgegriffen und in seinen Bezligen zum Habitus-Konzept
erortert wird. Grundlagen fur die Auseinandersetzung sind zum einen das Konzept
der Selbstsozialisation, wie es Zinnecker (2000) vorgestellt hat und das eingangs in
seinen Eckpunkten beschrieben wird; zum anderen wird die Entgegnung Bauers
(2002) auf Zinneckers Essay herangezogen, um das Konzept der Selbstsozialisation
durch sozialstrukturelle Bedingungsfaktoren zu erganzen. Dabei sollen die Ausfiihrun-
gen Bauers nicht wiederholt werden. Allein die Beziige zu Bourdieus Habitus-Theorie
werden herausgegriffen und auf die Sozialisation in der Mediengesellschaft bezogen.

Zinnecker (2000) stellt heraus, dass ,im Zusammenhang der Reformulierung von
Sozialisationskonzepten und einer Neujustierung bzw. Aufwertung der Rolle, die
Sozialisierte in diesem Prozess spielen, [...] der Begriff der Selbstsozialisation zuneh-
mend an Bedeutung [gewinnt]“ (Zinnecker 2000: 274). In seinem Essay wird der Be-
griff der Selbstsozialisation in Anlehnung an unterschiedliche Entwicklungslinien der
Sozialisationstheorie diskutiert, die nachfolgend nicht ganzlich, sondern ausschlief3lich
mit Bezug auf den Forschungsschwerpunkt, aufgegriffen werden. So grenzt Zinnecker
beispielsweise Selbstsozialisation, in Anlehnung an ein Schema von Groos aus der
Anfangszeit deutscher Kinderforschung, deutlich von Fremdsozialisation ab, indem er
feststellt: ,Sprechen wir aber von Selbstsozialisation, klammern wir padagogisches
Handeln und Wollen aus® (Zinnecker 2000: 276). Unter Bezugnahme auf Luhmann
kann Zinnecker ableiten: ,Ganz im Sinne der Polarisierung von Selbst- und Fremd-
sozialisation rlicken der Begriff der Sozialisation auf die Seite der Person, der der
Erziehung auf die Seite des sozialen Systems*® (Zinnecker 2000: 278). In der Folge
versteht Zinnecker Selbstsozialisation als Eigentatigkeit des Subjekts und legt dar:
,Kinder sozialisieren sich selbst, indem sie erstens den Dingen und sich selbst eine
eigene Bedeutung zuschreiben; indem sie zweitens eine eigene Handlungslogik fur
sich entwerfen; und indem sie drittens eigene Ziele fir ihr Handeln formulieren®
(Zinnecker 2000: 279).

Soweit sind Zinneckers Ausfiihrungen — aus der Subjektperspektive — konsistent. Die
Facette struktureller Bedingungen der Sozialisation, also das Milieu als Feld, in dem
sich Selbstsozialisation erst vollziehen kann, wird in seiner Betrachtung jedoch ver-
nachlassigt. Zinnecker beschreibt die Ubereinstimmung der “Theoretiker der Moder-
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ne” darin, dass ,die kleinraumige Anbindung des Aufwachsens an die Einrichtungen
der Nachbarschaft, Familie, Kirchengemeinde, Nachbarschaftsschule, Quartier-
stralen usw. sich im Verlauf des 20. Jahrhunderts entscheidend abgeschwéacht
haben” (Zinnecker 2000: 277) und bezieht sich dabei auf zunehmende Einflisse
neuer Dienstleistungen flr Heranwachsende bzw. Instanzen des Marktes und des
Konsums. Jedoch verbindet er mit diesen Ausfiihrungen gezielte, planmafiige Einflis-
se in Einrichtungen des Milieus; die beilaufig erworbenen Dispositionen und Einstel-
lungen die im Habitus der Heranwachsenden integriert sind, finden in seiner Darstel-
lung hingegen keinen Platz. Stattdessen beschreibt er, dass Kinder und Jugendliche
angehalten sind, ,statt auf die moralische Sozialisationsinstanzen der Milieus im Nah-
raum eingeschworen zu werden, [...J sich — moglichst unabhéngig von den Herkunfts-
milieus — selbst in solchen soziokulturellen Milieus zu verankern, die fir inren zukinfti-
gen Status bedeutsam sind“ (Zinnecker 2000: 277). Die Unabhéangigkeit vom Her-
kunftsmilieu ist — unter Bezugnahme auf die Theorien Bourdieus — allerdings unrea-
listisch und tendenziell der Reproduktion sozialer Ungleichheit zutraglich (vgl. Kapitel
2.4). Dem Subjekt wird damit die Verantwortung fir Gelingen und Scheitern des So-
zZialisationsprozesses zugeschrieben (vgl. Béttcher 2002).

Der Konzeption Zinneckers sollte demgemal hinzugefiigt werden, dass sich auch
Selbstsozialisation in milieuspezifischen Kontexten vollzieht und Bauer (2002) fordert,
dass sich die Theoriedebatte in der Sozialisationsforschung der Aufgabe stellt, ,ein
elaboriertes Persdnlichkeitskonzept mit dem Einfluss strukturierter Sozialisations-
bedingungen auf die Individualentwicklung zu vermitteln® (Bauer 2002: 234). Er
rekurriert auf den Dispositionsbegriff in der Kultur- und Ungleichheitssoziologie
Bourdieus. Dieser besagt, dass soziale Akteure Uber ein — durch die soziale Herkunft
vorstrukturiertes — System individueller Schemata verfuigen, das ihr Denken, Handeln
und Wahrnehmen lenkt und sich zum individuellen Habitus verdichtet. Bauer (2002)
bezeichnet den Habitus als ,das Scharnier zwischen der Integration in objektive
soziale Strukturen und der dennoch nicht vollstdndig vorhersagbaren subjektiven
Handl/ungspraxis® (Bauer 2002: 235). Damit stellt das Habitusmodell ein Analyse-
instrument dar, das die Dialektik von Vergesellschaftung und Individuation abbildet
(vgl. Bauer 2002: 236) und weder die Subjekt- noch die Gesellschaftsperspektive ein-
seitig betrachtet.

Die folgende Abbildung nach Bauer (2002: 137) veranschaulicht ,die heuristische
Funktion des Habitus fir die Vermittlung der Individuations- mit der Vergesellschaf-
tungsperspektive in der Sozialforschung” (Bauer 2002: 137).
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Individuationspol subjektivistisch vs. objektivistisch Vergesellschaftungspol
Einfluss Individuali- Strukturalistisches
sierungsparadigma Paradigma

Topos: Topos:
Selbstsozialisation Fremdsozialisation

Habitus als erkenntnisleitende Heuristik

[...] Dialektik von opus operatum und modus operandi
(Vergesellschaftung und Individuation)

Abbildung 2: Der Habitus als erkenntnisleitende Heuristik in Anlehnung an Bauer 2002

Die theoretische Annahme der vorliegenden Studie wendet sich nicht gegen das Kon-
zept der Selbstsozialisation im oben angefuhrten Verstandnis Zinneckers, sondern er-
ganzt diese um die Beachtung milieuspezifischer Bedingungen im Sozialisations-
prozess. Das familiare Milieu wird dabei als unterstitzender oder hemmender Faktor
in Bezug auf formale Bildung verstanden.

Mediale Selbstsozialisation

Selbstsozialisation im Sinne Zinneckers bedeutet, dass Kinder sich selbst und Dingen
eine eigene Bedeutung zuschreiben, eine eigene Handlungslogik entwerfen und eige-
ne Ziele fir ihr Handeln formulieren. Demgemalf bedeutet mediale Selbstsozialisa-
tion, dass Kinder sowohl die Auswahl der Inhalte als auch die des Mediums eigen-
sténdig treffen und in einen subjektiven Bedeutungszusammenhang stellen. Dariiber
hinaus entwerfen sie eine eigene Logik im Kontext ihres Medienhandelns und
konstruieren eigene Ziele im Zuge der Medienaneignung.

Analog zur Theorie der Selbstsozialisation ist folglich auch die der medialen Selbst-
sozialisation nicht unumstritten. Kritiker, wie beispielsweise Niesyto (vgl. 2004 und
2007), wenden sich insbesondere gegen das ,Postulat einer starken Autonomie- und
Wahlféhigkeit der Individuen” (Niesyto 2004: 10). Dieses erscheint ,im Sinne eines auf
Emanzipation orientierten Personlichkeits- und Gesellschaftsverstandnisses als an-
thropologisch-normative Orientierung wichtig“ (Niesyto 2007: 56). Allerdings sollten
die damit verbundenen Attribute wie Selbststeuerung, Selbstverortung oder Wabhlfrei-
heit nicht mit empirischer Wirklichkeit gleichgesetzt werden (vgl. Niesyto 2007: 56f),
denn sie setzen Ressourcen voraus, die in den unterschiedlichen sozialen Segmen-
ten der Gesellschaft sehr unterschiedlich verteilt sind.

Auch die in der gegenwartigen Kindheits- und Sozialisationsforschung vertretene Po-
sition, dass Kinder nicht passive Objekte im Sozialisationskontext sind, sondern sich
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als "Agenten” der eigenen Entwicklung aktiv mit ihrer Umwelt auseinander setzen,
diese in ihrem Sinne beeinflussen und verandern (vgl. Hurrelmann 1986), muss unter
der Pramisse stehen, dass sich diese Handlungen immer vor dem Hintergrund milieu-
spezifischer Optionen und habitualisierter Muster vollziehen. Dabei muss sicherlich
ausdrticklich anerkannt werden, dass die Eigenleistungen der Individuen im medialen
Sozialisationskontext zugenommen haben (vgl. Niesyto 2007: 57). Roéhner (2003:
159) stellt fest, dass aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive ,die selbststandi-
ge Aneignung der neuen Medien in Prozessen der Selbstbildung eine bedeutsame
Zasur im padagogischen Generationenverhaltnis [markiert], da die Kinder und Ju-
gendlichen in Umkehrung des traditionellen Verhdaltnisses von Lehrer und Zdgling
einen Kompetenzvorsprung gegenuber der dlteren Generation aufweisen und als Jiin-
gere die Alteren anleiten kénnen“ (Réhner 2003: 159).

Kinder als Subjekte ihrer Entwicklung zu verstehen, darf jedoch nicht bedeuten, sie in
ihrer Mediensozialisation allein zu lassen (vgl. Dollase 1999) und die Verantwortung
dem Subjekt aufzuburden. Vielmehr sind Mal3nahmen zu entwickeln, die auf Unter-
stitzung, Begleitung und Férderung des Individuums ausgerichtet sind und soziale
Disparitaten vermindern kénnen.

Im Weiteren wird fir die Entwicklung des medialen Habitus des Grundschulkindes
angenommen, dass dieser einerseits durch Selbstsozialisation, andererseits durch
Fremdsozialisation gepragt wird. Sowohl die Selbst- als auch die Fremdsozialisation
sind beeinflusst durch milieuspezifische Muster der Anerkennung, milieucharakteristi-
sche Handlungsoptionen und letztendlich durch die Verfligbarkeit unterschiedlicher
Kapitalsorten.

2.3.2 Kindliche Medienwelten aus sozial- bzw. mediendkologischer
Perspektive

Im Gegensatz zur Selbstsozialisation ist Fremdsozialisation durch Lenkung des Me-
dienumgangs ,im Hinblick auf fremdbestimmte Sozialisationsziele® (vgl. Siss 2004:
67) gekennzeichnet. Diese Lenkung vollzieht sich einerseits beilaufig durch familiare
und damit milieuspezifische Bedingungen des Aufwachsens, andererseits durch ge-
zielte Einflussnahme beispielsweise im Rahmen medienerzieherischer Mal3nahmen.
Diese Aspekte werden nachfolgend aus sozialokologischer Perspektive dargestellt.

Der sozialtkologische Ansatz nach Bronfenbrenner (1976; 1981) ermdglicht es, Ent-
wicklungsbedingungen sowie -mdoglichkeiten eines Individuums zu analysieren und
Sozialisation in vier expandierenden sozialen Systemen zu erklaren: Das Mikro-
system, verstanden als die unmittelbare (familiare) Umgebung, in der das Kind auf-
wachst, wird durch hinzukommende Kontakte erweitert zum Mesosystem. Im wiede-



Theoretischer Bezugsrahmen und zentrale Forschungsbefunde 53

rum erweiterten Exosystem erganzen Einflisse der Lebensumwelt das bestehende
System, das in einem letzten Schritt zum Makrosystem, welches die Gesamtheit tiber-
geordneter Strukturen biindelt, vervollstandigt wird.

Baacke nutzt den Ansatz Bronfenbrenners, um die Lebenswelten bzw. viel mehr die
Medienwelten von Heranwachsenden systematisieren und darstellen zu kdnnen. Sein
Begriff "Medienwelten” ist dabei ausgerichtet auf die Massenmedien, die die lebens-
weltlichen Bedingungen derart durchdringen, dass ,Medien heute an der Konstruktion
sozialer Welt genuin mitwirken und ihr Mitwirken von Heranwachsenden auch so
erfahren wird“ (Baacke et al. 1997: 11).

Baacke verandert die urspriingliche Begrifflichkeit Bronfenbrenners und ordnet die
vier Systeme zu konzentrischen Kreisen, um die sich ausweitenden “6kologischen Zo-
nen” schematisch darstellen zu kénnen (Baacke 1994: 76). ,So erlaubt dieses Ord-
nungsschema nicht nur, die unterschiedlichen, durch Zonen unterschiedenen Hand-
lungskontexte und ihre Medienausstattung und die mit ihnen verbundene Mediennut-
zung beschreibend zu ordnen, sondern es wird auch deutlich, daf3 Medien, obwohl in
ihren symbolischen Zeichenwelten prinzipiell Gberall prasent, doch kontextgebunden
unterschiedlich benutzt werden” (Baacke 1997: 11). Im theoretischen Kontext sozialer
Ungleichheit ermoglicht Baackes Modell nicht nur die kontextgebundene Betrachtung
der Mediennutzung, sondern auch die Analyse milieuspezifischer Muster und Einflis-
se, also die sozialstrukturell variierende Kontextualisierung digitaler Medien. Nachfol-
gend werden — systematisiert an den 6kologischen Zonen in Baackes Modell — die
Mediensozialisation von Kindern und der diesbeziiglich aktuelle Forschungsstand be-
schrieben.*

2.3.2.1 Medienwelt "Familie’

Den Kern des Modells von Baacke stellt das “6kologische Zentrum” dar, das im Allge-
meinen durch die Familie reprasentiert ist und durch ,enge emotionale Bindungen,
face-to-face-Kommunikationen, i.d.R. starke Abhé&ngigkeiten der Heranwachsenden
von den Alteren” gekennzeichnet ist (Baacke et al. 1997: 13). Bezogen auf die bour-
dieusche Kapitaltheorie im Medienkontext ist das 6kologische Zentrum besonders ge-
préagt durch ékonomisches und kulturelles Kapital: Sind Computer und Internet finan-
ziell erschwinglich? Existiert in der Familie das kulturelle Kapital, um Computer und
Internet im Bildungskontext nutzen zu kénnen und diese zu objektiviertem kulturellem
Kapital werden zu lassen? Grundlegend ist das Verstandnis, dass unterschiedliche

32 Die vierte Zone ist in der vorliegenden Studie eher zu vernachléassigen. Es handelt sich um den
Bereich “6kologische Peripherie’, den nur gelegentliche, voriibergehende oder einmalige Besuche bzw.
Kontakte auszeichnen.
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Bildungsaspirationen und kulturelle Interessen innerhalb der Gesellschaft nicht nur auf
Okonomische Klassendifferenzen zuriickzufiihren sind, sondern in erster Linie auf die
unterschiedliche Ausstattung mit Bildungskapital im Rahmen der Primérsozialisation.
Bezogen auf die bildungsrelevante Kontextualisierung von Computer und Internet
werden grundlegend unterschiedliche, milieuspezifische Handlungsoptionen der Kin-
der vermutet, die sich beilaufig, ohne eine bestimmte (medien-)erzieherische Planung,
entwickeln.* Baacke (1997: 1) beschreibt die Gruppe der weniger Gebildeten als die-
jenige, die im “Unterhaltungsslalom versackt’, informative Beitrage vermeidet und die
neuen Medien nicht fir die eigene Entwicklung nutzt. So stellt er den Zusammenhang
zur Wissenskluft-Hypothese her. Dartber hinaus prognostiziert er fiir diese Gruppe,
die durch geringes Aktivitatspotential und Bildungskapital gekennzeichnet ist, Ein-
schrankungen der Lern- und Entwicklungschancen durch die Vermehrung von Me-
dienangeboten und die daraus resultierende Verarmung unmittelbarer kommunikati-
ver Kontakte und Tatigkeiten (vgl. Baacke 1997: 76). Oberflachlich betrachtet kdnnte
sich nun die Frage anschlief3en, warum Uberhaupt alle Bevolkerungsgruppen an allen
technischen Entwicklungen partizipieren sollten. Diese lasst sich vor dem Hintergrund
der Wissenskluft-Hypothese beantworten, da zur Teilhabe an der gesellschaftlichen
Herrschaftsverteilung eine grundlegende Medienkompetenz unabdingbar ist (vgl.
Baacke 1997: 76).%*

Es kann festgehalten werden: Das 6kologische Zentrum ist der Ort, an dem Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsschemata des kindlichen Habitus entscheidend ent-
wickelt werden. Dabei ist der Habitus einerseits durch mediale Erfahrungen im bis-
herigen Sozialisationsprozess strukturiert, andererseits wirkt er strukturierend auf zu-
kiinftige mediale Nutzungsoptionen, da bereits erste Nutzungsmuster und mediale
Praferenzen entwickelt wurden. Erganzend wird an dieser Stelle darauf hingewiesen,
dass nicht nur das zur Verfligung stehende Kapital und die Eltern sondern auch Ge-
schwister das Medienhandeln und die -aneignung beeinflussen (vgl. MPFS 2007a).

Verfugbarkeit digitaler Medien im familidren Kontext

Der Medienpadagogische Forschungsverbund Stdwest (MPFS) veréffentlicht jahrlich
seit 1999 die Studienreihe KIM — Kinder und Medien. Diese fur Deutschland représen-
tative Langzeitstudie (Stichprobe N=1200) gibt Hinweise auf den Medienumgang von
Kindern zwischen sechs und dreizehn Jahren. JIM — die Studie Jugend, Information
und (Multi-)Media — ist die entsprechende Studie fur die Altersgruppe zwischen zwolf

% vgl. Audehm (2006) zu Familienritualen im Kontext der Mediennutzung: Die Bereitstellung ist nur eine

Seite der sozialisierenden Wirkung der Medien. ,Die andere, darauf deuten die untersuchten Familien-
rituale hin, ist die Art und Weise, in der die Handelnden dieses Angebot in ihren gemeinsamen Praktiken
aufgreifen — oder ignorieren” (Audehm 2006: 21).

3 vgl. Kiibler (1999b) zur Medienverwahrlosung und (institutionellen) Konsequenzen
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und neunzehn. Nachfolgend werden Befunde der KIM-Studie 2006 herangezogen —
Datenerhebung Mai/Juni 2006 — um das Mediennutzungsverhalten von Grundschul-
kindern darzustellen. Die Befunde sind auf Grund des Erhebungszeitraums mit denen
der empirischen Studie, die in den nachfolgenden Kapiteln ausgefuhrt werden,
vergleichbar.®®

Die Auswertung der Daten zeigt, dass Computer (2006: 89%, 2005: 83%) und Inter-
netzugang (2006: 81%, 2005: 73%) zunehmend in den Familien verfligbar sind. Aller-
dings zeigt sich eine deutliche Abhangigkeit der Ausstattungssituation von der Ein-
kommenssituation. ,Beim Computer ist die Ausstattungsrate um 20 Prozentpunkte
geringer, beim Internetanschluss um 30 Prozentpunkte® (MPFS 2007a: 8), wenn die
Familien mit einem Nettoeinkommen unter 1500 Euro und tber 2500 Euro miteinan-
der verglichen werden.

Die Daten aus dem (N)onliner Atlas 2007 zur Nutzung und Nichtnutzung des Internets
von TNS Infratest (2007) zeigen, dass Internetnutzung mit dem Bildungsniveau korre-
liert. Wahrend knapp 31 Prozent derjenigen Personen mit Hauptschulabschluss ohne
Lehre online sind, gilt dies fiir 83 Prozent derjenigen mit Abitur bzw. Hochschulreife.
Auf3erdem ist die Internetnutzung von der aktuellen Berufstatigkeit bzw. dem Einkom-
men abhéangig. So sind nur knapp 44 Prozent der nicht Berufstatigen online; wahrend
dies fiir nahezu 78 Prozent der Berufstatigen gilt; ebenso steigt der Internetzugriff mit
dem verfugbaren Einkommen (vgl. TNS Infratest 2007).

Nutzung digitaler Medien im familiaren Kontext

Die KIM-Studie bescheinigt Kindern im Alter zwischen 8 und 9 Jahren zu 76 Prozent
und Kindern im Alter zwischen 10 und 11 Jahren zu 93 Prozent Computererfahrungen
(vgl. MPFS 2007a: 29). Befragt nach der Nutzungshéaufigkeit des Computers sitzen 23
Prozent der 8- bis 9-Jahrigen (fast) taglich (10- bis 11-Jahrige zu 31%) und immerhin
57 Prozent der 8- bis 9-Jahrigen (10- bis 11-Jahrige zu 53%) ein- oder mehrmals pro
Woche vor dem Computer. Dabei zeigen sich deutlich geschlechtsspezifische Unter-
schiede. Jungen (30%) geben fast doppelt so haufig die Computernutzung als liebste
Freizeitbeschaftigung an als Madchen (vgl. MPFS 2007a: 10ff). 34 Prozent der Jun-
gen gegentber 25 Prozent der Madchen nutzen den Computer taglich (MPFS 2007a:
30).%® Ergénzend kann Eggert (2005) ethnische Unterschiede belegen. Tiirkische Kin-

® vgl. altere Daten zu Mediennutzung und Medienkompetenz von 8/9Jahrigen zum Beispiel bei
Geretschlaeger (2000) sowie die Studien von Livingstone (2001) und Livingstone/Bovill 2001) in England
zur Medien- und Internetnutzung von Kindern und Jugendlichen im familiaren Kontext.

% geschlechtsspezifische Mediensozialisation und -nutzung (vgl. exemplarisch Buchen 2006, Stecklina
2007, Aarsand 2007) ist ein eigenes Forschungsfeld, das im Rahmen dieser Arbeit nur von marginalem
Interesse ist. Aus einer genderorientierten Perspektive heraus betrachten Jansen-Schulz und Kastel
(2004) die bildungsbezogene Zuwendung zum Computer. Sie konnten auch diesbeziglich deutliche
geschlechtsspezifische Unterschiede in der Zuwendung zu digitalen Medien im Bildungskontext zeigen.
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der wenden sich im Vergleich zu deutschen Kindern zwar nicht haufiger dem Compu-
ter zu, jedoch mit wesentlich héherem Zeitaufwand (vgl. Eggert 2005: 4).*’

Der bevorzugte Ort der Computernutzung ist das Zuhause mit 86 Prozent. Demge-
genuber nehmen Freunde (40%) und die Schule (33%) nur eine untergeordnete Rolle
ein (MPFS 2007a: 30). Bei der Internetnutzung ist die Schule mit 13 Prozent un-
bedeutend (MPFS 2007a: 42). Insgesamt steigt mit dem Alter der Kinder die Bedeu-
tung auBerfamiliarer Computernutzung (MPFS 2007a: 30). Die Schule nimmt mit 15
Prozent eine untergeordnete Rolle nach Freunden und Geschwistern ein. Die Bedeu-
tung der Schule steigt jedoch fur Kinder aus Familien mit einem Nettoeinkommen un-
ter 1500 Euro deutlich an (MPFS 2007a: 31). Insgesamt geben etwa 20 Prozent der
Kinder eine Computernutzung in der Schule an.

Die Nutzung des Computers als Spielgerat (72%) Uberwiegt bei den Jungen deutlich
vor der Nutzung als Lernwerkzeug (42%). Fur Madchen gilt diese Diskrepanz nicht.
Das Spielen und Lernen ist mit 51 bzw. 52 Prozent fast ausgewogen.

Insgesamt besitzen Lernprogramme eine hohe Attraktivitat fir die Kinder aller Alters-
stufen — auch wenn diese mit einem zeitlich geringeren Umfang als Computerspiele
genutzt werden (vgl. MPFS 2007a: 40). Madchen nutzen Lernprogramme zu 47 Pro-
zent und Jungen zu 40 Prozent mindestens einmal wochentlich. Dabei werden diese
Programme vornehmlich zu Hause (64%) und nicht in der Schule (26%) genutzt. Am
haufigsten werden Lernprogramme zu mathematischen Inhalten (67%) verwendet,
gefolgt von Deutsch (57%) und Sachunterricht (25%).%® Das Internet wird von den
Kindern — im Gegensatz zu den Jugendlichen — vermehrt als Informationswerkzeug
fur die Schule (48%) oder nach eigenem Interesse (44%) aufgerufen. Die Nutzung
des Internets als Kommunikationsmedium ist in der Altersstufe der 8-bis 9-Jahrigen
noch nicht sehr ausgepragt — 22 Prozent der Kinder besitzen eine oder mehrere E-
Mail-Adressen (30% der 10- bis 11-Jahrigen) und 75 Prozent der 8-bis 9-Jahrigen hat
noch nie einen Chatroom genutzt (72% der 10- bis 11-Jahrigen) (MPFS 2007a: 46f).

Sozialdifferente Mediennutzung Jugendlicher

Ergéanzend werden an dieser Stelle die im Jugendalter besser erforschten Disparita-
ten in der Computernutzung skizziert. Fr Jugendliche ist festzustellen, dass sich mi-
lieuspezifische Unterschiede einerseits im familidren Kontext entwickeln, andererseits
jedoch auch sich ausweitende soziale Kontakte die Mediennutzung beeinflussen (vgl.

37 vgl. ergdnzend die Ergebnisse von Bucher/Bonfadelli (2007: 137), die fur Migrantenkinder eine deutlich
héhere Nutzungszeit von PC und Fernseher feststellen als fiir Schweizer Kinder.

8 vgl. auch Jansen-Schulz/Kastel (2004) zu geschlechtsspezifischen Unterschieden in der (bildungs-
relevanten) Computernutzung und -kompetenz.
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MPFS 2007b). Die nachfolgende Darstellung erfolgt im Sinne eines Ausblicks auf die
Folgen, die eine milieuspezifisch gepragte, mediale Habitusgenese nach sich zieht.

Im Hinblick auf das Phanomen des so genannten “second-level-digital-divide™ (vgl.
Hargittai 2001) stellen Senkbeil und Drechsel (2004) mit der Auswertung der PISA-
Daten 2003 zun&chst fest, dass private Haushalte nahezu flachendeckend mit digita-
len Medien versorgt sind (vgl. Senkbeil/Drechsel 2004: 177). Allerdings kénnen sie
Unterschiede identifizieren (vgl. Senkbeil/Drechsel 2004: 184f): Enthusiasten bilden in
PISA 2003 mit einem Anteil von 54 Prozent die gro3te Nutzergruppe unter den 15-
Jahrigen. Sie interessieren sich sehr fur digitale Medien, nutzen diese entsprechend
intensiv und ftihlen sich im Umgang kompetent. Die zweitgrof3te Gruppe stellen die
Pragmatiker (25%), die sich interessiert zeigen, den Computer vergleichsweise haufig
bildungsrelevant, allerdings insgesamt relativ wenig nutzen und sich dabei eher unsi-
cher fiihlen. Freizeitnutzer (15%) sind den Enthusiasten sehr &hnlich, jedoch auf ge-
ringem Niveau, und nutzen den Computer fast ausschlie3lich freizeit- und spielebezo-
gen. Die unerfahrenen Computernutzer (9%) zeichnet aus, dass sie die Nutzungs-
optionen digitaler Medien nur selten in Anspruch nehmen, diese jedoch eher bildungs-
bezogen nutzen als die Freizeitnutzer. Freizeitnutzer und unerfahrene Computernut-
zer gelten im Hinblick auf die Anforderungen des zukiinftigen Berufslebens als poten-
tielle Risikogruppen: ,Mehr als 20 Prozent der Funfzehnjahrigen haben so gut wie
keine Idee dartber entwickelt, fir welche Zwecke der Computer ein geeignetes
Hilfsmittel darstellen [...] beziehungsweise wie man ihn angemessen nutzen kdnnte*
(Senkbeil/Drechsel 2004: 189).

Die JIM-Studie (MPFS 2007b) stellt heraus, dass sich Jugendliche unterschiedlicher
Schulbildung stark in ihrer Medienausstattung unterscheiden. So besitzen dreiviertel
der Hauptschiiler einen eigenen Fernseher im Zimmer (vs. 60% der Gymnasiasten)
und sind mit Spielekonsolen besser ausgestattet, wahrend Gymnasiasten haufiger auf
Computer und Internet zurtickgreifen kénnen (vgl. MPFS 2007b: 11). Nach der Fern-
sehnutzung — 92% der Jugendlichen sitzen mindestens mehrmals in der Woche vor
dem Fernsehgerat — steht die Computernutzung (84%) an der zweiten Stelle der Me-
diennutzung in der Freizeit. 77 Prozent der Jugendlichen wahlen sich regelmafig ins
Internet ein (MPFS 2007b: 12). Werden Hauptschiler und Gymnasiasten miteinander
verglichen, kann festgestellt werden, dass mit zunehmender Schulbildung die Bin-
dung an den Fernseher abnimmt, wahrend die Bindung an das Internet zunimmt
(MPFS 2007b: 17b). Daruber hinaus sind unter den Hauptschilern deutlich weniger
Internetnutzer (87%) als unter den Gymnasiasten (97%). Mit steigendem Bildungs-
niveau steigt auch die Zeit, die mit informationsorientierter Internetnutzung verbracht
wird (MPFS 2007h: 41).

Auch andere Studien weisen auf differente Mediennutzungsschemata und -préferen-
zen von Jugendlichen unterschiedlicher ethnischer und sozialer Herkunft hin (vgl.
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exemplarisch Bernart/Billes-Gerhart (2004), Wagner et al. (2004) sowie Theunert/
Wagner (2007)). Computernutzung in bildungsforderlichen Kontexten kann dabei eher
bei Jugendlichen beobachtet werden, die einer bildungsnahen Bevdlkerungsschicht
zuzuordnen sind (vgl. auch Wagner/Eggert 2007).

Otto und Kutscher (2004) konkretisieren die These der digitalen Bildungskluft fur den
Bereich der Internetnutzung von Jugendlichen im informellen Kontext. Die Studien
des "Kompetenzzentrum Informelle Bildung” der Fakultat Padagogik der Universitat
Bielefeld zeigen, dass sich Jugendliche mit formal niedriger bzw. formal hoherer
Bildung deutlich in ihrer Computernutzung voneinander unterscheiden und sogar
belegt werden kann, dass ,der formale Bildungsgrad ein zentrales Kriterium fiir die
Differenzierung von Nutzungsweisen ist* (Otto et al. 2005: 42). Wahrend Jugendli-
chen mit formal héherem Bildungsniveau eine relativ ausgepragte Reflexion von Er-
fahrungen, Strategien und Nutzungsproblemen bescheinigt werden kann, muss diese
Qualifikation Jugendlichen mit formal niedrigem Bildungsstand abgesprochen
werden.*® Hier stellt sich die Frage, ob ein "Lost in Hyperspace” als solches von letz-
terer Zielgruppe selbst wahrgenommen wird“ (Otto et al. 2005: 41).%

Eine Studie von Stecher (2005) zum informellen Lernen von Kindern und Jugendli-
chen fokussiert — wie auch die vorliegende Studie — nicht die konkrete Handlungsebe-
ne, sondern auf die dem Handeln zu Grunde liegenden Einstellungen und Haltungen.
Die Wahrnehmung und Akzeptanz von Medienangeboten steht im Zentrum des Inte-
resses. Dabei kann gezeigt werden, dass die Gewichtung des Lernpotentials von
Qualitats- und Boulevardmedien im Jugendalter mit dem Geschlecht* und dem Bil-
dungsniveau variiert. Jugendliche aus bildungsfernen Milieus besitzen keine belastba-
ren Kriterien zur Beurteilung von Lernmedien, was kumulativ zu ihrer ohnehin nachtei-
ligen Sozialisation beitragt (vgl. Stecher 2005).

Grundsatzlich lasst sich restimieren, dass Jugendliche mit differentem sozioékonomi-
schem bzw. kulturellem Hintergrund unterschiedliche computerbezogene Nutzungs-
préaferenzen, -motive und -strategien im informellen Kontext aufweisen. Darlber hin-
aus ist davon auszugehen — vgl. Ergebnisse der KIM-Studien — dass Jugendliche der
heutigen Generation im Grundschulalter wenig Impulse seitens der Schule erhalten
haben. Den milieuspezifischen, habituellen Dispositionen im Kontext der Mediennut-

3 vgl. Welling/Kubicek (2004) =zur Forderung benachteiligter Jugendlicher durch integrierte,

aulRerschulische Angebote sowie Wabhler et al. (2004) zu Jugendlichen, die in neuen Lernwelten leben
und Bildung jenseits der Institution Schule realisieren.

0 Eine weitere medienpédagogische Aufgabe wird von Sander und Lange (2008) thematisiert und
umfasst elektronisch basierte “soziale Netzwerke’, die Jugendliche dazu verleitet, persdnliche Daten

leichtsinnig zu verdffentlichen.

i vgl. Buchen (2006) zu geschlechtsspezifischem Kompetenzeinschéatzungen im Kontext digitaler

Medien und zur Selbstiiberschatzung der méannlichen Hauptschiler.



Theoretischer Bezugsrahmen und zentrale Forschungsbefunde 59

zung wurden in der Schule also mehrheitlich keine bildungsbezogenen Anregungen
hinzugefugt.*

Digitale Medien im familiaren Kontext — Medienerziehung

Moser (2006: 216) betont, dass nur die Erfahrung mit so genannten schlechten Me-
dien und schlechten Medieninhalten Kinder und Jugendliche zum souverdnen Me-
dienumgang fiihren kann und auch Buckingham aulR3erte: ,Ich hoffe, wir kbnnen (iber-
einstimmend voraussetzen, dal3 es in der Medienerziehung eher darum geht, die jun-
gen Menschen auf ihre Beziehungen zu den Medien vorzubereiten, als sie davor zu
schitzen® (Buckingham 1999: 57).

Aber entspricht dies der allgemeinen Diskussion und Praxis? Nach Siss (2004: 15)
beherrschen in der o6ffentlichen Diskussion drei normative Positionen die Einschét-
zung des Verhaltnisses von Medien und Heranwachsenden. Die Differenzierung er-
folgt in "Kulturpessimisten”, “Kritische Medien-Optimisten” und "Euphorische Medien-
Promoter’. Wie diese Kindheit und Erziehung verstehen, wird nachfolgend skizziert.
Die "Kulturpessimisten” zeichnen sich dadurch aus, dass sie vor den negativen Ein-
flissen der Medien warnen und diese auf ,Risikofaktoren und Belastungen® (Suss
2004: 15) reduzieren. lhre Position basiert auf dem Kindheitsmodell der Entwicklungs-
psychologie und sie argumentieren, ,dass Kinder fiir bestimmte Medienangebote
noch nicht reif seien, dass sie daher des Schutzes bedirfen und dass ungiinstige Me-
dieneinflisse den “natirlichen” Verlauf der psychosozialen Entwicklung gefahrden
konnten® (Stiss 2004: 17). Mediale Einflisse sollten im Verstandnis dieser bewahrpa-
dagogischen Position*® sorgféltig ausgewéhlt werden. Dieser Position stehen die “Kri-
tischen Medien-Optimisten” entgegen, deren Einschatzung dadurch gekennzeichnet
ist, dass sie — in der Denktradition von Baacke (1997) — Medien als integrale Bestand-
teile der Lebenswelt und als potentielle Ressource fir die Entwicklung von Heran-
wachsenden betrachten. "Euphorische Medien-Promoter” hingegen zeigen keine kriti-
sche Reflexion und verbinden digitale Medien ausschlief3lich mit positiven Aspekten,
wie wirtschaftlichem Aufschwung oder Verbesserung der Chancengleichheit. Sowonhl
die "kritischen Optimisten” als auch die "Promoter” stehen eher im Verstéandnis der
neuen Soziologie der Kindheit. ,,Die Kinder werden als selbstverantwortliche und kom-
petente Akteure betrachtet, welche dazu imstande sind, Medien auszuwé&hlen, die ih-
ren individuellen Bedirfnissen entsprechen” (Stss 2004: 18). Praxis und Gestaltung

42 vgl. Niesyto/Ketter (2008), die im Rahmen eines Praxisforschungsprojekts Mdoglichkeiten einer

medienpadagogischen Forderung Jugendlicher in (schul-)bildungsfernen Milieus aufzeigen.

a3 vgl. Systematik medienerzieherischer Leitideen in historischer Abfolge von Tulodziecki (1997: 84ff) —
orientiert an den jeweils aktuellen Mediensystemen und -entwicklungen. Aktuell erfahrt diese Idee der
"Bewahrung vor Schadlichem und Pflege des Wertvollen®, die urspriinglich ,mit dem Aufkommen der
Presse bzw. der massenhaften Verbreitung von Druckerzeugnissen® (Tulodziecki 1997: 84) zum Ende
des 19. Jahrhunderts entstand, im Kontext des Internets eine Renaissance.
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der Medienerziehung** sind folglich immer davon abhéngig, wie Kind und Kindheit
betrachtet werden. Bewusste Medienerziehungsmafen und implizites Erziehungsver-
halten beeinflussen gemeinsam die Bedingungen des Aufwachsens und die Soziali-
sationsprozesse der Heranwachsenden (s.0.).

Nach Suss (2004: 17) weisen empirische Befunde auf die Berechtigung aller drei o.g.
Perspektiven hin. So gilt zunéchst festzuhalten, dass die Einschatzung dessen, ob die
Mediennutzung der Kinder positiv oder negativ assoziiert ist, immer im Kontext der
angewandten Normen und Bezugssysteme zu sehen ist (vgl. Stss 2004: 25). Das
Medienerziehungsverhalten der Eltern ist folglich immer in Abhangigkeit ihrer eigenen
durch Sozialisation erworbenen Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata ge-
pragt und es gilt zu beachten, dass Mediennutzung in alltéagliches Handeln und habi-
tualisierte Alltagsroutinen, die Sicherheit und Entlastung bieten, integriert ist. ,Alitagli-
ches Handeln wird nicht reflektiert oder immer neu geplant, sondern routiniert gelebt”
(R6sner 2003: 30). So ist der Umstand erklarbar, der bereits in den Darlegungen zur
Metakognition im Kontext von Scaffolding (vgl. Kapitel 2.2.2.5) aufgegriffen wurde: nur
zu selten wird in der Familie die Fahigkeit zur Metakognition bewusst entwickelt, was
sich offenbar auf die gezielte Entwicklung von Medialitdtsbewusstsein und reflektierter
Mediennutzung Ubertragen lasst.

Bezogen auf Spiele am heimischen Computer konnten Trudewind und Steckel (2002)
zeigen, dass das Interesse der Eltern am Computerspiel ihrer Kinder als entscheiden-
der Schutzfaktor vor negativen Auswirkungen gewertet werden kann. Allerdings ist
dies nach Trudewind und Steckel (2002: 90f) kein géangiges Erziehungsmodell — im-
merhin kénnen Uber 16 Prozent der Vater und knapp 24 Prozent der Miitter kein
Computerspiel ihrer Kinder benennen. Das gemeinsame Spiel am Computer wird von
etwa 70 Prozent der Miitter und 57 Prozent der Vater nicht realisiert. Auch die Ergeb-
nisse der KIM-Studie 2006 zeigen, dass Eltern nur eine untergeordnete Rolle im Hin-
blick auf das Spielen am Computer einnehmen.* Diese bringen sich stattdessen ver-
mehrt (24 %) beim Surfen im Internet ein (MPFS 2007a: 15). Dennoch surfen immer-
hin 15 Prozent der 8- bis 9-Jahrigen und 38 Prozent der 10- bis 11-Jahrigen alleine im
Internet (MPFS 2007a: 43).

Insgesamt zeigen die Daten der Studie des Medienpadagogischen Forschungsver-
bunds Stdwest, dass 72 Prozent der Kinder Regelungen im Kontext der Mediennut-

* Mit Sacher (2003) wird dabei Medienerziehung verstanden als ,die Unterstitzung von Lern-,

Entwicklungs- und Erziehungsprozessen, die unmittelbar auf die Auseinandersetzung mit Medien, ihrer
Nutzung und Gestaltung gerichtet sind. Sie ist zu unterscheiden von didaktischer Medienverwendung und
-gestaltung, in welcher Medien nur Vehikel zum Erreichen anderer Lern- und Erziehungsziele sind*
(Sacher 2003: 1).

® vgl. eine US-amerikanische Studie von Gentile und Walsh (2002), die ahnliche Befunde zeigt sowie die
Studie von Jansen-Schulz (2004), die diese Aussagen fur Kinder an Grund- und Fd&rderschulen
bestatigen kann.
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zung wahrnehmen, diese jedoch mit zunehmendem Alter abnehmen (MPFS 2007a:
31 und 33). Gleichzeitig gelten fir ein Drittel der Jungen und ein Viertel der Madchen
Uber alle Altersstufen hinweg zu lange Nutzungszeiten des Computers als Konfliktpo-
tential (MPFS 2007a: 33). Bereits im Jahr 1988 untersuchte Aufenanger elterliche
Medienerziehungskonzepte bezogen auf Bucher bzw. Fernsehen und konnte einen
deutlichen Zusammenhang zwischen ErziehungsmafRnahmen und schichtspezifi-
schen Variablen feststellen. ,, Tendenziell neigen Eltern mit niedriger Ausbildung und
geringem Berufsstatus zu rigideren Regeln und zu mehr Verboten; Kinder dieser
Eltern konsumieren auch regelmafiig taglich Fernsehprogramme*® (Aufenanger 1988:
433f). Auch eine Studie von Kuchenbach aus dem Jahr 2003 weist darauf hin, dass
Mediennutzung und die Dauer der Nutzung (hier des Fernsehers) mit der sozialen
Herkunft des Kindes korreliert (vgl. Kuchenbach 2003).*° Wahrend diese Ergebnisse
zeigen, dass das familiare Umfeld die Mediennutzung durch implizite und explizite
Erziehung beeinflusst, ist die Studie von Feldhaus und Logemann (2006) ein Indiz da-
fur, dass der mediale Habitus des Kindes bereits mit der Anschaffung des Mediums
beeinflusst wird. Feldhaus und Logemann (2006) kdnnen fur die von ihnen untersuch-
ten Eltern feststellen, dass diese ,dem Internet insbesondere die Funktion eines Infor-
mationsmediums [zuschreiben]“ (Feldhaus/Lohmann 2006: 33). Mit der Anschaffung
verfolgen sie einerseits das Ziel, den Kindern den Anschluss an die "Mediengenera-
tion” zu sichern bzw. folgen andererseits normativen Erwartungen der Gesellschaft
(Feldhaus/Lohmann 2006: 33 und 36). Gleichzeitig kénnen sie fur das Internet fest-
stellen, dass es von Familienmitgliedern selten gemeinsam genutzt wird (vgl. auch
Trudewind/Steckel 2002; MPFS 2007a). Rosner (2003) geht in ihren Ausfiihrungen
der Frage nach der Fragmentierung der Familie durch Medientechnologien nach. Mit
Bezug auf Morley (2001: 22) stellt sie heraus, dass es neben der technischen Eigen-
schaften der Geréte (portabel oder nicht) und der Art und Weise der Nutzung (ge-
meinsam oder nicht) ein drittes Kriterium gibt, ndmlich die Anzahl der Gerate, damit
Medientechnologien als personalisierte Technologien fungieren. ,/m Prinzip kann jede
Medientechnologie — ob tragbar oder nicht — personalisiert genutzt werden, wenn die
Geréte in entsprechender Zahl vorhanden sind.”“ (Rosner 2003: 33). Sie zieht das Re-
simee, dass nicht die Medien die Interaktionen determinieren, ,sondern Personen
eignen sich die Gerdte im Rahmen ihrer alltaglichen Routinen an (oder verweigern
dies) und integrieren sie in das Zusammenleben® (Résner 2003: 36).

Dazu beschreiben Feldhaus und Logemann fir das Internet eine starke ,gespréchs-
initiierende Funktion zwischen Eltern und ihren Kindern® (Feldhaus/Logemann 2006:
32). Zu den von Barthelmes/Sander (2001: 238-244) beschriebenen Arten von Me-

4 vgl. Paus-Hasebrink/Bichler (2005) und Paus-Hasebrink et al. (2007) zum Thema Kinderfernsehen
sozial benachteiligter Kinder sowie Morley (2001) zum Familienfernsehen.
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diengesprachen*’ finden Feldhaus und Logemann ergénzend Gesprache zu gegen-
seitigen Hilfen im Umgang mit der Technik (vgl. auch Réhner 2003: 159).

Digitale Medien in Migrantenfamilien

Hacke et al. (2005) stellen das Mediennutzungsverhalten deutscher und tirkischer
Jugendlicher in den Mittelpunkt ihrer qualitativen Studie und fragen nach mdglichen
Unterschieden im Medienumgang und in der Medienkompetenz (vgl. Hacke et al.
2005: 69). lhre ersten Auswertungen zeigen Differenzen beispielsweise in der Inter-
netkommunikation bzw. deren familidrer Regelung und Einbindung in den Alltag. In-
ternetkommunikation wird einerseits als Bedrohung der gewinschten Rollenidentit&t
turkischer Madchen betrachtet, andererseits als Briicke zur Verwandtschaft im Hei-
matland. Diese Briicken-Funktion des Internets wird auch von Eggert und Theunert
(2002: 291) herausgestellt. Dartiber hinaus beschreiben sie zwei weitere Funktionen,
die Medien fir Migranten einnehmen: sie kdnnen Integrationsprozesse unterstiitzen
und Orientierungen fiir das Balancieren zwischen den Kulturen bieten (vgl. Eggert/
Theunert 2002: 291). Damit stehen Medien zum einen fir die Integration zum ande-
ren als Separierungsverstarker also fiir die Desintegration (vgl. Bucher/Bonfadelli
2007: 125).* Bezogen auf die Gesprachskultur im Medienkontext kénnen Bucher und
Bonfadelli (2007) fur Heranwachsende in der Schweiz berichten, dass in Migrantenfa-
milien seltener Uber Medien gesprochen wird. Diese Tatsache wird darauf zurlickge-
fuhrt, dass Eltern vermehrt Medien in der Herkunftssprache nutzen, wahrend die Kin-
der Medien in der Residenzsprache bevorzugen (vgl. Bucher/Bonfadelli 2007: 141).

2.3.2.2 Medienwelt "Peergroup’

Baacke et al. (1997) explizieren den so genannten “6kologische Nahraum” als Aus-
weitung des 6kologischen Zentrums bzw. des Mikrosystems. Dieser umfasst Spielka-
meraden, die Nachbarschaft oder das Umfeld der Wohnung und ist die Zone, in der
Ldie ersten AulRenbeziehungen aufgenommen® (Baacke et al 1997: 13) werden —
neben der Familie als primarer Sozialisationsinstanz. Die Beziehungen im 6kologi-
schen Nahraum sind milieuspezifisch gepréagt, wobei sich Milieus ,nach konkreten In-
halten des Wissensvorrats, nach sedimentierten Anerkennungsstrukturen sowie nach
unterschiedlichen milieuspezifischen Handlungserfordernissen, denen Individuen im
Verlauf ihrer Sozialisation durch die Erlangung milieuspezifischer Handlungsbefahi-

*" Barthelmes/Sander (2001) kénnen diskursive Gesprache Uber Medienpraferenzen der Generationen,
assoziative Gesprache, in denen aktuelle Befindlichkeiten Uber Medieninhalte bearbeitet werden und
normative Gesprache, in denen Eltern das Medienverhalten der Jugendlichen (monologisch)
problematisieren, bestimmen.

8 Auf eine diesbeztiglich nicht einheitliche Forschungslage verweist Piga (2007: 223).



Theoretischer Bezugsrahmen und zentrale Forschungsbefunde 63

gung entgegenkommen* unterscheiden (Grundmann et al. 2006: 47f). Kapitaltheore-
tisch betrachtet, ist der Sozialisationsprozess im okologischen Nahraum zunachst
durch soziales Kapital (vgl. Kapitel 2.1.2.2) gepragt und es ist entscheidend, tber wel-
che Kapitalressourcen innerhalb des sozialen Netzes verfugt werden kann. Darlber
hinaus ist auch die Kapitalstruktur ausschlaggebend, die beispielsweise widerspiegelt,
welche Mediennutzung im Milieu praktiziert wird und anerkannt ist. Mit Bezug auf
Bourdieu kann festgestellt werden, dass soziale Akteure aus benachteiligten Milieus
Handlungsbefahigungen erwerben, ,die fir die Orientierung an den hier vorherrschen-
den lebensweltlichen und alltaglichen Problemen sinnvoll sind und fir die sie in den
nahrdumlichen Interaktionen entsprechende Anerkennung erhalten® (Grundmann et
al. 2006: 48). Sie reproduzieren allerdings dadurch auch die Benachteiligungsstruktu-
ren, die einen sozialen Aufstieg unwahrscheinlich werden lassen.

Mit Bezug auf die KIM-Studie (MPFS 2007a) kann festgestellt werden, dass die ge-
meinsame Mediennutzung in der Peergroup erst mit zunehmendem Alter wichtig wird.
Mit Blick auf den vorliegenden Forschungskontext, wird auf eine weitere Darstellung
empirischer Befunde an dieser Stelle verzichtet.

2.3.2.3 Medienwelt “Schule’

Die dritte Zone der sich ausweitenden Sozialbeziehungen bezeichnen Baacke et al.
(1997) als “6kologische Ausschnitte”. Sie ist gekennzeichnet durch verschiedenartige
Jfunktionsspezifische Beziehungen" (Baacke et al 1997: 13) wie Schule und Vereine
sowie dadurch entstehende Beziehungen. In dieser dritten Zone muss sich erweisen,
inwieweit sich im Verlauf des bisherigen Sozialisationsprozesses ein Habitus ausge-
bildet hat, der mit schulischen Anforderungen konform gehen kann. Ist dies nicht der
Fall und zeigt das Kind bislang einen auf Schule bezogen defizitdren Habitus, beginnt
nun der Wettlauf mit der Zeit. In Deutschland hat es in der Regel vier Jahre Zeit*, je-
nes kulturelle Kapital zu erwerben, das andere Kinder, aufgewachsen in schulbil-
dungsnahen Elternhausern, “en passant” entwickelt haben. Bourdieu betont in diesem
Kontext, dass die Primarerziehung in der Familie kritisch betrachtet werden muss
Lund zwar je nach dem Abstand zu den Erfordernissen des schulischen Marktes ent-

“9 Welchen entscheidenden und vor allem nachhaltigen Einfluss das kulturelle Kapital der Herkunfts-
familie auf die weitere Schulkarriere nimmt, zeigt auch eine représentativ angelegte Studie im Kanton
Zurich von Moser und Rhyn (2000). ,Die individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
bestimmen zu einem grossen Teil den Erfolg in den Fachern Deutsch und Mathematik. Die soziale
Herkunft und damit die Bildungsndhe des Elternhauses sind fur den Erfolg in der Schule von
entscheidender Relevanz® (Moser/Rhyn 2000: 85). Selbst nach sechsjéhriger Grundschulzeit kann ,die
Schule [...] die von Beginn weg bestehenden Ausgangsbedingungen zwischen den Kindern nicht
egalisieren” (Moser/Rhyn 2000: 85). Vgl. auch Meijnen (1991), der implizite Erwartungen institutioneller
Bildung herausarbeitet und zeigen kann, dass sich bestehende Differenzen Uber den Verlauf der
Schulzeit tendenziell verstarken, statt verringert zu werden.
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weder als positiver Wert, als gewonnene Zeit und Vorsprung, oder als negativer Fak-
tor, als doppelt verlorene Zeit, weil zur Korrektur der negativen Folgen nochmals Zeit
eingesetzt werden mul3“ (Bourdieu 1983: 186f). In diesem Verstandnis muss die
Grundschulzeit also auf Kompensation ausgerichtet sein (vgl. Kapitel 6). In Bezug auf
Computer und Internet gilt es nun, bildungsrelevante Kompetenzen aufzubauen und
dem kindlichen Habitus ausreichend Impulse zu bieten, dass das Kind digitale Medien
zukiinftig auch als Lernwerkzeug kontextualisieren kann.*

Schule im Allgemeinen, Schulleitungen und Lehrkréfte im Besonderen® nehmen (ex-
plizit und implizit) Einfluss auf die Genese des kindlichen medialen Habitus. Latente
Meinungen und Wertschatzung computerbezogener Handlungen der Lehrkrafte, der
technische Zustand der Gerate, die RegelmaRigkeit des unterrichtlichen Einsatzes,
die Honorierung computerbezogener Leistungen ggf. auch in der Zensurengebung,
usw. stellen Faktoren dar, die Einfluss auf die Entwicklung des (bildungsbezogenen)
medialen Habitus nehmen.

Medien im Kontext schulischer Bildungsaufgaben

Wie wirkt sich aber der Medieneinsatz in der Schule auf die Leistungsentwicklung der
Schilerinnen und Schiiler aus? Hierzu einige exemplarische Erkenntnisse: Senkbeil
(2005) berichtet zu den Befunden aus der PISA-Studie 2003°? u.a., dass Jugendliche
mit mangelnden Zugangsbedingungen gegenlber denjenigen mit guten Bedingungen
in ihrer Selbsteinschatzung der computerbezogenen Kompetenzen erheblich benach-
teiligt sind (vgl. Senkbeil 2005: 103). Von einer regelméaniigen Nutzung des Computers
in der Schule profitieren in Bezug auf das Computerinteresse vornehmlich Jugendli-
che mit schlechter PC-Ausstattung (vgl. Senkbeil 2005: 103). Gleichzeitig muss kons-
tatiert werden, dass ,der Schule nur ein geringfligiger Stellenwert beim Erwerb com-
puterbezogener Kompetenzen zukommt“ (Senkbeil 2005: 106). Allerdings gilt es auch
festzuhalten, dass die Schule durch regelmaRige Nutzung digitaler Medien eine Zu-
nahme des digital divide und damit eine weitere Verschéarfung der Benachteiligung
von Jugendlichen mit nachteiligen hauslichen Bildungsvoraussetzungen nicht begiins-
tigt. Hingegen gelingt es der Schule auch nicht, den Schereneffekt zu verringern. Den

0 Mit Du Bois Reymond sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass in der Schule neben formalen
Lernkontexten auch Elemente informellen Lernens existieren und Kinder in informellen, schulischen
Kontexten durchaus Kapital entwickeln und akkumulieren, denn ,peer learning findet innerhalb der Schule
gewissermafen neben der etablierten Lehrer-Schiiler Beziehung statt” (Du Bois Reymond 2004: 146).

51 vgl. Goodison (2002) zu den Bedingungen erfolgreicher Integration digitaler Medien in den Unterricht
an Grundschulen und Schulz-Zander (2005) zur Frage welche Veranderungen der Einsatz digitaler
Medien in Schulen und im Unterricht bewirken kann.

®2 In der PISA-Studie wurden neben hauslicher Computerausstattung und schulischer Computernutzung
nicht die Computerkompetenz der Schilerinnen und Schiiler erfasst, sondern deren computerbezogene
Selbstwirksamkeit (vgl. Senkbeil 2005: 100f).
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stéarksten Einfluss nimmt sie auf Jugendliche mit komfortabler Computerausstattung.>®
Insgesamt erkennt Senkbeil in den PISA-Befunden einen Hinweis darauf, ,dass der
schulische Computereinsatz [in Deutschland] vornehmlich an den Kenntnissen der
Schulerinnen und Schiler mit guten Zugangsbedingungen (bzw. Computerkenntnis-
sen) ausgerichtet ist“ (Senkbeil 2005: 107). Diese Interpretation entspricht dem von
Bourdieu gedulRerten Vorwurf an das Bildungssystem, sich in erster Linie an Schiler-
innen und Schiiler zu wenden, die ein mit dem Bildungssystem konformes kulturelles
Erbe einbringen (vgl. Bourdieu 2001: 39). Dieser Aspekt wird im Kapitel 2.4 aufgegrif-
fen und erortert.

Bezuglich der Analyse und Interpretation der PISA-Ergebnisse 2003 existiert eine
Kontroverse zwischen der OECD und dem ifo Institut fur Wirtschaftsforschung (IFO),
die nachfolgend verkirzt geschildert wird (vgl. Schleicher et al. 2006a+b; Fuchs/W6I3-
mann 2005; Hendricks 2005). Im Kern der Auseinandersetzung wird dartber disku-
tiert, ob der Computer das fachspezifische Lernen férdert oder behindert. Die OECD-
Studie "Are students ready for a technology-rich world?” (OECD 2006a) berichtet tber
Befunde der PISA-Erhebung 2003 und stellt den Zusammenhang zwischen fachspe-
zifischen Leistungen und Computernutzung dar. Ein zentrales Ergebnis ist, dass com-
puterversierte Jugendliche in wichtigen Schulfachern besser abschneiden als ihre Mit-
schiler mit weniger Erfahrungen bzw. mangelndem computerbezogenem Selbstver-
trauen. So sind beispielsweise die Mathematikleistungen der Schilerinnen und Schii-
ler ohne familiaren Computerzugang deutlich schlechter als die derjenigen, die lber
einen Computerzugang zuhause verfiigen (OECD 2006a).>* Das ifo Institut fur Wirt-
schaftsforschung stellt diesen Aussagen eine eigene Auswertung der PISA-Daten
entgegen, die den positiven Zusammenhang zwischen Schulerleistung und Compu-
terzugang bzw. -nutzung zuhause als nicht haltbar zuriickweist. Im Gegenteil: Fuchs
und Woélmann (2005: 4) sehen ein hohes Ablenkungspotential durch Computerspiele.
Daruber hinaus interpretieren sie die PISA-Daten dahingehend, dass eine intensive
Computernutzung in der Schule effektivere Unterrichtsformen verdrangt und so mit
schlechterer Schilerleistung korreliert (Fuchs/W6Rmann 2005: 9). Im Kontext dieser
Ausfiihrungen wird nicht entschieden, welche Berechnungen korrekt sind und welche
nicht. Es wird stattdessen die Schlussfolgerungen von Fuchs und WélBmann ins Zen-

*3 Dieses Phanomen wurde bereits aus den 1970er Jahren im Kontext der Sesamstrae festgestellt (vgl.
exemplarisch Winterhoff-Spurk 1999a+b)

>4 vgl. Beltran et al. (2006), die in einer Studie fur die USA zeigen kdnnen, dass zum Beispiel Jugendliche

mit heimischem Computerzugang zu 6 bis 8 Prozent haufiger einen Highschool-Abschluss erwerben, als
Jugendliche ohne Zugang. Darliber hinaus verzeichnen auch sie positive Zusammenhange zwischen der
Schulerleistung und dem Computer zu Hause. Demgegenuber stellen Moseley et al. (2001) fir englische
Schilerinnen und Schiler fest, dass die Computernutzung zu Hause keinen Einfluss auf die schulische
Leistung hat. Allerdings konnten auch sie zeigen, dass die Computernutzung zu Hause einen positiven
Effekt u.a. auf die computerbezogene Selbstwirksamkeit nimmt. Insgesamt kommen auch sie zu dem
Schluss (vgl. exemplarisch Senkbeil 2005), dass Schulen noch nicht das richtige Konzept zur
Einbeziehung digitaler Medien gefunden haben.
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trum gerlckt, die daflr eintreten, dass computerbezogene Grundkenntnisse in der
Freizeit erworben werden sollten — ahnlich wie das Autofahren. Wenn sie dariber hin-
aus zitieren: ,Wer nichts weil8 und schlecht spricht, wird kaum in die Verlegenheit
kommen, im Berufsleben seine Internet-Kenntnisse unter Beweis zu stellen” (Fuchs/
Waolmann 2005: 10), muss im Kontext der vorliegenden Studie von ausgesprochener
Ignoranz gegeniber der Thematik sozialer Ungleichheit gesprochen werden (vgl. Ka-
pitel 2.4). Mit Bezug auf Hendricks (2005) soll abschlieRend bemerkt werden, dass es
in dieser Diskussion nicht um das Erlernen von EDV-Grundkenntnissen geht, sondern
darum, ,mit dem Computer Fachwissen zu vermitteln bzw. sich anzueignen® (Hen-
dricks 2005: 3). Im vorliegenden Forschungskontext werden dartiber hinaus habituelle
Dispositionen dafir verantwortlich gemacht, dass sich ein bildungsbezogener Compu-
terumgang entwickelt. Diese habituellen Dispositionen, die den medialen Habitus des
Kindes strukturieren und auf seine Computernutzung Einfluss nehmen, werden im
Verlauf des Aufwachsens gebildet. Der Schule kommt hierbei u.a. die Aufgabe zu,
dem medialen Habitus bildungsbezogene Impulse hinzuzuftiigen (vgl. Kapitel 2.4.4
und 6).%°

Medienerziehung im Vor- und Grundschulalter

Nachfolgend werden exemplarisch einige Forschungsbefunde zur Medienerziehung
im Vor- und Grundschulalter berichtet. Feil et al. (2004) beispielsweise kdnnen zei-
gen, wie wichtig die medienerzieherische Begleitung der Kinder in der Computernut-
zung durch Erwachsene ist. Sie resimieren aus der Datenanalyse ihrer qualitativen
Studie "Wie entdecken Kinder das Internet?” (N=18), dass ein eigenstandiges Agieren
der Kinder im Internet immer an Hilfen durch Eltern und P&adagogen gebunden wer-
den muss, da die Kinder im Hinblick auf ihre Lese- und Schreibkompetenzen ,relativ
schnell an die alters- und entwicklungsbedingten Grenzen ihrer Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten stolRen” (Feil et al. 2004: 211). Hindernisse auf dem Weg der eigenstandigen
Nutzung werden zum Teil offenkundig durch ein nicht kindgeméaf3es Sprachniveau
von Webseiten mit schul- bzw. hausaufgabendhnlichen Angeboten, durch zu groRRe
Angebotsspektren oder zu undifferenzierte Zielgruppen (vgl. Feil et al. 2004: 211). Feil
et al. (2004) kdnnen feststellen, dass die Arbeit mit dem Internet nicht auto-didaktisch
umgesetzt werden kann und die Kinder beispielsweise mit der Systematik von Hy-

%5 Interessant sind in diesem Kontext Forschungsergebnisse von Salomon (1983). Er kann von einem
geringeren Wissenserwerb bei der Vermittlung der Inhalte durch das Fernsehen berichten im Vergleich
zur klassischen Vermittliung. Dieses fuhrt er auf eine andere Lernhaltung der Probanden zuriick.
Bezogen auf den vorliegenden Forschungsgegenstand “Computer” ware die Entwicklung eines
bildungsbezogenen, medialen Habitus zu schlussfolgern, dem es gelingt, den Computer auch als
Lernwerkzeug in den Alltag zu integrieren.
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pertexten oder mit Symbolen und der Sprache® des Internets vertraut gemacht wer-
den miissen.”” In der weiteren Internetnutzung ergeben sich Probleme darin, dass
jungere Kinder heruntergeladene Dateien nicht systematisch abspeichern kénnen und
demzufolge nicht wieder finden bzw. sich Orientierungsprobleme ergeben, wenn sich
mehrere Navigationsfenster 6ffnen. Auch ,die analytischen Kompetenzen der Kinder
sind noch nicht so weit ausgebildet, dass sie zwischen kommerziellen, medienpada-
gogischen und an Sach- oder Schulthemen orientierten Websites unterscheiden” (Feil
et al. 2004: 213). Interesse und Erfahrung vorausgesetzt, sehen Feil et al. Kinder ab
10 Jahren in der Lage, sich im Internet alleine zu Recht zu finden, wobei die Nutzung
von Suchmaschinen noch eine besondere Hiirde darstellt (Feil et al. 2004: 215). Zur
Beurteilung der Internetkompetenz durch Erzieherinnen konnten Feil et al. feststellen,
dass diese die Kompetenz der Kinder umso hoher einschatzen je geringer die eigene
Kompetenz ausgebildet ist (Feil et al. 2004: 212), was wiederum Konsequenzen flr
die padagogische Begleitung nach sich zieht. Insgesamt sehen Feil et al. die Forde-
rung der Lesekompetenz immer in Einheit mit der Férderung der “Informationskompe-
tenz’, denn Schriftsprache ist das priméare Transportmittel fir Inhalte im Internet und
mangelnde Kompetenzen in diesem Bereich ,schlieBen Kinder von einem Grofteil
des Informationsangebots im Internet aus* (vgl. Feil et al. 2004: 218).%®

Die Bedeutung schulischer Medienerziehung

Vor dem Hintergrund der PISA-Ergebnisse kann festgestellt werden, dass eine syste-
matische Medienbildung und computerbezogene Kompetenzentwicklung in der for-
malen Bildung offenbar noch aussteht. Der internationale Vergleich zeigt zwar ein
hohes Interesse deutscher Schilerinnen und Schiler an Computern, jedoch eine sehr
zuriickhaltende Kompetenzeinschatzung, die sich im Wissenstest bewahrheitet. Es
kann konstatiert werden, dass ,die Schule® in Deutschland offensichtlich keine nen-

% vgl. Glaznieks (2004) zur Analyse der Daten aus dem Projekt ,Wie entdecken Kinder das Internet?” im
Hinblick auf Verstandnisschwierigkeiten der Kinder durch computer- und internetspezifische Sprache.

57 Erganzend kann Voss (2006) mit der Analyse der Daten aus der IGLU- und LaC-Studie zeigen, dass
,<das Unterstltzungsverhalten der Eltern am Computer [...] in einem positiven Zusammenhang mit der
Hypertextleseleistung der Schiilerinnen und Schiler steht” (Voss 2006: 146). Auf Untersuchungen zu
fachspezifischen Effekten des Computereinsatzes (vgl. exemplarisch Bofinger 2007, Schulz-Zander
2005; Schumacher 2004) sei an dieser Stelle nur verwiesen, da sie den Forschungsgegenstand nur
marginal betreffen.

%8 vgl. auch die Ergebnisse von Seib (2006) aus ihrer qualitativen Studie zur Internet-Recherche von
Grundschulkindern (jeweils 23 Kinder im zweiten und vierten Schuljahr) und ihre didaktischen
Konsequenzen fir den Grundschulunterricht.

% An dieser Stelle sei erwahnt, dass in den Richtlinien und Lehrplanen zur Erprobung fiir die

Grundschule in Nordrhein-Westfalen (in diesem Bundesland wird die empirische Studie durchgefuhrt) der
Unterricht als Kern der schulischen Arbeit definiert wird, welcher ,dem Aufbau einer Wissensbasis, der
Entwicklung grundlegender Kompetenzen und der Anbahnung von Schliisselqualifikationen” dient (MSJK
2003: 15). Medienkompetenz als eine Schlisselqualifikation ist in den Richtlinien ausdriicklich erwahnt
(vgl. MSJK 2003: 18) und wird in den Lehrplanen der Féacher als integraler Bestandteil des Unterrichts
expliziert.
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nenswerte Rolle bei der Nutzung von Computern im Unterricht und bei der Vermitt-
lung von Computerkenntnissen spielt. Schilerinnen und Schiler, die weder im Eltern-
haus noch im Freundeskreis Gelegenheiten und Unterstitzung erhalten, mit dem
Computer vertraut zu werden, sind in Gefahr, den Anschluss zu verlieren” (Prenzel et
al. 2003a: 18). Senkbeil und Drechsel (2004) unterstreichen diese Befunde fir die
PISA-Daten 2003 und betonen, ,dass in keinem anderen OECD-Staat der Computer
so selten als Lemwerkzeug in der Schule eingesetzt wird wie in Deutschland”
(Senkbeil/Drechsler 2004: 180). Jugendliche, die auf die Schule als Vermittlungsort
angewiesen sind, zeigen zudem weniger Vertrauen in ihre computerbezogenen Leis-
tungen als diejenigen, die ihre Kompetenzen unabhéngig von Schule erworben ha-
ben. So kann auch fiir die Daten aus PISA 2003 der Schluss gezogen werden, dass
es nach wie vor Uber 20 Prozent der Jugendlichen an Impulsen gefehlt hat, Computer
und Internet in Schule und Freizeit als sinnvolles Hilfsmittel oder Lernwerkzeug ken-
nen und nutzen zu lernen (vgl. Senkbeil/Drechsler 2004). Auch die KIM-Studie 2006
ermittelt ein &hnliches Ergebnis: in der Schule findet ein Zugang zu Computer und In-
ternet deutlich seltener statt als zuhause, auch wenn die Haufigkeit mit der Jahr-
gangsstufe zunimmt (vgl. MPFS 2007a: 30). Von Kindern aus Haushalten mit gerin-
gem soziotkonomischem Status, wird ,die Schule fast doppelt so haufig als Lernort
fur den Computerumgang genannt, als von Kindern, die aus besseren finanziellen
Verhéltnissen kommen*“ (MPFS 2007a: 31).

Die mediale Ausstattung der Schulen

Wie steht es um die schulischen Voraussetzungen, Medien in den Unterricht zu inte-
grieren? Im Folgenden werden einige Aspekte zur medialen Ausstattungssituation an
deutschen Schulen dargestellt. Dabei wird auf eine Studie im Auftrag des BMBF zu-
rickgegriffen, die die IT-Ausstattung der allgemein bildenden Schulen und berufsbil-
denden Schulen in Deutschland erhebt (vgl. BMBF 2006). Es gilt zunéchst festzustel-
len, dass 98 Prozent aller Grundschulen mit Computern ausgestattet sind und im Mit-
tel zwoIf Grundschulkinder einen Computer nutzen kdnnen. Einschrankend ist jedoch
zu erwahnen, dass die Datenerhebung nicht eindeutig den erfassten Computerstan-
dard abbildet. Es ist davon auszugehen, dass an Grundschulen ein hoher Anteil (ca.
Y4 des Gesamtbestands) des Computertyps 1 — also nicht multimediafahiger Pentium-
PC: 486er PC oder Pentium bis < 233 MHz oder gleichwertig — vorzufinden ist (vgl.
BMBF 2006: 9), der nur eingeschrénkte Nutzungsoptionen erlaubt. Zur Internetanbin-
dung kénnten nur vage Aussagen getroffen werden, weshalb géanzlich darauf verzich-
tet wird. Es sie darauf hingewiesen, dass nicht allein die Ausstattung der Schule bzw.
der Klassenraume, sondern vor allem das medienpadagogische Konzept der Schule
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und dessen Umsetzung durch die Lehrkréfte Einfluss auf die mediale Sozialisation im
schulischen Feld nehmen.®

Jockel et al. (2005) untersuchen in ihrer Studie an Gymnasien, Haupt- und Realschu-
len®®, inwieweit die Schule zur Nivellierung von Unterschieden beziglich der Nutzung
digitaler Medien beitragt. Dabei wurde einerseits die Ausstattungssituation der Schu-
len, andererseits das Potential der Schulen, den Schiilerinnen und Schiilern verschie-
dene Aspekte von Medienkompetenz zu vermitteln, untersucht (vgl. Jockel et al.
2005: 111). Ein zentrales Ergebnis ihrer Forschung ist darin zu sehen, dass schuli-
sche Mdoglichkeiten zur Nivellierung von Unterschieden begrenzt sind und am leich-
testen beim Zugang zu realisieren sind. ,Problematischer wird es jedoch, wenn die
Schule versucht, Unterschiede in der Art und Weise der Mediennutzung zu beheben®
(Jockel et al. 2005: 121). Moglicherweise ist dies jedoch auch ein Indiz dafiir, dass
schulische Medienerziehung bereits in der Grundschule beginnen sollte, um dem

kindlichen Habitus bereits friihzeitig bildungsbezogene Impulse hinzuzufigen.

Personelle Einflisse auf die Umsetzung schulischer Medienerziehung

Die fiur Deutschland reprasentative Studie von Feierabend und Klingler (2003) zu
Lehrkraften und Medien — erhoben wurden die Aspekte Freizeitaktivitaten, Mediennut-
zung in der Freizeit, private Medienausstattung, Einschatzung der Mediennutzung der
Schilerinnen und Schiiler, Medieneinsatz in der Schule, Medienausstattung an der
Schule und Dimensionen der Medienkompetenz — zeigt zunachst, dass 85 Prozent
der Lehrkrafte Uber einen Computer und 71 Prozent Uber einen Internetzugang verfu-
gen. Damit liegen Lehrkrafte deutlich (30 bzw. 24 Prozentpunkte) Gber dem Bundes-
durchschnitt (vgl. Feierabend/Klingler 2003: 23). ,Drei Viertel der Lehrerinnen zahlen
zu den regelméBigen Computernutzern® (Feierabend/Klingler 2003: 23). Nach eigener
Einschatzung fuhlen sich Lehrer in ihren Computerkenntnissen bezogen auf Program-
me und Software als auch bezogen auf Hardware und Zubehor kompetenter als dies
die Lehrerinnen nach eigener Einschatzung wahrnehmen. 85 Prozent der Lehrkrafte
geben an, taglich den Computer fiir Schule und Unterricht zu nutzen.

Nach Einschatzung der Lehrkrafte nimmt die Fernsehnutzung einen bedeutenden An-
teil an der Freizeitgestaltung der Kinder ein. Dem Computer und der Internetnutzung
schreiben sie wachsende Bedeutung zu und vermuten in der Konsequenz die Ver-
drangung traditioneller Medien (Feierabend/Klingler 2003: 12). In der Wahrnehmung
der Lehrkréafte wird der Computer (t&glich oder mehrmals pro Woche) von den Grund-

60 vgl. Billes-Gerhart (2006) zur Diskrepanz der Medienkompetenz von Lehrkréften und Schilerinnen

und Schilern.

81 \Weitere Studien in den Sekundarstufen werden nicht beriicksichtigt, da sich ihr Einsatz digitaler
Medien von dem Grundschulen eklatant unterscheidet (vgl. Rosner et al. 2004).
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schulkindern in erster Linie zum Spielen genutzt (85%). Im Vergleich dazu nehmen
das Schreiben am Computer (16%), das Arbeiten fir die Schule (14%), die Arbeit mit
Lernprogrammen (36%) und die Nutzung digitaler Nachschlagewerke (9%) eine un-
tergeordnete Rolle im aulRerschulischen Bereich ein (Feierabend/Klingler 2003: 13f).
Je jinger die Schiiler sind, desto stérker wird die Computernutzung auf das reine
Spielen reduziert” (Feierabend/Klingler 2003: 13). Im Hinblick auf die Medienausstat-
tung der Kinder zeigt sich, dass die Lehrkrafte von einer héheren Ausstattung aus-
gehen als dies der Realitat entspricht (vgl. Feierabend/Klingler 2003: 18). Die Unter-
suchung fragt auch nach dem Verstandnis von Medienkompetenz der Lehrkréfte. Im
Ergebnis zeigt sich, dass “kritisches Hinterfragen der Medien” von 82 Prozent, “selbst-
bestimmte Nutzung der Medien” von 75 Prozent, "Medien fur eigene Anliegen nutzen”
von 51 Prozent, “Techniken zur Benutzung der Medien beherrschen” von 49 Prozent,
"Medien selbst gestalten kdnnen” von 19 Prozent und “Produktionsbedingungen von
Medien kennen” von 7 Prozent der Lehrkrafte als Aspekte der Medienkompetenz
erachtet werden (vgl. Feierabend/Klingler 2003: 19).

Insgesamt schreiben Lehrerinnen und Lehrer dem Computer mehrheitlich eine grofRe
Bedeutung fiir Schule und Beruf zu und sind mit 91 Prozent der Ansicht, dass der
Computerumgang in der Schule gelernt werden sollte — jedoch herrscht tber das rich-
tige Einstiegsalter keine Einigkeit (vgl. Feierabend/Klingler 2003: 34). Die Lehrkréfte
sprechen sich deutlich dafir aus, ,dass die Schule als wichtige Vermittlungsinstanz
fur den Umgang mit Computer und Internet gilt. Der Unterrichtsalltag sieht allerdings
etwas anders aus” (vgl. Feierabend/Klingler 2003: 51). Zum Medieneinsatz im Unter-
richt zeigt sich, dass 27 Prozent der Lehrkrafte den Computer ohne Internet (mit Inter-
net 11 Prozent) haufig im Unterricht einsetzen und 22 Prozent den Computer ohne In-
ternet (mit Internet 21 Prozent) gelegentlich im Unterricht einsetzen (vgl. Feierabend/
Klingler 2003: 40). 68 Prozent der Lehrkrafte bekunden, den Computer ohne Internet
(mit Internet 72 Prozent) zukunftig haufiger einsetzen zu wollen (vgl. Feierabend/
Klingler 2003: 41). Insgesamt lasst sich feststellen, dass Computer und Internet aus
Sicht der Lehrkrafte einen Platz im Unterrichtsalltag gefunden haben (vgl. auch Moser
2006 fur die Schweiz). Leider kann die Studie weder die Qualitat noch die Quantitat
des schulischen Medieneinsatzes ergriinden. Aus alteren Studien ist bereits eine Dis-
krepanz zwischen Relevanzeinschatzung digitaler Medien und unterrichtlichem Ein-
satz bekannt. So kdnnen Tulodziecki und Six et al. (2000) mit ihren Daten belegen,
,dass bei einem nicht unerheblichen Teil der Lehrkrifte Anspruch und Realitét bzw.
durchaus positive Kognitionen zur Medienerziehung einerseits und eine nach Aus-
kunft der Befragten geringe Praxisnutzung andererseits eklatant weit auseinander
klaffen® (Tulodziecki/Six et al. 2000: 22; vgl. auch Résner et al. 2004: 88f; Feil 2007:
11). Erklart wird dieser Umstand durch “sozial erwiinschte” Antworten, Verhinderung
der Umsetzung durch schulische Rahmenbedingungen oder auch durch
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selbstkritische Antworten der Lehrkrafte, die angesichts der Bedeutung der
Medienerziehung ihren Eigenanteil als zu gering einschétzen (vgl. Tulodziecki/Six et
al. 2000). Eine weitere Erklarung mag im medialen Habitus der Lehrkrafte bzw.
dessen Hysteresis — seiner Bestandigkeit —liegen, wie es Kommer (2006) oder Meu-
rer (2006) untersuchen (s.u.).

An dieser Stelle soll noch eine explorative Studie von Mayrberger und Aufenanger
(2004) Erwahnung finden, die die Lernsoftwarenutzung in Grundschulen aus Sicht der
Lehrkrafte beleuchtet. Die Auswertungsergebnisse der Studie geben Hinweise darauf,
dass sich die Lehrkrafte fir die Computernutzung in der Freizeit qualifiziert fuhlen und
von dieser Kompetenz auch im Beruf profitieren. Die Bedeutung digitaler Medien fur
die Grundschulen wird insgesamt nicht angezweifelt. Der Einsatz von Lernsoftware
spielt eine zentrale Rolle in offenen Lernarrangements, wird jedoch selten zur For-
derung des selbststandigen Lernens der Kinder eingesetzt (vgl. Mayrberger/Aufen-
anger 2004: 243). Auch das kreative Potenzial digitaler Medien wird nicht ausge-
schopft. Eine ,Einbettung neuer Medien in eine neue Lernkultur [wird] noch zu wenig
praktiziert® (Mayrberger/Aufenanger 2004: 244). Mayrberger und Aufenanger folgern
aus ihren Daten die Notwendigkeit von Aus- und Fortbildungen zu den Mdoglichkeiten
der Integration digitaler Medien in den Unterricht im Sinne eines ,neuen Lernens*®
(Mayrberger/Aufenanger 2004: 244).

Zum medialen Habitus der Lehrkrafte

Nachfolgend werden Ergebnisse aus Studien beschrieben, die ausdriicklicher auf die
Ebene des Habitus der Lehrkrafte eingehen. Die Studie von Schumacher aus dem
Jahr 2000 geht zunéachst der Frage nach, welchen Milieus die befragten Lehrkrafte
zuzurechnen sind (vgl. Schumacher 2002). Basierend auf den Sinus-Milieus (vgl.
Kapitel 2.1.1.1) wurden die teiinehmenden Lehrerinnen und Lehrer systematisiert (vgl.
Schumacher 2000: 255). Im Hinblick auf die Frage ,nach den Neuen Medien vertreten
insgesamt 57% der liberal-intellektuellen Lehrer/innen die Ansicht, dass “der Einsatz
neuer Medien (Computer, Internet) in der Grundschule heute “eher ja” bzw. "ganz
genau zutreffend” stérker geférdert werden sollte® (Schumacher 2002: 264). Lehr-
krafte aus dem konservativ-technokratischen Milieu sind Computer und Internet we-
sentlich zugewandter und nutzen diese auch in der eigenen Unterrichtsvorbereitung
zu 62 Prozent — im Gegensatz zu 23 Prozent der liberal-intellektuellen Lehrerinnen
und Lehrer. An diesem Ausschnitt der Studie wird bereits ersichtlich, wie wichtig es fur
die Forschungspraxis ist, nicht nur das kulturelle Kapital und die habituellen Disposi-
tionen der Eltern fur die Genese das kindlichen Habitus heranzuziehen, sondern auch
die der Lehrkréfte. Die qualitative Studie von Kommer (2006) zum medialen Habitus
von Lehramtsstudierenden kann zeigen, dass ,sich bei vielen der befragten angehen-
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den Lehrerinnen und Lehrern ein medialer Habitus findet, der einem spateren Einsatz
der neueren und neuen Medien [...] in ihnrem spateren Unterricht tendenziell entge-
gensteht” (Kommer 2006: 172). Verbunden ist dieser Habitus mit einer latenten Ab-
lehnung der neuen Medien gepaart mit einem generellen Manipulationsverdacht. Da-
riber hinaus findet sich eine unreflektierte, ,kufturpessimistische Denkweise, die die
bewahrpadagogische Denktradition als inkorporiertes Motiv aufgreift” (Kommer 2006:
172). Interessant ist, dass die Bedeutung digitaler Medien zwar Anerkennung findet
(vgl. auch Blomeke 2001), im Hinblick auf die spéatere Unterrichtspraxis jedoch keine
Relevanz besitzt. Die Beharrlichkeit des Habitus (vgl. Kapitel 2.1.3.3) wird hier beson-
ders deutlich und Kommer beschreibt Implikationen, die bereits in der Lehrerausbil-
dung ansetzen muissen, damit durch Reflexion eine Veranderung der strukturierten
Struktur des Habitus herbeigefiihrt werden kann (vgl. Kapitel 2.1.3.1). Meurer (2006)
bestatigt durch die Analyse seiner Gruppendiskussion mit Grundschullehrerinnen die
Ergebnisse von Kommer. Auch Meurer kommt zu dem Schluss, dass habituelle Dis-
positionen der Grundschullehrkréfte auf bewahrpadagogischen Haltungen basieren,
die ,zu einer defizitdren Auseinandersetzung mit medienpadagogischen Fragen ins-
besondere im Hinblick auf die neuen Medien [fiihren]“ (Meurer 2006: 205).%?

2.3.3 Zusammenfassung und Konsequenzen flr die vorliegende
Studie

Eine erste Bilanzierung bisheriger Forschungsbefunde zeigt, dass das Medienhan-
deln von Kindern und insbesondere Jugendlichen in Teilen recht gut erforscht ist.
Welche Einflisse jedoch milieuspezifisch auf den bildungsbezogenen medialen Habi-
tus der Grundschulkinder einwirken bzw. welche Formen habitueller Dispositionen im
Grundschulalter vorherrschen, ist weitgehend ungeklart.

Die vorliegende Untersuchung wird der Diskussion empirische Befunde zur milieuspe-
zifischen Lernausgangslage von Grundschulkindern beisteuern. Sie ist darauf ange-
legt, sozialstrukturelle Bedingungen und Einflisse auf die Entwicklung eines bildungs-
bezogenen medialen Habitus zu ergrinden. Dazu gehdrt auch die Erfassung gegen-
seitiger Einflisse von Sozialisations- und Erziehungsprozessen in den unterschiedli-
chen 6kologischen Zonen. Forschungsleitend ist dabei das Bewusstsein, dass das
Medienhandeln in allen dkologischen Zonen immer durch das Herkunftsmilieu bzw.
die Kapitalstruktur beeinflusst ist. Der beschriebene sozialokologische Ansatz fliel3t in

%2 Beide Autoren, sowohl Kommer als auch Meurer, kommen auRerdem zu dem Ergebnis, dass private
Nutzungspraxen der Lehrkrafte und der Einsatz digitaler Medien im Unterricht nicht deckungsgleich sind —
was ebenfalls flr die Hysteresis, also die Beharrlichkeit des Habitus spricht — in diesem Fall im Hinblick
auf die latente Meinung von mediengestutztem Unterricht (vgl. Meurer 2006: 205 und Kommer 2006:
174).
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die Forschungsarbeit ein, indem bereits in der Anlage der Untersuchung die beiden
zentralen o6kologischen Zonen — vertreten durch Familie und Schule — berticksichtigt
werden. In der nachfolgenden Tabelle werden die im Kapitel 2.3 theoretisch beschrie-
benen und in der empirischen Studie zu betrachtenden Einflussfaktoren auf die Gene-
se des medialen Habitus von Grundschulkindern zusammengestelit:

Einflussfaktoren auf die Genese des medialen Habitus von Grundschulkindern

Kulturelles Kapital der Eltern: Allgemeines Bildungsniveau —
schulbildungsnaher oder schulbildungsferner Habitus

Strategien der Medienbereitstellung (Kontextualisierung digitaler
Medien)

Integration von Computer und Internet als kulturelles Kapital (nicht
ausschlief3lich als 6konomisches Kapital)

Mediennutzung und Nutzungsmuster der Eltern / der Familie —
Bedeutung des Computers im Familienalltag

Familiare Einflussfaktoren Assoziationen, Meinungen und Haltungen der Eltern zu Computer und
Internet

Szenarien, Motive und padagogische Absichten der Bereitstellung —
Bildungsaspiration allgemein

MedienerziehungsmaRnahmen und medienerzieherische Perspektive

Medien- und Erziehungsklima in der Familie

Okonomische Aspekte der Medienbereitstellung

Soziales Kapital der Familie: Computerbezogene Hilfestellungen aus
dem sozialen Umfeld

Soziale Mediennutzungskontexte im Milieu - Relevanzstrukturen

Einflisse durch die Peergroup

AuRerfamiliare Einflussfaktoren ) - o
uBerfamiliare Einflussfaktore Einflisse durch schulische Ausstattung und schulspezifisches

Medienkonzept

Bedingungen und Einfliisse durch die Person der Lehrkraft

Tabelle 5: Einflussfaktoren auf die Genese des medialen Habitus von Grundschulkindern

2.4 Der mediale Habitus und seine Bedeutung im Kontext von
Bildung und Reproduktion sozialer Ungleichheit

Kinder im Grundschulalter nutzen Computer und Internet im h&uslichen Kontext mit
verschiedenen Nutzungsabsichten. Sie entwickeln dabei unterschiedliche Fahigkeiten
und Fertigkeiten und es ergibt sich die Frage, inwieweit diese lebensweltlichen Kom-
petenzen in Unterhaltungs- und Lernszenarien einerseits als Bildung zu verstehen
sind und andererseits Schulbildungsrelevanz besitzen. Um sich dieser Frage zu nah-
ern, werden nachfolgend zunachst Gedanken zum Bildungsbegriff und zur Akzeptanz
milieuspezifischer Bildungsprozesse erortert (Kapitel 2.4.1). Im Anschluss wird basie-
rend auf Theorie und Empirie dargestellt, welche Mechanismen der Reproduktion so-
zialer Ungleichheit in Familie und Schule wirken (Kapitel 2.4.2 und 2.4.3). Ab-
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schlieBend werden der mediale Habitus als Faktor sozialer Ungleichheit dargestellt
und Herausforderungen fur das Bildungssystem formuliert (Kapitel 2.4.4).

2.4.1 Zum Bildungsverstéandnis in der vorliegenden
Forschungsarbeit — die normative Hypothek

Mit dem Bildungsbegriff ist eine lange Theoriegeschichte verbunden, die sich keines-
falls systematisch vollzog oder mit einhelligem Ergebnis abgeschlossen ware. Die
heute so facettenreiche Erscheinung des Bildungsbegriffs ist unter anderem darauf
zuriickzufuhren, dass er von unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen bear-
beitet wurde (vgl. Reich/Tippelt 2005: 487). ,Bildungsforschung lasst sich in empiri-
scher (Bildung als mess- und zertifizierbare Qualifikation), philosophischer (histori-
sche und systematische Begriindung der Bildung) und funktionaler Perspektive (Qua-
lifikations-, Integrations- und Statuszuweisungsfunktion) fokussieren; diskutiert wird
Bildung aber héufig normativ® (Reich/Tippelt 2005: 487). Die normative Aufladung des
Bildungsbegriffes konstatiert Vogel (2004) als ,Hypothek auf dem theoretischen Kon-
strukt Bildung® (Vogel 2004: 37) und sieht diese darin begriindet, dass Bildung immer
"Hoher-Bildung” impliziert (vgl. Vogel 2004: 37). Dieser Einschatzung folgen auch Otto
und Kutscher (2004), wenn sie gleichzeitig anmerken, dass der Bildungsbegriff der
Hegemonialkultur ,im Selbstverstéandnis nicht zwingenderweise mit demjenigen aus
dem sozialen Kontext einer formal niedriger gebildeten und auf andere Lebens- und
Arbeitskontexte ausgerichteten Zielgruppe gleichzusetzen [ist]* (Otto/Kutscher 2004:
8). In diesem Zusammenhang ist jedoch nicht allein das Selbstverstandnis von Bil-
dung relevant, denn ,Bildung allein genligt nicht. Man muss auch jemanden finden,
der sie anerkennt” (Blichner 2006: 11) oder wie Kibler bekraftigt: ,Wer sich bildet,
lernt. Aber nicht jedes Lernen wird als Bildung erachtet” (Kibler 2003b: 4). So konsta-
tiert Heydorn: ,Bildungsfragen sind Machtfragen® (Heydorn 1979: 337) und pointiert
damit die Diskussion um Herrschaftswissen, Vorteilssicherung und Perpetuierung der
sozialen Stellung der Bildungsprivilegierten bzw. Auflésung dieser Macht durch Bil-
dung. Im Kontext von Macht- und Konflikttheorien, zu deren Vertretern unter anderen
auch Bourdieu zu zahlen ist, wird die Definitionsmacht der herrschenden Klasse im
Hinblick auf Anerkennung und Wertschatzung dessen, was unter Bildung zu ver-
stehen ist, proklamiert. Uber die Reproduktion sozialer Ungleichheit durch Missach-
tung ungleicher Voraussetzungen hinaus, bekraftigt Bourdieu, dass jenes, das in die
Lehrplane Eingang findet, auf politische, kulturelle und 6konomische Interessen der
herrschenden Klasse zurlckzufiihren ist und der Sicherung des eigenen Status dient
(vgl. Liebau 2006: 54). Grundmann et al. (2003) stellen dartber hinaus fest, dass
formale Bildung bzw. die Gleichsetzung von Bildung und standardisierten Bildungs-
zertifikaten diejenigen Aspekte von Bildung ausblendet, ,die quer zu den in der Schule
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vermittelten Bildungsformen und -inhalten liegen“ (Grundmann et al. 2003: 27). Sie
stellen in ihren Arbeiten deutlich heraus, dass ,erst die Hierarchisierung von Hand-
lungswissen, wie sie in und durch Bildungsinstitutionen und Eigendynamiken von
Bildungssystemen produziert werden® (Grundmann et al. 2007: 48) zu Bildungsun-
gleichheiten fiihrt.%® Auf eine weitere Ausfiihrung makrosoziologischer, gesellschafts-
kritischer Ansétze wird im Folgenden verzichtet und stattdessen mesosoziologische
Modelle auf der Ebene Schule und Familie als Einflussgrdf3en ungleicher Bildungs-
chancen beleuchtet.

In diesem Kontext gewinnt das ,pragmatische Konzept der Grundbildung” (vgl. exem-
plarisch Tenorth 2005: 27) an Bedeutung. Das Konzept basiert auf dem Anspruch, die
Aneignung elementarer Kulturtechniken und basaler Kompetenzen® nicht nur der Bil-
dungselite zu ermdglichen. Es qilt, ,ein Bildungsminimum fir alle zu sichern und zu-
gleich die Kultivierung von Lernféhigkeit zu eréffnen” (Tenorth 1994: 166). Demge-
maf pladiert Tenorth fur ein Curriculum der “Grundbildung” und “Basiskompeten-
zen'®,  das mit Selektivitdt und Differenz im Anschluss an die Phase der Grund-
bildung rechnet” (Tenorth 2004b: 654). Mit Tenorth wird in der vorliegenden Studie
davon ausgegangen, dass so genannte “Mindeststandards” nicht darauf abzielen, die
Lernanstrengungen der Individuen zu begrenzen, sondern im Gegenteil ,die Pflichten
zu fixieren, denen sich Schulen der Grundbildung nicht entziehen dirfen — auch nicht
durch Ausgrenzung nach unten” (Tenorth 2004c: 96). Mindeststandards bestimmen
,das Unentbehrliche und Notwendige und damit das Minimum dessen, was man auf
jeden Fall erwarten darf und muss* (Tenorth 2003) und ,ohne das eine verstandige
Teilhabe an Gesellschaften unmdéglich ist” (Tenorth 2004: 176). In diesem Zusam-
menhang formuliert Bourdieu den besonderen Anspruch fir die Grundschule, ,immer
so vorzugehen, als miisse man allen alles unterrichten“ (Bourdieu 2001: 24).%

®3 Es lassen sich deutliche Riickschliisse auf den derzeit verwendeten Bildungsbegriff und den Duktus
der Akzeptanz informeller Bildung im institutionellen Bildungssystem ziehen, wird der aktuelle Bildungs-
bericht (vgl. Klieme et al. 2008) betrachtet. In diesem Bericht wird “formale Bildung” in Bildungs- und
Ausbildungseinrichtungen verortet und mit dem Erlangen anerkannter Abschlisse verbunden (vgl. Klieme
et al. 2008: VII). "Non-formale Bildung” wird von “formaler Bildung~ dadurch unterschieden, dass sie
auRerhalb der Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen fiir die allgemeine und berufliche Bildung statt-
findet und nicht zum Erwerb eines anerkannten Abschlusses fiihrt (vgl. Klieme et al. 2008: VIII). Im Unter-
schied zur formalen und non-formalen Bildung explizieren Klieme et al. (2008) das so genannte “infor-
melle Lernen’. Dieses wird ,als nicht didaktisch organisiertes Lernen in alltaglichen Lebenszusammen-
hangen begriffen, das von den Lernenden nicht immer als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Kompe-
tenzen wahrgenommen wird“ (Klieme et al. 2008: VIII).

64 vgl. auch Arbeitsstab Forum Bildung (2002: 55) bzw. Rauschenbach et al. (2004: 23): Bildung durch
Kompetenzerwerb.

% Tenorth stellt diesbeztiglich Parallelen zum literacy-Konzept her (vgl. 2005: 26) und verweist auf einen
international weitgehenden Konsens (ber die Elemente kultureller Basiskompetenzen: ,,Beherrschung der
Verkehrssprache, mathematische Mitteilungsfahigkeit, Selbstregulation des Wissenserwerbs, Kompetenz
im Umgang mit modernen Informationstechnologien, Fremdsprachliche Kompetenz* (Tenorth 2005: 27).

8 Alle, Alles, Allseitig* (Comenius 1592-1670).
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Die Konkretisierung und Begriindung dessen, was als Bildungsziel erhoben wird, ist
durchaus kontrovers zu diskutieren (vgl. exemplarisch Tenorth 2003). Tenorth emp-
fiehlt als Konsequenz die Entwicklung pragmatischer Kompetenzmodelle, in denen
Kompetenzen verstanden werden als erworbene — nicht von Natur aus gegebene —
Fahigkeiten und ,zudem Féhigkeiten, die in bestimmten Dimensionen der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit erfahren werden und zu ihrer Gestaltung geeignet sind; das
sind auch Fahigkeiten, die der lebenslangen Kultivierung, Steigerung und Verfeine-
rung zuganglich sind, so dass sie sich auch intern graduieren lassen, z.B. als grundle-
gende oder erweiterte Allgemeinbildung; das sind ferner Fahigkeiten, die einen Pro-
zess des Selbstlernens eroffnen, weil sie nicht nur aufgaben- oder prozessgebunden
erworben werden, sondern zukunftsfahig und problemoffen sind“ (Tenorth 2003:
160).%

In Bezug auf den vorliegenden Forschungsgegenstand kann festgestellt werden, dass
der Erwerb von Medienkompetenz bzw. Medienbildung und die Ausbildung eines bil-
dungsbezogenen medialen Habitus als integrale Bestandteile von “allgemeiner Bil-
dung” verstanden werden kénnen — sowohl im Sinne so genannter IT-Kompetenz als
auch im Sinne der Selbstregulation des Wissenserwerbs (vgl. Tenorth 2003: 162). Die
Anlehnung an Tenorth erfolgt in dem Bewusstsein, dass Bildung mehr ist als Schule,
Wissen und Kompetenzerwerb (vgl. Stnker 2003: 21); allerdings gleichzeitig in der
Gewissheit, dass in der aktuellen Gesellschaft der Weg zu erfillliten Lebenskonzepten
allein tber formale Bildung flhrt.

Auf welchem Bildungsverstandnis basiert die vorliegende Studie?

Diese Studie wird in dem Wissen konzipiert, dass milieuspezifisch relevante und aner-
kannte Kompetenzen nur zum Teil mit dem institutionellen Bildungsverstandnis bzw.
den schulisch honorierten Leistungen vereinbar sind. Sie basiert auf einem Bildungs-
verstandnis, das die Familie als zentralen Ort der Kapitalakkumulation versteht und
Familie, Peer Group sowie Medienwelten als informelle Bildungsorte anerkennt (vgl.
Harring et al. 2007: 9). Mit Grundmann et al. (2006: 43) wird desweiteren davon aus-
gegangen, dass das milieuspezifische Umfeld aul3erschulische Bildungsprozesse ge-
neriert, die besonders in schulbildungsfernen Milieus nicht anschlussfahig an das Gra-
tifikationssystem der Schule sind. Wahrend Grundmann et al. (2003: 27) in der Folge
jedoch dafur pladieren, den ,Bildungsbegriff aus seiner institutionellen Verankerung
zu entgrenzen®, werden in der vorliegenden Ausarbeitung die Ergebnisse der Unter-
suchung ausdricklich auf den Aspekt “Schulkonformitat™ hin Gberprift. Dies geschieht
— in Kenntnis der "normativen Hypothek” — indem milieuspezifische, computerbezoge-

®" Die Konkretisierung der Fahigkeiten wird auf v. Humboldt zurtickgefuhrt, ein Theoriestrang, der an
dieser Stelle nicht weiter verfolgt wird, da er die Studie nur marginal betrifft.
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ne Handlungsbeféahigungen und Dispositionen im Hinblick auf Anschlussfahigkeit an
bildungsrelevante Computer- und Internetnutzung analysiert werden. Zur Einordnung
dieses Vorgehens wird auf Bourdieu Bezug genommen, der zum Vorwurf, er wirde
die Kultur der unteren Klasse fast ausschlie3lich negativ beschreiben, antwortet: ,/n
meiner Beschreibung steckt tatsachlich etwas wie Abwehr gegen eine volkstimelnde
Idealisierung der unteren Klassen. Letztere ist meiner Meinung nach Produkt des
schlechten Gewissens des Intellektuellen ...“ (Bourdieu 1992: 39). Bourdieu stellt
erganzend deutlich heraus, dass seine defizitorientierte Beschreibung der unteren
Klassen nicht impliziert, ,dass diese nichts héatten“ (Bourdieu 1992: 40). Vielmehr ist
diese Darstellung darauf gerichtet, zu verdeutlichen, dass sie keinen Anteil an der so
genannten “legitimen Kultur” bzw. Bildung besitzen, d. h. jener, ,die in den Gymnasien
und Oberschulen gelehrt wird“ (Bourdieu 1992: 39). Und so stellt er abschlie3end fest:
,ESs gibt mithin eine populare Kultur im ethnologischen Sinn, aber diese Kultur ist als
“Bildung” wertlos* (Bourdieu 1992: 40).® Mit anderen Worten: Eine Entgrenzung oder
gar Ausweitung des Bildungsbegriffs ist nicht zielflhrend, da gleichzeitig das Bil-
dungssystem nicht veréndert wird: Begriffe verandern keine Praxis. Ungeachtet aller
Ungleichheit im formalen Bildungssystem und ungeachtet der Normierungspraxis
existieren aktuell dennoch Standards, die seitens der Schilerinnen und Schiler zu
erfillen sind — unabhangig von lebensweltlichen Erfahrungen, Kompetenzen und Préa-
ferenzen. Eine Ausweitung der Anerkennung lebensweltlicher Bildung wirde letztend-
lich nur zu einem schnelleren Fortschreiten der Bildungsinflation flihren (vgl. Kapitel
2.4.3), da die Bildungsprivilegierten auf Sicherung der Vorherrschaft bedacht sind und
nach Abgrenzung streben. Ein Ignorieren der Standards wiirde einem Verfehlen des
schulischen Bildungsauftrags gleichkommen.

Lebensweltliche Bildungsprozesse und habituelle Dispositionen sind zunachst als mi-
lieuspezifisch different zu bezeichnen.® Kinder aus nicht bildungsprivilegierten Fami-
lien sind auf Grund mangelnden Anregungspotentials unzureichend auf institutionelle
Bildung vorbereitet und in ihren habituellen Dispositionen im Hinblick auf formale Bil-
dungsprozesse nicht konform. Das kulturelle Kapital ihrer Herkunftsfamilien ist folglich
— im Hinblick auf die Anforderungen der dominanten, standardisierten, institutionellen
Bildung — als defizitéar und nicht “nur” als different zu bezeichnen.

Die vorliegende Studie ist darauf ausgerichtet, den medialen Habitus von Grundschul-
kindern herkunftsdifferenziert im Hinblick auf formale Bildung herauszuarbeiten. Die
Forschungsperspektive richtet sich auf die Erhebung und Beschreibung milieuspezifi-
scher Differenzen in den medialen Lebenswelten der Schilerinnen und Schler. Die-

%8 |m Unterschied zu Bourdieu wird im Rahmen dieser Forschungsarbeit das kulturelle Kapital nicht an

der traditionelle Hochkultur orientiert, sondern in Bezug zur allgemeinen schulischen Bildung gesetzt.

% Die frithe Dreigliedrigkeit des Schulsystems und die zunehmende Standardisierung schulischer

Leistung trennen ganze Bevdlkerungsgruppen von einem erfolgreichen Bildungsabschluss.
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se Differenzen werden — nicht im Sinne der Geringschatzung, aber dennoch defizit-
orientiert — im Hinblick auf schulische Passung untersucht. Auf Grund der habituellen
Dispositionen ist der Deckungsgrad familiaren Medienhandlens mit institutionell hono-
riertem Medienhandeln in bildungsprivilegierten Familien héher zu erwarten als in bil-
dungsbenachteiligten Familien. Werden Defizite aufgezeigt, so geschieht dies immer
im Hinblick auf Defizite im Kontext formaler Bildung und moglicher Bildungschancen.
Diese Positionierung resultiert aus dem Bestreben, zu verdeutlichen, dass Lebens-
chancen durch institutionell anerkannte, standardisierte Bildungszertifikate erlangt
werden. Unter diesem Blickwinkel ist der Erwerb standardisierter Zeugnisse und
schulbildungsnaher Kompetenzen prioritar.

Soziale Ungleichheit im Bildungssystem kann folglich als unzureichende Passung ins-
titutionell anerkannter und familiarer Bildungsprozesse beschrieben werden. Auf wel-
che Ursachen diese Differenz zuruckgefuhrt werden kann, wird nachfolgend dis-
kutiert.

2.4.2 Die Familie als Bildungsort und die Reproduktion sozialer
Ungleichheit in der Familie

Nachfolgend wird zunéchst die Familie in den Blickpunkt gertickt und gefragt, welche
Ursachen der Reproduktion sozialer Ungleichheit hier zu identifizieren sind.

Anschlussfahigkeit des kulturellen Kapitals an institutionelle Anforderungen

Familie ist als erster und wichtigster Bildungsort fur das Kind zu verstehen (vgl.
Rauschenbach et al. 2007: 31). Hier entwickeln sich seine habituellen Dispositionen,
die sein Verhalten, seine Einstellungen, Denkmuster und Handlungsweisen — auch im
Hinblick auf digitale Medien — maf3geblich pragen (vgl. Bourdieu 1991). In der Folge
bestimmt der Habitus eines Kindes, wie und in welcher Weise es an schulische
Bildungsprozesse anschlussfahig ist. Grundmann et al. (2006) vertreten die Auffas-
sung, dass Heranwachsende in der Auseinandersetzung mit den jeweiligen sozialisa-
torischen Hintergriinden ,auf der Grundlage unterschiedlicher Anerkennungsmuster
differente Relevanzstrukturen [entwickeln], die zu abgrenzbaren Praferenzordnungen
fiihren“ (Grundmann et al. 2006: 42). Es werden also Handlungsbefahigungen und
Vorlieben ausgepragt”, die im jeweils spezifischen Milieu Relevanz besitzen und An-
erkennung erfahren. Dabei ist zundchst grundsatzlich davon auszugehen, dass Her-

0 Meulemann (1997) stellt beispielsweise fest, dass schicht- bzw. milieuspezifische Unterschiede in
familigren Erziehungszielen und -praxen bestehen, die sich unterschiedlich mit formalen Bildungs-
prozessen vereinbaren lassen. Vgl. auch Diefenbach (2000: 183), die daflr pladiert, ,Handlungspléne
der einzelnen Familienmitglieder sowie deren Umsetzung in Handlungsstrategien“ in den Mittelpunkt der
Forschung zu ricken.
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anwachsende in allen Milieus komplexe Handlungsbefahigungen erwerben, die es
ihnen ermaoglichen in ihrer Lebenswelt angemessen zu agieren. Fir lebensweltliche
Bildungsprozesse der Kinder in nicht bildungsprivilegierten Familien kann angenom-
men werden, dass sich diese an eigensinnigen Bildungszielen orientieren, ,die auf die
milieuspezifischen Existenzbedingungen und Erfahrungsraume abgestimmt sind”
(Grundmann et al. 2007: 55). Die Heranwachsenden entwickeln einen eher schulbil-
dungsfernen Habitus (vgl. Grundmann et al 2007: 61), wobei fur die Bildungsprozesse
eine hohe Bedeutung des sozialen Kapitals™ kennzeichnend ist, das in Teilen man-
gelndes dkonomisches und kulturelles Kapital auszugleichen vermag (vgl. Grund-
mann et al. 2007; Buchner/Wahl 2005). Im Gegensatz dazu charakterisiert Bourdieu
(2001: 29f) lebensweltliche Bildungsprozesse der Kinder aus bildungsprivilegiertem
Milieu dadurch, dass diese — neben nutzbaren Gewohnheiten und antrainierten Ver-
haltensweisen, die sich im Bildungskontext als wertvoll erweisen — auf die direkte Un-
terstiitzung durch die Eltern bauen kénnen. Dariiber hinaus ,erben [sie] auch Kennt-
nisse und ein Know-how, Neigungen und einen “guten Geschmack’, deren schulische
Rentabilitdt umso groRer ist, als diese Imponderabilien der Einstellung zumeist auf
das Konto der Begabung verbucht werden® (Bourdieu 2001: 29f). Diese Bildungsfor-
men und -inhalte werden am Bildungsort Familie Uber intergenerationale Austausch-
prozesse ,libertragen, sich zu eigen gemacht, fur die eigenen Bedurfnisse adaptiert,
reinterpretiert und umgeformt oder auch zuriickgewiesen® (Blichner/Wahl 2005: 359)
— Prozesse, die im Kontext der Habitusgenese beschrieben werden (vgl. Kapitel
2.1.3).

Zusammenfassend muss somit konstatiert werden, dass lebensweltliche Handlungs-
orientierungen und -beféhigungen auf unterschiedlichen Kapitalstrukturen beruhen,
die eine unterschiedliche Wertigkeit im formalen Bildungssystem besitzen. Die Diffe-
renz zu institutionellen Anforderungen steigt in Abhangigkeit zum kulturellen Kapital
des Herkunftsmilieus; je geringer der Bildungsstand, desto geringer die Anschluss-
fahigkeit an Anforderungen formaler Bildung. Die Passung zwischen erfahrungsweltli-
chen und institutionalisierten Bildungsinhalten ist von entscheidender Bedeutung fir
die Verfestigung von Bildungsungleichheiten (vgl. Grundmann et al. 2007: 65).

Kulturelles Kapital: Operationalisierung und Bedeutung fur Bildungserfolge

Nachfolgend werden exemplarisch einige empirische Befunde zur Bedeutung kulturel-
len Kapitals fur den Bildungserfolg ausgefiihrt. Dabei gilt festzuhalten, dass kulturelles
Kapital in der Forschung sehr unterschiedlich operationalisiert wird und wie Kingston

& vgl. Coleman (1996) zur Bedeutung sozialen Kapitals bzw. bildungsrelevanter Kommunikation fiir die

Bildung von Humankapital, sowie Coleman (1988) zur Kompensationsthese, die besagt, dass soziales
Kapital Benachteiligungen auszugleichen vermag.
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2001 feststellt: ,Too many conceptually distinct variables have been labeled cultural

capital, creating a distorted sense of what accounts for academic success” (Kingston

2001: 88). Nachfolgend werden einige Studien exemplarisch aufgelistet, die das kultu-

relle Kapital in unterschiedlicher Weise im Forschungsprozess nutzbar machen:

Die geschlechtspezifisch unterschiedliche Bedeutung kulturellen Kapitals der Her-
kunftsfamilie auf den Schulerfolg untersucht Dumais (2002).”* Sie kann feststellen,
dass kulturelles Kapital nur einen begrenzten Einfluss auf den Erfolg der Madchen
besitzt und fur Jungen keine Rolle spielt (Dumais 2002: 59). Dumais schlussfol-
gert: ,Finally, it may well be that the typical cultural capital variable that has been
used in the sociology of education needs to be reevaluated. Perhaps participation
in cultural activities is not an adequate or appropriate measure of cultural capital in
modern American society” (Dumais 2002: 61). Dumais pladiert dafir — neben dem
kulturellen Kapital — den Habitus als Set mehrerer Variablen in zukinftige For-
schung einzubeziehen (vgl. Dumais 2002: 51 und 62), um aussagekraftigere Da-
ten zu erhalten.

RoOssel und Beckert-Zieglschmid (2002) stellen anhand ihrer Forschung heraus,
dass allein hochkulturelles Kapital — operationalisiert durch Bildung der Eltern — fir
den Bildungserfolg relevant ist, ,wé&hrend die anderen Formen Kulturellen Kapitals
sich als vernachléssigbar zeigen“ (Rossel/Beckert-Zieglschmid 2002: 511)."

In der von Georg (2004) berichteten Studie werden neben dem Schulabschluss
der Eltern, der Buchbesitz sowie kulturelle Freizeitaktivitaten und Gesprache tber
politische und soziale Themen in die Bestimmung des kulturellen Kapitals einbe-
zogen. Als ausschlaggebend fir den schulischen Erfolg wirkte letztendlich ,weder
die gemeinsame kulturelle Praxis zwischen Eltern und Schulern, noch die der Kin-
der allein [...]. Vielmehr war es, noch vor dem Bildungsstand der Eltern, die Lese-
kultur der Familie, die einen positiven Effekt fiir die Schullaufbahn hatte“ (Georg
2004: 228).

In der PISA-Studie (vgl. Baumert/Maaz 2006: 22f) werden fur das kulturelle Kapital
der Schiler und Eltern deren nationale Herkunft bzw. die gesprochene Familien-
sprache erhoben. Dariiber hinaus interessiert das Humankapital der Familie, ope-
rationalisiert an den Indikatoren Schulbildung und Berufsausbildung der Eltern
(vgl. auch Ehmke et al. 2004: 231). AufRerdem wird die kulturelle Praxis der Fami-
lie am Beispiel des Besitzes von Kulturgtitern und schulrelevanten Gutern erfasst.
Erganzt werden diese um Fragen zum kulturellen Leben in der Familie und der
Teilhabe an sozial hoch bewerteten Formen der Kultur. Letztendlich interessiert

& vgl. auch Di Maggio 1982 und Mohr/Di Maggio 1995

7

3 vgl. auch de Graaf (1988) sowie Aschaffenburg und Maas (1997), die im Kontext des Besuchs hoherer

Schulen die Bedeutung des kulturellen Kapitals der Eltern bestéatigen.
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auch in der PISA-Studie die Lesekultur™ in der Familie. Die Analyse der PISA-Da-
ten erfolgt nach internationalem Standard, indem die Bezugsgréf3en des soziotko-
nomischen Status je nach Fragestellung dokumentiert sind (vgl. Ehmke 2004:
225f).

Insgesamt bleibt festzuhalten: Ohne die Beschreibung der Operationalisierung des
kulturellen Kapitals kdnnen keine vergleichbaren Aussagen zu dessen Einfluss getrof-
fen werden. In der vorliegenden Studie wurden aus forschungspragmatischen Grin-
den die Indikatoren fur das kulturelle Kapital auf grundlegende Angaben beschrankt
(u.a. Schulbildung und Ausbildungsabschluss der Eltern, Anzahl der Biicher, Freizeit-
beschéaftigung). Erganzend wurden Faktoren einbezogen, die auf das (bildungsbezo-
gene) Medienhandeln der Kinder im familiaren Kontext wirken. Mediale Dispositionen
gelten als entscheidende Faktoren im Hinblick auf die Reproduktion digitaler Un-
gleichheit. Folglich werden Fragen danach verfolgt, inwieweit das Kind im familidren
Kontext die Méglichkeit erhalt, den Computer als Lernwerkzeug zu erkennen bzw. zu
erproben und in der Folge einen auf Bildung bezogenen, medialen Habitus zu ent-
wickeln. Demgemal geht zum Beispiel der Zugang zu digitalen Medien ebenso in die
Bestimmung des kulturellen Kapitals ein, wie die Vertrautheit der Eltern mit Computer
und Internet auf die das Kind im Bedarfsfall zurtickgreifen kann (vgl. Kapitel 4).

Milieuspezifische Bildungsstrategien

Bremer (2004) stellt in seinen Ausfuhrungen fest: ,Bildung und Lernen haben in je-
dem Milieu eine andere Bedeutung und Tradition® (Bremer 2004: 207). Diese Tatsa-
che hat Folgen fur die Reproduktion sozialer Ungleichheit, wenn beispielsweise Ange-
hdrige unterschiedlicher Milieus in ihren Bildungsstrategien unterschiedlich verfahren
(vgl. auch Grundmann et al. (2003); Biichner/Wahl (2005: 359)).” Wahrend die Stra-
tegien der oberen Milieus auf kulturelle und ékonomische Hegemonie ausgerichtet

" studien wie PISA, IGLU und LAU (Baumert et al. 2003; Bos et al. 2003; Lehmann/ Peek 1997) kdnnen
neben der Schulbildung der Eltern einen deutlichen Zusammenhang zwischen familiaren Lesegelegen-
heiten — h&ufig gemessen am Buchbestand — und Bildungserfolg feststellen™. Lesekompetenz dient
dabei als zentraler Pradiktor fir den weiteren Schulerfolg und stellt ,ein universelles Kulturwerkzeug dar,
dessen Bedeutung auch in einer sich verdndernden Medienlandschaft nicht geringer geworden ist” (Artelt
et al. 2005: 5).

vgl. auch Jungbauer-Gans (2004) zum Einfluss des sozialen und kulturellen Kapitals auf die Lesekompe-
tenz der Schilerinnen und Schiler in Deutschland, Frankreich und der Schweiz — belegt anhand der
PISA-Daten 2000 sowie Gréasel et al. (2007) zur Entwicklung von Lesekompetenz in der Sekundarstufe
und zum Einfluss von Lesegelegenheiten auf Lesekompetenz.

> Boudon (1974) entwickelt eine zentrale "“Theorie fur die Wahl der Schulausbildung” entlang der
Komponenten “Bildungskosten’, “Bildungsrenditen” und "Erfolgswahrscheinlichkeit’, in der er Bildungs-
entscheidungen der Eltern (sekundare Herkunftseffekte) im Sinne ©konomischer Investitionsentschei-
dungen in den Blickpunkt rickt (Rational-choice-Modelle der Bildungsentscheidung). Diesem Ansatz
stehen die Theorie rationaler Bildungsentscheidungen von Erikson/Johnson (1996), das Breen-
Goldthorpe-Model of Educational Decision Making (Breen/Goldthorpe: 1997) oder die Wert-Erhaltungs-
Theorie von Esser (1999) nahe. Dieser Theoriestrang wird im vorliegenden Kontext nicht weiter verfolgt,
da er von nur marginaler Bedeutung fur den Forschungskontext ist.
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sind, sind unterprivilegierte Milieus hingegen eher darum bemiht, Ausgrenzung zu
vermeiden (vgl. Bremer 2004: 208).

Wie bereits aufgezeigt, orientiert sich auch das Medienhandeln je nach Milieuzugeho-
rigkeit sehr unterschiedlich (vgl. exemplarisch Di Maggio/Hargittai 2001; Kutscher
2003, 2005a+b; Marr 2005). Desgleichen werden Bildungsstrategien unterschiedlich
durch Medien flankiert. Bezogen auf Computer und Internet lasst dies die Vermutung
zu, dass schulbildungsnahe Familien digitale Medien mehrheitlich zu Bildungs- und
Informationszwecken nutzen, wahrend schulbildungsferne Familien die Geréate kau-
fen, um “dazu zu gehoren”. Mogliche Bildungsambitionen scheitern an einem nicht
schulbildungskonformen Habitus.

Mit diesem Aspekt ist die Bildungsaspiration der Eltern eng verbunden — u.a. Einstel-
lungen zur Schule und zur Schulbildung — die als unschéatzbarer Wert fur schulischen
Erfolg und auch fiir die Erteilung von Ubergangsempfehlungen durch die Grundschul-
lehrkréafte (vgl. Ditton/Kriisken 2006 s.u.) eingestuft werden kann. Diese Aspirationen
sind ,.zu einem Grof3teil der Ausdruck des ihrer sozialen Zugehorigkeit entsprechen-
den Systems impliziter und expliziter Werte® (Bourdieu 2001: 31). Neben der grund-
satzlichen Einstellung zu Anforderungen des formalen Bildungssystems kann auch
die Entwicklung eines so genannten Lernhabitus als wichtiger Faktor gezahlt werden
(vgl. Du Bois-Reymond 2004; Herzberg 2004).

Bildungsambitionen lassen sich auch vor dem Hintergrund milieuspezifischer Praxis
und Anerkennung diskutieren, wenn Bildung im spezifischen Milieu keine Wertschat-
zung erfahrt und sich ganze Bevolkerungssegmente von institutionalisierter Bildung
bewusst distanzieren — ein Prozess, der als Selbsteliminierung bezeichnet wird (vgl.
Bauer 2002b: 422; Béttcher 2002). Im Zuge dessen verzichten Angehdrige des unte-
ren Bildungssegments auf einen Aufstieg im Bildungssystem, da sie diesen in der
Konsequenz mit der Entfremdung vom Herkunftsmilieu “erkaufen” mussten. Im Kon-
text des Medienhandelns bedeutet dies eine Distanzierung der Heranwachsenden
von der Peerkultur des unteren Bildungsmilieus, ggf. damit verbunden, Uber aktuelle,
konsumorientierte Medienformate nicht mitreden zu kdnnen und den Ausschluss aus
der Gruppe zu riskieren. Gleichzeitig ist der Anschluss an die Peerkultur des oberen
Bildungsmilieus nicht notwendigerweise gegeben, da ein entsprechender Habitus
nicht zwangslaufig entwickelt wird. Nicht selten fiihren diese Muster zur Distanzierung
von hoherer Bildung. Ein weiterer Prozess der Selbsteliminierung kann beobachtet
werden, wenn sich bildungsferne Eltern erst bei deutlich Gberdurchschnittlichen Schul-
leistungen ihrer Kinder fiir den Ubergang dieser an das Gymnasium entscheiden.’

" vgl. die Arbeiten zum Schulwahlverhalten von Merkens/Wessel 2002; Merkens et al. 1997;

Peek/Lehmann 1997 bzw. De Graaf 1988.
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Bereits im Jahr 1965 zeigte eine Studie von Hitpass (1965), dass sich Kinder hdherer
Schichten einerseits besser in die Schulkultur einfinden und andererseits schulische
Werte eher akzeptieren (vgl. Hitpass 1965: 191f). Den Einfluss des Elternhauses
kann die Studie verdeutlichen, indem sie die Resignation der Arbeiterklasse gegen-
Uber dem schulischen System aufzeigt. So berichten Industriearbeiter ihren Eindruck
von der Empfehlungspraxis an weitere Schulen, die Kinder ,von besseren Leuten® of-
fensichtlich bevorzugt (vgl. Hitpass 1965: 48). Gleichzeitig wird deutlich, dass sich die
Relevanzstrukturen der Arbeiter deutlich von denen der schulbildungsnahen Bevolke-
rung unterscheiden, deren kulturelle Erfahrungen und Praktiken eher den schulischen
Anforderungen entgegenkommen.

Ergénzend zeigt die Arbeit von Willis”" aus dem Jahr 1979 eindrucksvoll, wie sich Ju-
gendliche der Arbeiterklasse aktiv gegen institutionelle Bildung auflehnen. Die unzu-
reichende Passung filhrt in der Konsequenz zu schulischem Misserfolg, der die Schi-
ler wiederum in der Arbeiterklasse verhaften lasst und einen sozialen Aufstieg verhin-
dert. Mangelnde Akzeptanz der schulischen Leistungskultur fihrt zur Selbsteliminie-
rung der Schilerinnen und Schiiler — so eine mdgliche Schlussfolgerung. Aber liegt
diese Selbsteliminierung in der Verantwortung der (jugendlichen) Akteure? Dem Bil-
dungssystem wirft Bourdieu vor, dass es — als vermeintlich objektive Instanz — milieu-
bedingt ungleiche Ausgangsvoraussetzungen sanktioniert, indem es alle Schiiler-
innen und Schuler ,in ihren Rechten wie Pflichten gleich behandelt” (Bourdieu 2001:
39). Mit dieser Aussage prangert Bourdieu an, dass sich die padagogische Tradition
nur an Schilerinnen und Schuler wendet, ,die in der besonderen Situation sind, ein
den kulturellen Anforderungen der Schule entsprechendes kulturelles Erbe zu besit-
zen“ (Bourdieu 2001: 39). Bottcher kritisiert ,diese Uminterpretation gesellschaftlicher
Ungleichheit in individuelle insbesondere deshalb, weil in modernen Gesellschaften
Bildungserfolge mit Lebenschancen korrelieren” (Béttcher 2002: 39).”® An dieser Stel-
le schlief3t sich der Kreis. Milieuspezifische Relevanzstrukturen und institutionelle An-
forderungen sind nicht zwingend anschlussfahig. Eine ungeniigende Passung — auch
im Kontext des Medienhandelns — fiihrt zur Reproduktion sozialer Ungleichheit, wenn
milieuspezifische Handlungsbefahigungen der Computer- und Internetnutzung nicht
mit schulisch anerkannten Nutzungsszenarien Ubereinstimmen. Wie das Bildungssys-
tem soziale Selektion (teils unbewusst) fordert, wird im Folgenden dargestellt.

T p. Wilis war assoziiertes Mitglied des Birmingham Centre for Contemporary Cultural Studies

(http://www.sociology.bham.ac.uk/cccs.shtml)

8 vgl. auch Bourdieu und Passeron (1971): ,Blindheit gegeniiber sozialer Ungleichheit zwingt und

berechtigt zugleich, jegliche Ungleichheit, besonders aber die des akademischen Erfolges, als natirliche,
als Ungleichheit der Begabung anzusehen* (Bourdieu/Passeron 1971: 82) > meritokratische Ideologie.
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2.4.3 Die Reproduktion sozialer Ungleichheit im Bildungssystem
und die lllusion der Chancengleichheit

Das Recht auf Bildung stellt ein Menschenrecht gemaf Art. 26 der Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte der Vereinten Nationen dar. Bildung ist zur ,wichtigsten
Grundlage fur materiellen Wohlstand moderner Gesellschaften geworden® (Hradil
2001: 149) und wird in der heutigen Wissensgesellschaft — neben beispielsweise
Macht und Prestige — als eine Basisdimension sozialer Ungleichheit verstanden (vgl.
Hradil 2001: 31), deren Reproduktion sich auf unterschiedlichen gesellschaftlichen
Ebenen systematisieren lasst (vgl. Becker/ Lauterbach 2007). Ursachen auf der Ebe-
ne der Familie wurden bereits vorangehend beschrieben, wahrend an dieser Stelle
Faktoren auf der Mesoebene — also diejenigen, die auf die Institution Schule zurick-
zuftihren sind — fokussiert werden. Dabei ist zu betonen, dass die Unterscheidung nur
auf einer analytischen Ebene realisiert werden kann, in der Praxis jedoch nie eine Mo-
nokausalitat fur Bildungsungleichheit zu verzeichnen ist, sondern immer ,eine kom-
plexe Wechselwirkung verschiedener Einfliisse vorliegt® (Becker/Lauterbach 2007:
22).

Chancengleichheit im Bildungssystem ist in diesem Kontext ein zentrales Stichwort,
das nach Hradil folgendermalRen gefasst werden kann: ,Chancengleichheit im Bil-
dungswesen besteht dann, wenn allen unabhangig von leistungsfremden Merkmalen
(wie z. B. von Bildung, Prestige und Geld der Eltern, Geschlecht, Wohnort, "Bezie-
hungen’, Religion, Hautfarbe, politischer Einstellung, personlicher Bekanntschaft oder
Familienzugehdrigkeit) die gleiche Chance zur Leistungsentfaltung und Leistungs-
bestétigung eingerdumt wird“ (Hradil 2001: 153). Becker (2007) beschreibt Chancen-
gleichheit im Sinne statistischer Unabhangigkeit in der Weise, ,dass jedes Schulkind
unabhéngig von seiner sozialen Herkunft die gleiche Startchance im Bildungssystem
haben soll“ (Becker 2007: 162). Ergdnzend weist er jedoch auch darauf hin, dass
»Sich zwangslaufig aufgrund sozialer Unterschiede in der aufRerschulischen Vorbil-
dung herkunftsbedingte Ungleichheiten bei den Voraussetzungen fir die Schulbildung
[...] ergeben* (Becker 2007: 165f).”

Soziale Ungleichheit im Spiegel der Bildungsforschung

Zahlreiche nationale und internationale Schulleistungsstudien — PISA 2000, 2003 und
2006, IGLU 2001, LAU 2000, VERA 2004 — haben in den letzten Jahren daflr ge-
sorgt, dass das Thema "Bildung” wieder in gesellschaftlichen und politischen Diskur-

79 Ausdriicklich gilt zu erwahnen, dass die Angleichung von Bildungschancen als wichtiges gesellschafts-
politisches Ziel, nicht mit einer Angleichung der Bildungsgrade aller Gesellschaftsmitglieder zu verwech-
seln ist. Ziel ist vielmehr ,die Abschaffung von Bildungsprivilegien, die sich durch soziale Ungleichheiten
zwischen gesellschaftlichen Gruppierungen erklaren lassen” (Hradil 2001: 154).
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sen Einzug gehalten hat und nach Harring et al. (2007: 8) ist ,im Mainstream der Bil-
dungsdiskussion ein Einvernehmen darin zu erkennen, das Bildung keineswegs nur
etwas darstellt, das ausschlie3lich in der Schule stattfindet” (Harring et al. 2007: 8).
Nach ihrer Einschéatzung ist in der aktuellen Bildungsdiskussion ein Paradigmenwech-
sel, verbunden mit der Ausweitung des Bildungsbegriffs, zu verzeichnen (vgl. Harring
et al. 2007). Auch Rauschenbach et al. (2006) raumen informellem Lernen eine zen-
trale Stellung ein, indem sie es auf der einen Seite als Voraussetzung auf der anderen
als Fortsetzung formeller und non-formaler Bildungsprozesse bezeichnen (Rauschen-
bach et al. 2006: 7). Gleichzeitig wird vermehrt in das Bewusstsein gerickt, dass Bil-
dungsprozesse — und damit Bildungserfolg und -misserfolg — in der Schule in ganz
zentraler Weise auf informellen Bildungsprozessen in der Familie aufbauen. Schicht-
spezifische Situierung gilt als ein bestimmender Faktor flr den Schulbesuch, demzu-
folge flr den erreichbaren formalen Bildungsstand und stellt somit einen Indikator fur
die soziale Ungleichheit in Deutschlands Bildungssystem dar. Fur das Jahr 2000 be-
legt das deutsche PISA-Konsortium, dass ,die Chancen, eine hdhere Schulform zu
besuchen, in Deutschland relativ eng mit dem soziodkonomischen Status verbunden
sind“ (Prenzel et al. 2003a: 26).*° Die Befunde der PISA-Studie 2003 und 2006 be-
statigen diese Aussagen und es kann fir 2003 — unter Kontrolle der getesteten
Grundfahigkeiten und Kompetenzen in Mathematik oder Lesen — festgestellt werden,
»,dass die Chancen von Schiilerinnen und Schiilern aus den unteren Sozialschichten,
ein Gymnasium zu besuchen, deutlich geringer sind als die von Jugendlichen aus den
oberen Sozialschichten® (Ehmke et al. 2004: 277).

PISA 2000 zeigt auRerdem: ,Im Vergleich zu Kindern aus Facharbeitfamilien ist die
Chance des Gymnasialbesuchs fur Kinder der oberen Dienstklasse mehr als vier- und
fur die der unteren Dienstklasse mehr als dreimal so gro3“ (Baumert/Schimer 2001:
357). Lehmann und Peek (1997) treffen eine d&hnliche Aussage in ihrer Stellungnah-
me zur Diagnose und Beratungspraxis am Ende der Grundschulzeit im Kontext der
LAU-Studie an Hamburger Schulen: ,So steigt die Wahrscheinlichkeit, eine Gymna-
sialempfehlung zu erhalten, in deutlicher Abhangigkeit vom Bildungsabschlul3 des
Vaters, wobei das Kind eines Vaters mit Abitur eine rund viereinhalbfache Chance fiir
eine Gymnasialempfehlung hat wie das Kind eines Vaters ohne Schulabschiul3.”
(Lehmann/Peek 1997).

Migrationsspezifische Effekte

Benachteiligungsfaktoren sind nicht nur im soziobkonomischen Status zu sehen (vgl.
auch exemplarisch Bos et al. 2003; Ramm et al. 2005). Auch migrationsspezifische

80 vgl. auch den Nationalen Bildungsbericht 2008 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008: 37).
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Effekte sind deutlich zu identifizieren (vgl. exemplarisch Schwippert et al. 2004; Her-
wartz-Emden/Kuffner 2006; Gomolla/Radtke 2007; Prenzel et al. 2008: 18). Dass die-
se Faktoren nicht selten miteinander verschrankt sind, betont das PISA-Konsortium
fur Deutschland: ,Ein GrofSteil der Jugendlichen, deren Eltern im Ausland geboren
sind, gehort der unteren Sozialschicht an” (Prenzel et al. 2003a: 26; vgl. dazu auch
Ramm et al. 2005: 270 und 287; Herwartz-Emden/Schneider 2006). Im Hinblick auf
die fachbezogene Leistungsentwicklung der Grundschilerinnen und Grundschiler
kann zudem die IGLU-Studie fur die Facher Mathematik, Lesen und Naturwissen-
schaft feststellen, ,dass Kinder aus Familien ohne Migrationsgeschichte am besten
abschneiden” (Bos et al. 2003: 284f) — gefolgt von denjenigen aus Familien, in denen
ein Elternteil im Ausland geboren ist. Die schlechtesten Leistungen erbringen Kinder,
deren Eltern beide im Ausland geboren sind. Ehmke et al. (2004) betonen als grofite
Herausforderung fur das deutsche Bildungssystem, ,Schiilerinnen und Schiilern un-
abhangig von ihrer sozialen Herkunft Gelegenheit und Unterstiitzung zu geben, ihr
kognitives Potential auszuschépfen (Ehmke et al. 2004: 277). Miller und Stanat
(2006) konnten zudem auf Grundlage der Daten aus PISA 2000 einen Vergleich
zwischen Jugendlichen aus der ehemaligen Sowjetunion und der Turkei im Hinblick
auf deren schulischen Erfolg durchfiihren und Unterschiede in der Benachteiligung je
nach Herkunftsland feststellen. Wahrend fiir Jugendliche aus der ehemaligen Sowjet-
union mit zunehmender Aufenthaltsdauer in Deutschland eine Reduzierung der Be-
nachteiligung und keine Leistungsnachteile nachzuweisen sind, kann diese Aussage
fur Jugendliche mit tirkischem Migrationshintergrund so nicht getroffen werden. ,/ns-
besondere in der Gruppe der Jugendlichen tirkischer Herkunft scheint sich das kultu-
relle Kapital der Eltern nicht auf die Kompetenzentwicklung auszuwirken® (Mul-
ler/Stanat 2006: 251).

Die lllusion der Chancengleichheit

Die Forderungen der 1960er Jahre nach mehr Bildung, verknipft mit der Forderung
nach Chancengleichheit in der formalen Bildung (Picht 1964; Dahrendorf 1965), wur-
den bislang nur teilweise erflillt. Zwar kann insgesamt eine Bildungsexpansion ver-
zeichnet werden, d. h. ,immer mehr Menschen erwerben mittlere bzw. héhere Bil-
dungsabschlusse; immer mehr junge Menschen verweilen immer langer im Bildungs-
system [...] Oder genauer: immer grof3ere Teile der Bevélkerung verfiigen lber mitt-
lere oder hbhere Bildungsabschliisse” (Geissler 2006: 274). Ob diese Entwicklung
allerdings mit einer Abschwéchung oder Verstarkung herkunftsspezifischer Ungleich-
heit verbunden ist, wird in Studien unterschiedlich bewertet (vgl. Blossfeld/Shavit
1993; Henz/Maas 1995; Kohler 1992; Krais 1996; Mayer/Blossfeld 1990; Mller/Haun
1993, Schimpl-Neimanns 2000). Wahrend auf der einen Seite die Vertreter von Inte-
grations- und Modernisierungstheorien erwarten, dass die Ungleichheiten und Be-
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nachteiligungen geringer werden, gehen Vertreter der Macht- und Konflikttheorien
davon aus, dass mit steigendem Bildungsniveau eine Entwertung von Bildungsab-
schlissen®* einhergeht und bestehende Chancenungleichheiten reproduziert werden
(vgl. exemplarisch Bourdieu/Passeron 1970).

Aktuell kann festgestellt werden, dass mit der Ausweitung der Bildungschancen keine
Bildungsgerechtigkeit verbunden ist (vgl. PISA 2000, 2003 und 2006). Nach wie vor
sind einige Bevolkerungsgruppen vom Bildungserfolg im formalen System ausge-
schlossen. Wahrend mit der Bildungsexpansion die Chancenunterschiede nach Ge-
schlecht, zumindest im Hinblick auf héhere Schulabschliisse, weitgehend verschwun-
den bzw. zum Teil ins Gegenteil verkehrt sind (vgl. Hradil 2001: 161), erweisen milieu-
spezifische Chancenungleichheiten eine hohe Bestandigkeit, was nicht zuletzt die
PISA-Ergebnisse indizieren. Mit Rickgriff auf Bourdieus Raummodell (vgl. Kapitel
2.1.1.1) lasst sich fur die Jahrzehnte nach dem zweiten Weltkrieg darstellen, dass
sich Bewegungen nicht etwa entlang der Vertikalen vollziehen, sich die Klassenstruk-
tur folglich nicht auflésen, sondern eine horizontale Linksverschiebung festzustellen
ist und allein ein Anstieg kulturellen Kapitals dokumentiert werden kann (vgl. Vester
2004: 33).

Als Folge der Bildungsexpansion kann gleichzeitig eine so genannte Bildungsinflation
verzeichnet werden, denn dadurch, dass immer mehr Menschen Uber einen hohen
Bildungsabschluss verfuigen, unterliegen Bildungszertifikate einem Werteverfall (vgl.
Hradil 2001: 173f). Um diesen zu kompensieren, ist eine gangige Praxis des bildungs-
nahen Milieus Bildungszertifikate des staatlichen Bildungssystems durch Zusatzquali-
fikationen, Verlangerung der Ausbildungszeit, Praktika, Auslandsaufenthalte u. . zu
erganzen. Diese Strategien sind jedoch an den Habitus bzw. an das verfligbare Kapi-
tal gebunden und somit wiederum milieuabhangig. Es stellen sich eine Reihe von Fra-
gen, sowohl auf der Ebene der Familie als auch auf der des Individuums selbst:
Verfiigt die Familie Gber das 6konomische Kapital, um die Zeit des Jugendlichen bis
zum Eintritt in das Erwerbsleben verlangern zu kénnen (vgl. Bourdieu 1983: 188)7?
Verfligen die Eltern oder die Jugendlichen selbst liber das notwendige kulturelle Ka-
pital, um zwischen relevanten und nicht relevanten Weiterbildungsangeboten zu
unterscheiden? Hat der Heranwachsende die dafir notwendigen Bildungsaspira-
tionen und -motivationen entwickeln kénnen? Diese Aufzahlung soll an dieser Stelle
nicht weitergefuhrt werden, sondern exemplarisch Aspekte sozialer Ungleichheit und
der Reproduktion der Chancenungleichheit aufzeigen, die trotz Bildungsexpansion
weiterhin bestehen. Bereits 1971 schreiben Bourdieu und Passeron zur lllusion der
Chancengleichheit: ,Da die Begabungsideologie vor allem auf Blindheit gegeniiber
der sozialen Ungleichheit der Bildungschancen beruht, hat die einfache Beschreibung

81 vgl. bei Vester (2006: 20) “Kaskadeneffekt'.
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der Relation zwischen Studienerfolg und sozialer Herkunft bereits kritische Spreng-
kraft“ (Bourdieu/Passeron 1971: 86).%

Lehrereffekte im Kontext der Reproduktion sozialer Ungleichheit

Nachfolgend soll beispielhaft an Untersuchungen zur Beurteilungskompetenz von
Grundschullehrkraften verdeutlicht werden, dass das Bildungssystem in Deutschland
die soziale Selektivitat begiinstigt.** Bereits 1970 folgerte Preuss aus seinen Untersu-
chungen, dass ,der Lehrer oft nicht so sehr die "Eignung” der Kinder fir weiterfiihren-
de Schulen beurteilt, sondern eher Uber deren "Berechtigung” zu sozialem Aufstieg
anhand von Kriterien entscheidet, die durch sein skizziertes konservativ-statisches
Gesellschaftsbild erschlossen werden kénnen* (Preuss 1970: 77).%* Uber dreiRig Jah-
re spater kann Schumacher (2002) nach wie vor darlegen, ,dass das soziostrukturelle
Hintergrundwissen “professionell” ausgebildeter Grundschullehrerinnen und -lehrer
sich kaum von den Informationen oder dem Alltagswissen der “Nichtexperten” unter-
scheidet” (Schumacher 2002: 267). Die Lehrkrafte denken noch immer in Schichtkate-
gorien und nehmen soziale Zusammenhange nur undifferenziert wahr. ,Eine tiefer
gehende, ggf. theoriegeleitete Reflexion der sozialen Realitat sowie der eigenen
diesbezliglichen Einflussnahmen und -mdéglichkeiten fehlt jedoch nahezu génzlich®
(Schumacher 2002: 267).

Der Faktor “Lehrkraft’®® wird allerdings nicht nur schichtspezifisch, sondern auch im
Kontext ethnischer Herkunft wirksam. Auf Grundlage ihrer Forschungsarbeiten kann
Kristen (vgl. 2006 und 2002) eine ethnische Diskriminierung in der Grundschule bei
der Vergabe von Noten und Bildungsempfehlungen proklamieren, da beispielsweise
die Zensuren in den Kernfachern nicht der Ubergangsempfehlung® entsprechen. Kin-
der mit Migrationshintergrund wechseln haufiger direkt von der Grundschule an die
Hauptschule als deutsche Kinder und als durch ihre Zensuren erkennbar wéare (vgl.
Kristen 2002; Diefenbach 2002). Diese Tatsache ist besonders prekar vor dem Hinter-
grund, dass ,der enge Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und dem Kompe-

82 Nur am Rande sei bemerkt, dass im Kontext der Debatten um die Verdéffentlichung der PISA-Daten im
Jahre 2000 (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001) eben gerade die Beschreibung der Relation
zwischen Schulerfolg und sozialer Herkunft nach wie vor immense Sprengkraft besa und Forscher wie
Politiker gleichermaflen aufschreckte.

8 Weitere strukturelle Faktoren sozialer Ungleichheit im deutschen Bildungssystem, wie beispielsweise
dessen Dreigliedrigkeit, frihe Separierung in unterschiedliche Schulformen, mangelnde Durchlassigkeit,
usw. werden an dieser Stelle nicht weiter diskutiert, da die den Forschungsgegenstand nur marginal
betreffen.

84 vgl. Schultze (1964) zum Voraussagewert der Auslesekriterien fiir den Schulerfolg am Gymnasium.

8 vgl. Maier (2007) zu systematischen Lehrereffekten bei Ubergangsquoten auf weiterfiinrende Schulen.

8 vgl. zum Ubergang Grundschule — weiterfiihrende Schule: Baumert/Schiimer 2001 und 2002; Becker
2007 und 2006; Ditton/Kriisken 2006; Ehmke et al. 2004; Pohlmann 2007; Wiese 1982.
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tenzerwerb [...] in Deutschland wesentlich durch den Besuch verschiedener Schulfor-
men beeinflusst [wird]“ (Ehmke et al. 2004: 227).

Zum Teil gegenteilige Ergebnisse berichten Lehmann und Peek (1997) aus der Ham-
burger LAU-Studie. Zwar kdnnen sie — wie eingangs anhand der PISA-Daten berich-
tet — bestatigen, dass Kinder der unteren sozialen Schicht hohere Leistungen bendti-
gen, um eine Empfehlung flr das Gymnasium zu erhalten — ,,dem Kind eines Vaters
mit Abitur dagegen gentigt eine Testleistung, die noch unter dem allgemeinen Durch-
schnitt liegt!” (Lehmann/Peek 1997). Migrantenkinder treffen jedoch nach ihren Analy-
sen haufiger auf eine “liberalere Empfehlungspraxis”. Aus ihren Analysen folgern sie,
dass Migrantenkindern ,ein gewisser Bonus®’ seitens der Lehrkrafte gegeben wird,
die auf fortschreitende sprachliche und soziale Integration dieser Schilerinnen und
Schiller setzen“ (Lehmann/Peek 1997).%

Ditton und Krisken (2006: 368) bescheinigen den Lehrkraften, dass sie — auf Grund
des hohen Interpretationsspielraumes im Kontext der Ubertrittsempfehlung — auf wei-
tere verflgbare Daten in der Entscheidungsfindung zurtickgreifen. ,Durchgéngig von
Bedeutung sind hierbei die Aspirationen der Eltern. [...Sowie] ihre Einschétzung der
elterlichen Unterstitzung und der sozial- und arbeitsstilbezogenen Kompetenzen der
Schuler” (Ditton/Kriisken 2006: 368). Die Lehrkrafte greifen also auf Faktoren zuriick,
die wiederum herkunftsspezifisch auf das in der Familie verfigbare kulturelle Kapital
zurickzufuihren sind. Boéttcher konstatiert diesbezuglich, dass ,das ‘systemische” Ig-
norieren sozialer Herkunft der Schiler [...] mit einer zwar individuellen, freilich syste-
matischen, wohl mehrheitlich unbewussten Abwertung bildungsferner Herkunft sei-
tens der Lehrer [korrespondiert]” (Bottcher 2002: 44). Insgesamt ist mit Geissler
(2006: 291) festzuhalten, dass im Bildungssystem ein leistungsunabhangiger sozialer
Filter wirksam ist, der dafuir sorgt, dass individuelle Leistung — und nicht das unzurei-
chende Eingehen auf milieuspezifische Leistungsvoraussetzungen — fur unterschiedli-
che Bildungserfolge verantwortlich gemacht wird.®

Vorangehend wird die soziale Selektivitdt des Schulsystems exemplarisch anhand
des — bereits vielfaltig erforschten — Ubergangs von der Grundschule zur weiterfiih-
renden Schule beschrieben. In Anlehnung an Bourdieu kann festgestellt werden, dass
die Schule, indem sie ,es unterlasst, durch eine methodische Unterweisung allen das

87 vgl. auch Bourdieu/Passeron 1971.

8 Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007) stellen in ihre Studien 2007 fest, dass der Migrations-
hintergrund keinen sachfremden Einfluss auf die Ubergangsempfehlung fiir die Sekundarstufe | hat. Es
lassen sich unter der Kontrolle individueller Schilervoraussetzungen und kognitiver Fahigkeiten keine
Benachteiligung der Migrantenkinder nachweisen.

% Eine Information der Kultusministerkonferenz zum Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden
Schule zeigt das Grundproblem sehr deutlich: ,Jedem Kind muss — ohne Ricksicht auf Stand und
Vermogen der Eltern — der Bildungsweg offen stehen, der seiner Bildungsféhigkeit entspricht* (KMK
2003: 5). Unberucksichtigt bleibt in diesem Grundsatz, dass so genannte “Bildungsfahigkeit” in engem
Zusammenhang zu “Stand und Vermdgen der Eltern” steht.
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zu vermitteln, was einige ihrem familidaren Milieu verdanken, [...] die Ungleichheit, die
alleine sie verringern konnte, [sanktioniert]“ (Bourdieu 2001: 48). Anders ausgedruckt,
muss Schule — die Lebenschancen durch institutionell anerkannte, standardisierte Bil-
dungszertifikate vergibt — auch dafiir Sorge tragen, dass allen Heranwachsenden das
Erreichen notwendiger (Ubergangs-)Standards erméglicht wird. Gelingt dies nicht,
tragt Schule aktiv zur Verstarkung milieuspezifischer Differenzen bei, die sich als Defi-
zite im Bildungsprozess erweisen. Im Folgenden wird diese Forderung im Kontext di-
gitaler Medien spezifiziert.

2.4.4 Zusammenfassung und Fazit: Der bildungsbezogene mediale
Habitus als Faktor sozialer Ungleichheit — Herausforderungen
far institutionelle Bildung

Nach Hradil (2001) bezeichnet soziale Ungleichheit die regelmaRige Ungleichvertei-
lung materieller oder immaterieller Ressourcen — Geld, Bildungsabschlisse etc. — in
der Gesellschaft (vgl. Kapitel 2.1.1). Mit Ruckgriff auf die Wissensklufthypothese
konnen Computer und Internet als Faktoren sozialer Ungleichheit bezeichnet werden,
da sie Bildungschancen und die Méglichkeit gesellschaftlicher Teilhabe beeinflussen.
Allerdings koénnte die Gleichverteilung digitaler Medien nicht zur Verringerung sozialer
Ungleichheit und somit auch nicht zu einer Egalisierung von Wissen und nicht zur
Chancengerechtigkeit im formalen Bildungssystem fiihren. Dies liegt darin begriindet,
dass digitale Medien milieuspezifisch unterschiedliche Relevanz und Nutzung
erfahren. Familiare Medienwelten verfigen tber unterschiedliche Anregungspotentia-
le und milieuspezifisch ungleiche Voraussetzungen fiir die Anschlussfahigkeit des hier
vermittelten Medienhandelns an Anforderungen des formalen Bildungssystems. An-
forderungen formaler Bildung liegen einerseits auf der Ebene der Handlungsbefahi-
gungen — Medienkompetenz — und andererseits auf der Denk- und Wahrnehmungs-
ebene, z.B. in der Planung von Lernprozessen unter Einbeziehung digitaler Medien.

D.h. das Herkunftsmilieu wirkt auf die Akzeptanz und Relevanz von Handlungsbe-
fahigungen (Grundmann et al. 2006) und beeinflusst so auch die Medienpraferenz,
-nutzung sowie -kompetenz (u.a. Otto/Kutscher 2004). Damit transportiert das Milieu
gleichzeitig Einstellungen und Meinungen zu digitalen Medien und strukturiert habitu-
elle Dispositionen vor (u.a. Bourdieu 1987). Die sich so entwickelnden Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsschemata verdichten sich zum individuellen Habitus,
der neben vielen anderen Aspekten auch bestimmt, ob und wie digitale Medien in
Bildungsprozesse integriert werden (kdnnen). Der mediale Habitus beeinflusst so wie-
derum den Bildungserfolg und die erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe.
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Baacke betont in seinen Ausfiihrungen bereits im Jahr 1999, dass ,die Plastizitdt des
Habitus in seiner Ausformung wiederum abhangig ist von der Forderung durch Erzie-
hungs- und Bildungsinstitutionen® (Baacke 1999a: 33). Auch nach Bonfadelli (2005)
gilt es, im Zuge der Entwicklung gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit, zukunftsfahige
Handhabungs- und Reflexionskompetenzen der Computer- und Internetnutzer zu ent-
wickeln. ,Und diese miissen mdglichst friihzeitig im Prozess der Mediensozialisation
erworben werden, und zwar von Kindern aus bildungsbenachteiligten wie bevorzug-
ten Milieus. Damit Mediensozialisation als Basis von gesellschaftlicher Handlungsfa-
higkeit aber gelingen kann, braucht es wiederum medienpadagogische Unterstitzung,
die zurzeit am ehesten im schulischen Kontext vermittelt werden kann* (Bonfadelli
2005: 14). Demgemalf formuliert Bonfadelli (2005) die medienerzieherische Verant-
wortung der Schule und fordert, dass sich die ,schulische Medienerziehung vermehrt
der wichtigen Aufgabe [stellt], die junge Generation zu befahigen und zu motivieren,
das durchaus vorhandene Potenzial der digitalen und interaktiven Online-Medien
selbstbestimmt, kompetent, multifunktional und kreativ zu nutzen” (Bonfadelli 2005:
15). Plastisch verdeutlicht Kibler (1999), dass ohne eine ausgewiesene Weiterent-
wicklung medialer Kompetenzen sich niemand wundern darf, ,wenn sich das vermit-
telte informationsspezifische Know-how auf das Anklicken von Google, das Herunter-
laden beliebiger Dateien und deren kritiklose Ubernahme beschrénkt (Kibler 1999:
21).%°

In der vorliegenden Ausarbeitung wird davon ausgegangen, dass sich schulische Me-
dienerziehung nicht allein auf mediale Handlungsbefahigungen beziehen darf. Da die
Passung medialer Handlungsschemata und vor allem medialer Wahrnehmungs- bzw.
Denkschemata mit schulischen Anforderungen milieuspezifisch differiert, muss vor al-
lem die Entwicklung diesbeziiglicher habitueller Dispositionen in das schulische Blick-
feld riicken. Wird diese Aufgabe nicht konsequent verfolgt, toleriert Schule, dass die
Entwicklung des medialen Habitus von Grundschulkindern durch lebensweltlich rele-
vante Handlungsbefahigungen am Computer dominiert wird. In diesem Kontext stellt
Ditton (2007) in Anlehnung an Bourdieu fest, dass die Offenlegung von erwarteten
Leistungen und die tatsachliche Vermittlung geforderter Qualifikationen von herausra-
gender Bedeutung sind, um die Reproduktion sozialer Ungleichheit zu verringern.
»,Die Mechanismen der Reproduktion von Ungleichheit scheinen wesentlich darauf zu
beruhen, dass Schule implizit das schon voraussetzt, was sie eigentlich lehren soll“
(Ditton 2007: 266).

In der Konsequenz stellen sich Fragen danach, tber welche habituellen medialen Dis-
positionen die Kinder im Grundschulalter verfligen, welchen Einfliissen diese unterlie-

O Mit Bezug auf Bachmair (2002 und 2003) soll an dieser Stelle nur erganzend auf die Bedeutung der
Entwicklung von Hypertextkompetenzen hingewiesen werden, die sich in ihren Anforderungen deutlich
von der Entschliisselungsfahigkeit linearer Texte unterscheidet.
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gen und wo die Schule anschliel3en kann, um den medialen Habitus der Kinder, bil-
dungsbezogen zu entwickeln. Die vorliegenden empirischen Untersuchungen sind auf
diesbeziigliche Erkenntnisse ausgerichtet. Die quantitative Studie verfolgt kapitaltheo-
retische Einsichten, wahrend die qualitative Studie detaillierte Aufschllisse im Hinblick
auf bildungsbezogene mediale Habitustypen von Grundschulkindern erbringen soll.

2.5 Integration der Voruberlegungen in ein Modell zur Genese
des medialen Habitus als Ausgangspunkt der empirischen
Studie

In den vorangehenden theoretischen Zugangen wurden Aspekte zusammengetragen,
an denen die nachfolgend vorgestellten empirischen Untersuchungen ansetzen und
diese weiterentwickeln. Darlber hinaus wurden die Vorannahmen, die die empiri-
schen Studien auch in der Anlage beeinflussen, expliziert. Das nachfolgende Modell
wird darauf aufbauend theoriegeleitet entwickelt, um die Annahmen Uber die im Un-
tersuchungsfeld wirkenden Faktoren und das Zusammenwirken unterschiedlicher Ein-
flussfaktoren auf den medialen Habitus des Grundschulkindes zu veranschaulichen.

Peergroup

Milieu

= =

Habitus des Kindes
0konomisches-Kapital S
Sozialisation, medialer Habitus
Erziehung
(medialer)
Habitus ;
; bildungsbezogener
; ] und Bildung
soziales Kapital der Eltern medialer Habitus
in der Familie

kulturelles Kapital <<

Schule

Abbildung 3: Bedingungsgefiige der Genese des bildungsbezogenen medialen Habitus

Das hier entwickelte Modell integriert theoretische Voriberlegungen auf unterschiedli-
chen Ebenen bzw. in unterschiedlichen 6kologischen Zonen (vgl. Bronfenbrenner
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1981; Baacke 1994): Das Aufwachsen in der heutigen Mediengesellschaft ist durch
gesellschaftliche Einflussfaktoren gepragt, die durch das 6konomische, soziale und
kulturelle Kapital des Herkunftsmilieus bestimmt sind. Der Bedingungsfaktor “ethni-
sche Zugehorigkeit™ als spezifischer, familiarer Sozialisationsfaktor wird in der empiri-
schen Untersuchung erganzend besonders kontrolliert. Diese Entscheidung ist da-
durch begriindet, dass vorliegende Forschungsergebnisse auf die Benachteiligung
von Migranten im schulischen Kontext (vgl. Kapitel 2.4) und auf migrantenspezifische
Mediennutzung (vgl. Kapitel 2.3) hinweisen. Durch die Ausweitung des Analysefokus
“kulturelles Kapital” durch die empirische Kontrolle der Variable “ethnische Zugehorig-
keit” als Determinante sozialer Ungleichheit (vgl. Hradil 2001: 34) soll kumulierten Be-
nachteiligungsmechanismen Rechnung getragen und die Interpretation der Daten ver-
bessert werden.

Vor dem Hintergrund milieuspezifischer Erfahrungsrdume und Anregungspotentiale
entwickelt bereits die Elterngeneration einen (medialen) Habitus, der ihr Erziehungs-
verhalten beeinflusst und sozialisatorische Bedingungen fur die Kindergeneration vor-
strukturiert.

Neben Einflissen des Milieus und der Eltern wirken auch die Peergroup und die
Schule auf die Genese des Habitus des Kindes. Diese befinden sich zum Teil im Mi-
lieukontext und reproduzieren dessen Einflisse. Darliber hinaus sind jedoch auch
Einflisse und Impulse auf die Habitusgenese vorstellbar, die Giber das Herkunftsmilieu
hinausweisen.

All diese Aspekte beeinflussen die Entwicklung des kindlichen Habitus. Der bildungs-
bezogene mediale Habitus als integraler Bestandteil desselben besteht somit aus me-
dienbiografischen Erfahrungen in unterschiedlichen ¢kologischen Feldern, daraus re-
sultierende Gewohnheiten sowie manifesten und latenten Ebenen von Meinungen,
Verhaltensdispositionen und Einstellungen.

Die bisherige Theoriebildung basiert vornehmlich auf der Erforschung von Medien-
kompetenz. Mit dem Modell eines bildungsbezogenen medialen Habitus und der Re-
konstruktion bildungsbezogener medialer Habitustypen wird der bestehenden wissen-
schaftlichen Diskussion ein weiterer Aspekt hinzugefiigt. Die vorliegende empirische
Studie schlief3t insofern eine Forschungsiliicke, als dass der bildungsbezogene media-
le Habitus von Grundschulkindern herkunftsspezifisch im Hinblick auf die Reproduk-
tion sozialer Ungleichheit in Schule und Familie untersucht wird.



94 Methodologie der empirischen Studien

3 Methodologie der empirischen Studien

In einer Vielzahl empirischer Studien wird der mediale Einfluss auf alle Bereiche des
sozialen Lebens — auch auf kindliche Lebensbereiche — bestétigt (vgl. Kapitel 2.3)
swenngleich noch zahlreiche Fragen zur Mediennutzung bisher unbeantwortet sind“
(Treumann et al. 2007: 21). Die vorliegenden Studien ergadnzen bereits existierende
Befunde zu Medienhandeln und Medienkompetenzen des Grundschulkindes durch
Aspekte eines bildungsbezogenen medialen Habitus von Grundschulkindern im Kon-
text der Reproduktion sozialer Ungleichheit in Schule und Familie. Im Folgenden wird
die Methodologie der Untersuchung erortert und zunachst den Aufbau der empiri-
schen Untersuchung in tabellarischer Form dokumentiert (Kapitel 3.1). Es folgt die
Darstellung des zentralen methodologischen Prinzips der Triangulation auf unter-
schiedlichen Ebenen der Forschungsarbeit. Die Vernetzung der quantitativen und
gualitativen Teilstudien steht dabei im Mittelpunkt (Kapitel 3.2). Im Anschluss wird
Uber die Explorationsstudie informiert (Kapitel 3.3) und der Analysefokus bzw. das
Forschungsfeld und Geltungsbereich der Studie erlautert (Kapitel 3.4 und 3.5).

3.1 Ubersicht tiber den Aufbau der empirischen Untersuchungen

Aus der Forschungsabsicht ergeben sich Fragen nach dem Ausdruck des kindlichen,
medialen Habitus ebenso wie Fragen nach den schulischen und familiaren Einfluss-
faktoren auf dessen Auspragungen. Orientiert an Fragestellungen und Hypothesen,
die aus Theorie und bestehender Empirie abgeleitet werden, wird ein mehrstufiges
Forschungsdesign entworfen, in dem quantitative und qualitative Verfahren trianguliert
werden. Tabelle 6 zeigt eine Ubersicht tiber die empirische Forschungsarbeit.

Teilstudie Design Untersuchungs- Stichprobe Erhebung
instrument im
1. Quantitative explorative strukturierte Schulleitungen Sommer
Schulleiter- und Einzelbefragungen Interviews (N =6) und 2005
Lehrerbefragung — einmalig Lehrkrafte (N= 13)
2. Qualitative Exploration Tagebiicher zur Kinder im 3. Schuljahr ~ Herbst
Kindererhebung — einmalig Dokumentation der (N = 300) 2005
Mediennutzung
3. Quantitative schriftliche teilstrukturierter Eltern der Kinder im 3. Winter
Elternbefragung Einzelbefragung Fragebogen Schuljahr 2005
— einmalig (N =255)
4. Quantitative schriftliche teilstrukturierter Kinder im 3. Schuljahr  Frihjahr
Kinderbefragung Einzelbefragung in  Fragebogen (N =309) 2006
Kleingruppen a 4
Kinder

— einmalig
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Teilstudie Design Untersuchungs- Stichprobe Erhebung
instrument im
5. Qualitative Einzelbefragung leitfadengestiitzte ausgewahlte Familien  Frihjahr
Familienbefragung  von Eltern und Interviews Eltern (N = 23) und bis
Kindern Kinder (N = 21) Frihsomm
— einmalig er 2006
Tabelle 6: Ubersicht tiber das Gesamtprojekt

Die Explorationsstudien 1 und 2 werden mit dem Ziel entworfen, einen ersten Feldzu-
gang zu erhalten. Die gewonnenen Informationen erganzen die Dateninterpretation
der weiteren Studien (vgl. Kapitel 3.3 und 4.3). Die quantitativen Teilstudien 3 und 4
werden unter kapitaltheoretischen Fragestellungen im Medienkontext konstruiert. Die-
se Studien sind so aufgebaut, dass Eltern-Kind-Dyaden gebildet und analysiert wer-
den kdnnen (vgl. Kapitel 4). Die sich anschlieRende qualitative Teilstudie 5 nimmt di-
rekten Bezug auf die Teilstudie 4. Sie stellt Einzelfallstudien zur Rekonstruktion des
bildungsbezogenen medialen Habitus im milieuspezifischen, familiaren Kontext ins
Zentrum der Betrachtung und generiert bildungsbezogene medialen Habitustypen der
Grundschulkinder (vgl. Kapitel 5). Wie insbesondere die Studien 3 bis 5 miteinander
verschrankt sind, wird nachfolgend unter dem Begriff “Triangulation” beschrieben.

3.2 Triangulation

Das Forschungsdesign der vorliegenden Studie folgt der Methoden-Triangulation, ge-
nauer der “between-method” (vgl. Denzin 1970). Im Sinne der between-method Trian-
gulation werden quantitative und qualitative Methoden mit dem Ziel kombiniert, ,brei-
tere, vielfaltigere und tiefere Erkenntnisse uber die untersuchten sozialen Phanome-
ne“ (Treumann 1998: 162) zu erhalten. Damit folgt die vorliegende Untersuchung der
methodologischen Position der “"Komplementaritatsthese” (vgl. Treumann 1998). Da-
bei geht es nicht um die Begrindung einer Austauschbarkeit oder Vorrangstellung
gualitativer oder quantitativer Methoden, ,sondern darum, wie die einzelnen Verfah-
rensweisen, die zur Analyse eines Forschungsproblems jeweils einen einzigartigen
Beitrag liefern, einander erganzen kénnen, um zu einer umfassenderen, facettenrei-
cheren und gehaltvolleren Beschreibung und Erklarung eines untersuchten For-
schungsgegenstandes zu gelangen, als das durch die Anwendung einer einzigen Me-
thode der Fall sein kénnte” (Treumann 1998: 166f). Nachfolgend werden die sich er-
géanzenden Funktionen und Verschrankungen der empirischen Teilstudien® skizziert.

1 Die empirischen Teilstudien sind an allgemeinen Gutekriterien empirischer Sozialforschung orientiert
(vgl. exemplarisch Wellenreuther 2000; Mayring 2002; Flick 2005).
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Quantitative Teilstudien

Die quantitativen Teilstudien — Befragung von Eltern und Kinder mittels teilstandardi-
sierter Fragebtgen — sind vornehmlich kapitaltheoretisch orientiert und wurde entwor-
fen, um detaillierte Aufschlisse tUber milieuspezifisches Kapital von Grundschulkin-
dern im Medienkontext zu erhalten. In dieser Erhebung wird das Herkunftsmilieu der
Kinder orientiert am Bildungssegment und der ethnischen Zugehdrigkeit als unabhén-
gige Variable der Datenanalyse gebildet. So kann das kulturelle Kapital der Kinder
herkunftsspezifisch betrachtet werden. Der Buchbesitz und die Bildungsaspirationen
der Eltern gelten dabei als klassische Indikatoren, die tberprift werden. Aus der Pers-
pektive der Kinder werden ergdnzend und mit Bezug auf den Forschungsgegenstand
die Variablen “"Computer- und Internetverfigbarkeit” und “Vertrautheit der Eltern mit
digitalen Medien” als Kennzeichen kulturellen Kapitals und somit als Faktoren der Re-
produktion sozialer Ungleichheit untersucht. Um bestimmen zu kénnen, inwieweit der
Besitz des Computers und der Zugang zum Internet objektiviertes kulturelles Kapital
oder allein ein Anzeichen 6konomischen Kapitals darstellen, wird darliber hinaus de-
ren Nutzung untersucht. Im Blickpunkt stehen préaferierte Nutzungsszenarien und Pro-
dukte aus dem On- und Offline-Sektor, die nach vornehmlich entertainment-, edutain-
ment- bzw. educationbezogener Nutzung unterschieden werden. Weiterhin interessie-
ren sowohl die Medienerziehungskonzepte der Familien als auch die bildungsrelevan-
ten, medialen Erfahrungen, die Kinder in Elternhaus und Schule sammeln kdnnen
bzw. ihre Assoziationen zu Computer und Internet. Die quantitativen Studien stehen
explizit im Kontext kapitaltheoretischer Uberlegungen und bildungsbezogene Aspekte
eines medialen Habitus (z.B. information literacy, Kontextualisierung digitaler Medien
oder Medialitatsbewusstsein) sind ausschlie3lich implizit integriert. Dieser Schwer-
punkt obliegt vor allem der qualitativen Untersuchung, die sich der weitergehenden
Erforschung der sozialen Medienwirklichkeit und der Rekonstruktion des bildungsbe-
zogenen medialen Habitus der Grundschulkinder widmet — orientiert an Fragestel-
lungen, die sich zum Teil erst aus der quantitativen Studie ergeben (vgl. Kapitel 4.6).

Qualitative Teilstudie

Der Fokus der qualitativen Teilstudie ist auf das Medienhandeln innerhalb der Familie
gerichtet und beinhaltet sowohl die Betrachtung von Sozialisations- und Erziehungs-
prozessen als auch die Beschreibung medialer Rahmenbedingungen, die direkt oder
indirekt auf mediale Handlungsmuster und -optionen der Kinder wirken. Erfahrungen,
Erwartungen sowie latente und manifeste Dispositionen der Grundschulkinder und ih-
rer Eltern im Medienkontext werden in der Interviewstudie ebenso beleuchtet, wie der
familiare Einfluss auf die Auspragungen des bildungsbezogenen medialen Habitus
des Grundschulkindes. Im Kontext sozialer Ungleichheit erscheint es u.a. bedeutsam
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zu untersuchen, welche medienerzieherischen Leitideen Eltern mit unterschiedlichem
Bildungshintergrund haben, ob sie diese aktiv verfolgen bzw. wie sich das Erzieh-
ungsverhalten konkret gestaltet. Bezogen auf das kindliche Medienverhalten sind
aulRerdem Mechanismen der Integration familiarer und schulischer Impulse in die
kindlichen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata von Interesse. Die Re-
konstruktion der Einflussfaktoren wird zunachst fallspezifisch angestrebt, indem die
Aussagen von Eltern und Kindern in Familienportréts direkt aufeinander bezogen und
interpretiert werden. In einem weiteren Schritt werden insbesondere die Elemente
eines bildungsbezogenen medialen Habitus — wie in Kapitel 2.2 theoretisch entwickelt
— fallvergleichend und herkunftsspezifisch analysiert. So kénnen familiare Einflussfak-
toren auf die Genese des medialen Habitus des Kindes beschrieben und Reproduk-
tionsmechanismen im Kontext sozialer Ungleichheiten sichtbar gemacht werden. Eine
Typenbildung nach Kelle und Kluge (1999) wird mit dem Ziel angestrebt, die Vielfalt
medialer Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata der Kinder milieuspezi-
fisch zu systematisieren und Uberschaubar zu machen. Die so gebildete Typologie
soll wiederum in die Theoriebildung zurickflieRen und allgemeinere Aussagen ermog-
lichen.

Konzeption komplementéarer Teilstudien

In den Studien zum medialen Habitus von Grundschulkindern werden unterschied-
liche methodische Zugénge und Erklarungsstrategien in den verschiedenen Phasen
der Forschung miteinander kombiniert. Das methodologische Konzept der Triangula-
tion (vgl. exemplarisch Treumann 1998; Flick 2004; Denzin 1989) wurde gewahlt, um
die soziale Realitat der Grundschulkinder im Hinblick auf die Entwicklung ihres bil-
dungsbezogenen medialen Habitus aus unterschiedlicher personaler (Befragung von
Lehrkraften, Eltern und Kindern) und methodischer (quantitativer und qualitativer)
Perspektive zu erforschen.

Kennzeichnend fur die gewahlte quantitative Strategie ist die ,Suche nach signifi-
kanten statistischen Zusammenhangen, d.h. nach einem gleichzeitigen Auftreten von
Merkmalen, das so haufig ist, das es nicht zuféllig sein kann“ (Glaser/Laudel 2006:
23). Demgegenuber ist fur die qualitative Erklarungsstrategie bezeichnend, dass auf
Grundlage der mdglichst vollstandigen Untersuchung weniger, konkreter Falle, Zu-
sammenhange auf der Individualebene aufgedeckt werden sollen, die Ruckschliisse
auf verallgemeinerbare Reproduktionsmechanismen schliel3en lassen.

Auf die vorliegende Studie bezogen, bedeutet dies, dass nach Analyse der quantita-
tiven Daten, Aspekte ausgewahlt werden, die in der qualitativen Studie tiefergehend
erschlossen werden (vgl. Kapitel 4.6). Das Prinzip der Triangulation wird durchgéangig
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verfolgt und wird auch in der abschlieRenden Diskussion der Ergebnisse erkennbar,
in der die Befunde der Teilstudien aufeinander bezogen werden (vgl. Kapitel 5.4).

Interdisziplinare Triangulation

Mit dieser Methoden-Triangulation entspricht das Design der Studie der medientkolo-
gischen Forschung, die ,darauf ausgerichtet sein sollte, quantitative und qualitative
Daten zu verbinden, wenn sie ganzheitliche Aussagen tber den Mediengebrauch im
Kontext sozialer Bedingungen treffen méchte“ (Ganguin/Sander 2005: 139).

Uber die Methoden-Triangulation hinaus wird eine theoretische und damit auch inter-
disziplinare Triangulation angestrebt (vgl. Treumann 1998). Die theoretische Veranke-
rung der Studie liegt im Kapitalsortenansatz und der Habitus-Theorie nach Bourdieu
zur Erklarung der Reproduktion sozialer Ungleichheit. Die weiteren herangezogenen
theoretischen Zugange entstammen unterschiedlichen, wissenschaftlichen Disziplinen
wie Medienpadagogik, Soziologie und Erziehungswissenschaft (vgl. Kapitel 2).

3.3 Explorationsstudien

Um einen ersten Feldzugang zu erhalten und einen Eindruck davon zu gewinnen, ob
und in welchem Ausmal® Computer und Internet im Feld von Bedeutung sind, wurde
eine Explorationsstudie — bestehend aus Fragebdgen, die die Lehrkréfte und Schullei-
tungen beantworten und aus Medientagebiichern, die die Kinder erstellen — ent-
worfen. Durch eine explorative Schulleitungs- und Lehrkraftebefragung (vgl. Anhang)
werden Hinweise auf die mediale Kultur in der Schule und im Unterricht erwartet. Die
Medientagebiicher liefern Daten zu den Medienwelten “Schule” und “Freizeit” aus der
Perspektive der Kinder.

Strukturierte Interviews mit Lehrkraften und Schulleitungen sowie die Medientagebi-
cher haben explorativen Charakter und liefern gleichzeitig moderierende Faktoren fur
die Dateninterpretation der qualitativen und quantitativen Hauptstudie.

Strukturierte Interviews mit Lehrkraften und Schulleitungen

Zu Beginn des Schuljahres 2005/2006 wurden Schulleitungen der ausgewdhlten
Schulen zu schulischen Rahmenbedingungen mit Hilfe (teil-)strukturierter Interviews
befragt. Padagogische Grundhaltungen und Medienaffinitat der Lehrkréafte der 3. Jahr-
gange, die realisierte unterrichtliche Einbindung digitaler Medien sowie ihre Assozia-
tionen und Einstellungen dazu, ihre Einschatzung zum Stellenwert computerbezoge-
ner Kompetenzen im Grundschulalter sowie ihre Einstellung der medialen Realitat ih-
rer Schulerinnen und Schiler wurden ebenfalls mittels (teil-)strukturierter Interviews
erhoben. Zur Analyse des schulischen Umfeldes wurden dartber hinaus Medienbe-
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auftragte informell befragt bzw. das schulspezifische Medienkonzept erbeten. Durch
die langjahrige Erfahrung der Forscherin im Bereich der schulspezifischen Medien-
konzeptentwicklung konnten in den Fragebogen Elemente integriert werden, die er-
fahrungsgeman auf Stellenwert, praktische Relevanz und Phase der Konzeptentwick-
lung schliel3en lassen, wie zum Beispiel Absprachen mit weiterfhrenden Schulen,
personliche Zielsetzungen oder Anlage des Entwicklungsprozesses und Beteiligung
an der schulspezifischen Medienkonzeptarbeit.

Alle Instrumente wurden vor dem Einsatz erprobt und weiterentwickelt. Fur diese
Vorab-Tests konnten Lehrkrafte gewonnen werden, die Uber eine ahnliche mediale
Klassenausstattung verfiigen und die die Instrumente in ihren Unterricht einflieRen
lieBen. Die Lerngruppen entstammten ahnlichen sozio6konomischen Verhéltnissen,
waren aber anderen Schultréagern zugeordnet, so dass sich keinerlei Beriihrungs-
punkte ergaben.

Zur besseren Einordnung der Ergebnisse der Hauptstudie werden die relevanten Er-
kenntnisse aus den strukturierten Interviews mit den Lehrkraften im Ergebnisteil zur
guantitativen Studie berichtet.

Medientagebiicher

Erganzend zu den Aussagen der Lehrkréafte fir den schulischen Bereich wurden die
Schulerinnen und Schiler gebeten, so genannte Medientageblicher zu fihren, die
einen ersten Einblick vermitteln sollen, ob und in welchem MalR3 digitale Medien im
auBerschulischen Alltag der Grundschulkinder tatséchlich eine Bedeutung haben. In
diesem Tagebuch sollte, Uber den Zeitraum von einer Woche, das Medienhandein
moglichst differenziert verschriftlicht werden. Die Kinder konnten zwischen einem be-
reits vorstrukturierten Formular oder einer freien Aufzeichnung wahlen. Unterschiedli-
che Medienformate und Darstellungsoptionen wurden ausdriicklich angeboten. Mit
Hilfe dieses Instruments wurde eine kindgemaRe und individuelle Form der Mitteilung
ermdglicht. In den Vorgesprachen wurde diese erste Erhebung zu kindlichen Medien-
welten in enger Absprache mit den Lehrkréften als integraler Bestandteil des Unter-
richts konzipiert. Erste Aufschliisse hatten unmittelbar die medienerzieherischen As-
pekte des Unterrichts erganzen kénnen.*

Die Durchfiihrung wurde letztendlich sehr unterschiedlich realisiert. Nur in wenigen
Klassen wurde das Medientagebuch in den Unterricht einbezogen, dort bearbeitet
bzw. die Leistungen der Kinder diskutiert und wertgeschéatzt. Entsprechend unter-
schiedlich in Erscheinungsform und Vollstandigkeit fallen die Produkte der Kinder aus.

%2 Die formale Anbindung an das Unterrichtsgeschehen ist durch die Richtlinien und Lehrpléane fir die
Grundschulen in Nordrhein-Westfalen gegeben, die die Untersuchung und kritische Reflexion des
eigenen Medienkonsums ausdrucklich einbeziehen (MSJK 2003: 63).
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Eine systematische Auswertung ist ausgeschlossen. Einige interessante Aspekte kon-
nen jedoch herausgefiltert werden:

= Der Fernseher ist offenbar das wichtigste Medium in der familiaren Medienwelt.
Dieser wird zum Teil im eigenen Kinderzimmer — sowohl vor dem Unterricht als
auch bis in die spaten Abendstunden — genutzt. Alle Kinder berichten von favori-
sierten Fernsehsendungen und zum Teil sind medienbedingte Muster und Regel-
mafigkeiten im Tagesverlauf erkennbar.

= Der Umfang und die Haufigkeit der Fernsehzeiten sind hdchst unterschiedlich.
Auch die inhaltlichen Orientierungen unterscheiden sich. Haufig lassen sich kind-
spezifisch praferierte Sender erkennen.

= Computer sind ebenfalls von Bedeutung, werden jedoch seltener als Fernseher
genutzt. Nicht alle Kinder berichten von einer Nutzung.

= Bildungskontexte am Computer sind im familiaren Kontext nur vereinzelt erkenn-
bar. In erster Linie berichten die Kinder vom Computer als Spielgerét.

= Die Computernutzung in der Schule ist je nach Lerngruppenzugehdrigkeit htchst
unterschiedlich. In einigen Klassen berichten alle Kinder von der Nutzung inner-
halb des Erhebungszeitraums, in anderen Klassen keines.

= Das Lesen von Bichern steht zum Teil in schulischem Kontext und besteht offen-
bar aus Klassenlekttren. Die Lesegewohnheiten der Kinder sind dabei sehr unter-
schiedlich. Einige lesen ausschlief3lich in Begleitung der Lehrkraft, andere nutzen
das Buch als Bettlektire.

Auf eine weitere Darstellung wird verzichtet und nur grundsétzlich festgehalten: Digi-
tale Medien spielen eine Rolle in der Freizeit der Kinder des untersuchten Samples.
Die Tagebucher zeigen gleichzeitig und unerwartet, dass die Peergroup noch eine
untergeordnete Rolle im Kontext des Medienhandelns einnimmt. Aus diesem Grunde
werden Fragen zur Peergroup in der schriftichen Befragung so formuliert, dass sie
Aufschluss geben kdnnen, ob die Gruppe der Gleichaltrigen neben der Familie eine
zu bericksichtigende Einflussgrof3e auf den kindlichen Habitus darstellt.

3.4 Analysefokus

Alle entwickelten Forschungsinstrumente sind darauf ausgerichtet, Konformitat, Diffe-
renzen bzw. Defizite in Bezug auf formale Bildung sichtbar zu machen. Sie weisen
damit einen Bildungsbias (Grundmann et al 2007: 51) auf, der an dieser Stelle gewollt
ist und im theoretischen Bezugsrahmen begrindet wird (vgl. Kapitel 2.4.1). Ein (nor-
matives) auf schulische Bildung ausgerichtetes Bildungsverstandnis negiert dabei
nicht, ,dass wir es mit milieuspezifisch differenten Orientierungen zu tun haben, die
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nicht vorschnell in ein normatives Raster einer besseren oder schlechteren Hand-
lungsfahigkeit gepresst werden® (Grundmann et al. 2007: 53) sollten. Durch den bil-
dungssystemischen Analysefokus sollen nicht jene Bildungsinhalte und Bildungs-
gualifikationen verdeckt werden, ,die jenseits des Bildungssystems in Familie, Her-
kunftsmilieu und privaten Zusammenhangen hervorgebracht, vermittelt und angeeig-
net werden“ (Grundmann et al 2007: 64). Vielmehr werden diese empirisch erfasst
und mit formalen Bildungsaspekten in Relation gesetzt, um diesbeziigliche Defizite
sichtbar zu machen und MaRnahmen ableiten zu kénnen. %

Besondere Beriicksichtigung findet die Person des Forschers bei der Datenerhebung
und -auswertung. In der Erhebungsphase wird beispielsweise durch Kleidung und
sprachlichen Code darauf geachtet, zwischen den Interviewpartnern und dem Inter-
viewer keine zu grof3e Kluft entstehen zu lassen. In der Auswertungsphase wurde —
auch in der Kommunikation mit anderen Forschern — besonderes Gewicht auf wert-
freie Darstellung der Untersuchungsergebnisse gelegt. Erst in der Interpretation der
Daten werden Bezlige zum normativen Bildungsbegriff hergestellt und ggf. diesbe-
zugliche Defizite benannt.

3.5 Forschungsfeld und Geltungsbereich der Studie

Da der mediale Habitus der Grundschulkinder bildungsbezogen und milieuspezifisch
erforscht werden soll, setzt die Forschung im schulischen Feld und bei Schulen mit
unterschiedlichen sozialen Einzugsgebieten an. Fur die Studie wurde eine Grof3stadt
mit Grundschulen in Einzugsgebieten sehr unterschiedlicher soziodemografischer
Struktur ausgewahlt. Damit die grundsatzlichen schulischen Bedingungen vergleich-
bar sind und nicht durch unterschiedliche Ausstattungskonzepte der Trager beein-
flusst sind, werden Schulen eines Schultrégers ausgewahlt. Es existiert ein For-
schungsfeld, in dem die &uReren Bedingungen (Ausstattung der Schulen und Klassen
mit digitalen Medien, Fort- und Beratungsstruktur) eine homogene Ausgangslage
bereiten. Wahrend diese Bedingungen gut durch die Schulleitungen zu erfassen sind,
gelten die Lehrkrafte als Variable, deren Einfluss durch eine gesonderte Befragung im
Blick bleibt.

Da die Grundschulen zurzeit durch vielfaltige Entwicklungen besonders belastet sind,
ist die Bereitschaft zur Teilnahme an einer empirischen Studie nicht selbstverstand-
lich. Um fiir Unterstiitzung des Forschungsvorhabens zu werben, wurde zunéchst die

% Dieser Fokus schlieRt die Subsummierung der vorliegenden Forschungsarbeit unter dem Ansatz der
“cultural studies” — die in der Medienforschung mittlerweile recht verbreitet sind — aus (vgl. Hepp/Winter
2006). Deren erklartes Ziel besteht u.a. darin Alltagskultur durch Forschung sichtbar zu machen und das
Kulturversténdnis zu demokratisieren, d.h. die Unterscheidung von "Hoch-" und “niederer” Kultur
aufzugeben.
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Schulaufsicht kontaktiert. Nach deren grundsatzlichem Einverstandnis wurde das For-
schungsprojekt in einer Schulleiterdienstbesprechung vorgestellt und um Teilnahme
gebeten. Zunachst wurden sechs Grundschulen mit sozial und ethnisch differenter
Schulerklientel zur Mitarbeit am Explorationsprojekt gewonnen. Beforscht wurden Kin-
der im 3. Schuljahr, sowie deren Eltern und Lehrkréfte. Die Forschungsarbeit wird im
3. Schuljahr angesetzt. Diese Entscheidung ist darin begrundet, dass Kinder in die-
sem Alter bereits umfassende Medienerfahrungen besitzen — eine Annahme, die mit
Hilfe von Medientagebiichern fir das Sample tUberprift wird.

Die ersten Kontakte zum Feld liefen in der Regel telefonisch tber die Schulleitung.
Ein Informationsschreiben, bestehend aus einer Beschreibung der Untersuchung,
Zielperspektiven, Zeitplan und Ubersicht (iber die Instrumente, wurde daraufhin ver-
schickt und im Rahmen eines Erstgesprachs erlautert. Dieses wurde gleichzeitig dazu
genutzt, die Schulleitung zu den Rahmenbedingungen zu interviewen. Damit das For-
schungsprojekt in der Schule verankert werden konnte, wurde das gesamte Kollegium
zum Schuljahresbeginn im Rahmen der ersten Lehrerkonferenz Uber das For-
schungsvorhaben informiert. Im Anschluss wurden die beteiligten Lehrkréfte interviewt
und in das Untersuchungsdesign eingewiesen.

Die Datenerhebung war zunadchst auf die Bereitschaft der mitwirkenden Schulleitun-
gen und Lehrkrafte im ausgewahlten Schulaufsichtsbezirk angewiesen und ist inso-
fern zufallig. Verallgemeinerungen der getroffenen Aussagen kdnnen dennoch hin-
sichtlich der quantitativen Teilerhebung nur flr Gruppen &hnlicher Zusammensetzung
getroffen werden (vgl. Kromrey 2002: 260). Die Auswahl der Stichprobe lasst sich als
"bewusste Auswahl” (vgl. Kromrey 2002: 273) charakterisieren, da ein besonderer Fo-
kus der Untersuchung auf der Erforschung von Extremféllen — insbesondere im Kon-
trast “schulbildungsnah” und “schulbildungsfern” — lag, was sich durch die Auswahl
der Einzugsgebiete der beteiligten Schulen in Ansatzen steuern liel3.
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4 Die quantitativen Teilstudien

Die quantitativen Teilstudien sind in erster Linie unter kapitaltheoretischen Fragestel-
lungen entwickelt worden. Es wird einerseits Uberprift, inwieweit die Datenanalyse
bereits verfiigbares Wissen abbilden kann bzw. sich dieses im schnell wandelnden
Medienzeitalter reproduzieren lasst. Aus diesem Grunde beziehen sich die Fragestel-
lungen auf zum Teil vorliegende Erkenntnisse im Kontext sozialdifferenten Medien-
handelns. Andererseits werden Fragenstellung erganzt und in der Analyse mit dem
Bildungssegment bzw. dem Migrationsstatus der Familie in Beziehung gesetzt, die in
existierenden Studien nicht oder eher randstéandig verfolgt werden.

Im Folgenden werden zunachst die Fragestellungen und Hypothesen der quantitati-
ven Teilstudie beschrieben (Kapitel 4.1), bevor im Anschluss das Design und die Me-
thoden der Datenanalyse skizziert werden (Kapitel 4.2). Im Fokus stehen danach aus-
gewdahlte Analysen und empirische Befunde der Explorationsstudien zu schulischen
Rahmenbedingungen (Kapitel 4.3) und der Eltern- und Kinderbefragungen (Kapitel
4.4). Nach der Zusammenfassung zentraler Ergebnisse (Kapitel 4.5) werden ab-
schlieBend Konsequenzen aus diesen Befunden — im Sinne der Datentriangulation —
fur die qualitative Studie abgeleitet (Kapitel 4.6).

4.1 Forschungsfragen der quantitativen Teilstudien

Die vorliegende quantitative Untersuchung wird zum einen von den folgenden Frage-
stellungen geleitet, die auf einer deskriptiven Ebene verfolgt werden:

= Ist eine digitale Spaltung innerhalb der Stichprobe feststellbar?

=  Welche spezifischen Kapitalressourcen stehen den Grundschulkindern im Me-
dienkontext zur Verfigung?

=  Welche (bildungsrelevanten) Nutzungserfahrungen und -préaferenzen besitzen
Grundschulkinder am Computer?

Zum anderen stehen auf einer analytischen Ebene die folgenden Fragestellungen im
Fokus:

= Beeinflusst die Herkunftsfamilie bildungsbezogene Nutzungserfahrungen, Nut-
zungspraferenzen bzw. die bildungsrelevante Kontextualisierung digitaler Medien
von Grundschulkindern?

= Lassen sich herkunftsspezifische Ungleichheiten im Hinblick auf mediale
Ressourcen der Grundschulkinder ableiten?
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=  Werden computerbezogene Kompetenzen von den Grundschulkindern je nach
Herkunftsmilieu in unterschiedlichen Settings erworben?

* Inwieweit ist das familiare Medienerziehungskonzept durch Kapitalressourcen in
der Herkunftsfamilie beeinflusst?

= Tragen Schule und/oder Familie zur Verscharfung der digitalen Kluft und damit zur
Reproduktion sozialer Ungleichheit bei?

Aus den theoretischen Voriberlegungen lassen sich die folgenden, zentralen Hypo-
thesen ableiten:

=  Wenn die Herkunftsfamilie dem unteren Bildungssegment angehért, dann haben
die Kinder wenig Erfahrung mit bildungsbezogener Computernutzung im heimi-
schen Kontext.

= Stammt das Kind aus einer schulbildungsnahen Familie, dann stellen die Eltern
kulturelles Kapital im Hinblick auf die Computernutzung dar.

4.2 Design der quantitativen Teilstudien

Nachfolgend werden zunéachst die Instrumente der schriftichen Fragebogenerhebung
skizziert. Die Bogen wurden als teilstandardisierte Formate konstruiert, die theoreti-
sche Voriiberlegungen systematisch integrieren. Dabei sind sie einerseits Ergebnis
dieser theoretischen Voriuberlegungen, andererseits Resultat der Erprobung in der
Praxis und anschlieRender Anpassung (Kapitel 4.2.1 und 4.2.2). Nach der Vorstellung
der Instrumente, schlief3t sich die Dokumentation der Vorbereitung und Durchfiihrung
der Erhebung an (Kapitel 4.2.3), bevor abschlieBend die Methoden der Datenaufbe-
reitung und -analyse beschrieben werden (Kapitel 4.2.4).

42.1 Teilstandardisierte Fragebogenerhebung — Eltern

Auf die Beschreibung der zu erhebenden Variablen wird an dieser Stelle verzichtet,
da sie sich aus den theoretischen Voruberlegungen unmittelbar ergeben. Nachfol-
gend ist eine tabellarische Ubersicht tiber die Fragekomplexe abgebildet, die durch
zahlreiche Items weiter strukturiert werden. Um die Aussagen der Eltern und die der
Lehrkrafte in Beziehung setzen zu kénnen, wurden einige parallele Fragen gestellt.
Die vollstéandigen Fragebogen befinden sich im Anhang.
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Fragenkomplex Beispielitems

Soziodemografische Daten e  Geschlecht des antwortenden Elternteils = Haupterzieher
e Alter des antwortenden Elternteils
e Anzahl der Kinder, die im Haushalt wohnen
¢ Konfession des antwortenden Elternteils
e  Migrationsstatus = Migrationsindex
o Geburtsland
o Familiensprache
e  Bildungsniveau = Bildungsindex
o héchster Schulabschluss
o hdéchster Ausbildungsabschluss

Kulturelles Kapital Buchbesitz
Bereitstellung von Computer und Internet
AufRerschulische Lern- und Férderangebote fur das Kind
Bildungsaspiration:

o  Schulabschlusswunsch firr das Kind

o Berufswunsch fiir das Kind
Computerkenntnisse des antwortenden Elternteils
S e Computernutzung des antwortenden Elternteils

Familiares e Zugang des Kindes zu PC und Internet

_Medienerziehungskonzept e  VereinbarungenundRegein

Meinungen und Einstellungen e Meinung zur schulische Nutzung des Computers / Internets
der Eltern zu Computer und Meinungen zum Einfluss der Computerkompetenzen auf

Internet im Grundschulalter — Schulerfolg

inkorporiertes kulturelles e  Meinungen zum Erwerb unterschiedlicher

Kapital — Dispositionen computerbezogener Kompetenzen im Grundschulalter
Tabelle 7: Bausteine des Elternfragebogens

Familien aus dem tirkischen Sprachraum sind die gréf3te im Sample vertretene Mi-
grantengruppe. lhnen wurde insofern Rechnung getragen, als dass der Elternfrage-
bogen in die turkische Sprache Ubersetzt wurde. Die Bégen wurden von den Lehrkraf-
ten in deutscher und tirkischer Sprache verteilt, so dass die Eltern wahlen konnten.
Funfzehn Eltern haben sich fur die Beantwortung des tiirkischen Bogens entschieden.
Aus Gesprachen bei den Elternabenden wurde deutlich, dass sich einige Eltern den
deutschen Fragebogen im hauslichen Kontext vorlesen bzw. Ubersetzen lieRen, da
sie weder der deutschen noch der tirkischen Schriftsprache méchtig sind.

Soziodkonomischer Status der Familien

Entscheidend fir diese Studie ist das kulturelle Kapital und somit das Bildungsseg-
ment der Herkunftsfamilie. Deshalb werden die Bildungsabschliisse der Eltern als
milieuspezifische Merkmale erhoben und nicht das Einkommen oder der ausgelibte
Beruf — was fir eine schichtspezifische Analyse typisch wéare. Um die gewonnen Da-
ten anschlussfahig interpretieren zu konnen, wurden weitere Indikatoren wie von Bau-
mert und Maaz (2006) vorgeschlagen in die Befragung integriert (vgl. auch Reich/
Tippelt 2005). Auf eine zunachst vorgesehene erganzende Erfassung der soziotko-
nomischen Stellung Uber die Klassifizierung des ausgelbten Berufs musste auf
Grund der Einwénde seitens der Elternschaft ebenso verzichtet werden wie auch auf
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die Erhebung des Einkommens. Die Aufnahme dieser Variablen hatte zur Verweige-
rung der Teilnahme an der Studie gefiihrt, da viele Eltern (im Rahmen eines gemein-
samen Elternabends dreier paralleler Schulklassen) Angst vor der Sozialbehorde und
kein uneingeschranktes Vertrauen in die Anonymitat der Daten zeigten. ,Wer weil3
schon, wo es hinterher ankommt. Muss ja keine Absicht sein.”, ,Keine Antwort ist
auch eine Antwort.” oder ,Haben Sie auch das Feld ‘Schwarzarbeit” zum Ankreu-
zen?* lauteten beispielsweise die Kommentare. Um die Riicklaufquote nicht zu ge-
fahrden, wurden in der Folge ausschlie3lich die Pradiktoren “Buchbesitz’, “héchster
Schulabschluss”™ und “héchster Ausbildungsabschluss” erhoben. Dartber hinaus wur-
den weichere Kriterien wie “Bildungsaspiration”, “"Wohnsituation” und “auf3erschuli-
sche Forderung” herangezogen. Auf die Erfassung von Wohlstandsgitern wurde ver-
zichtet, da sich diese im Vortest als nicht aussagekraftig auf Grund zu geringer Va-
rianz erwiesen. Mit der Betonung bildungsbezogener Indikatoren wird dem For-
schungsziel entsprochen, die Entwicklung des medialen Habitus des Grundschulkin-
des hildungsmilieuspezifisch zu erforschen.

Der ethnische Hintergrund wurde Uber das Geburtsland der Eltern bzw. die Familien-
sprache ermittelt. Auf die Abfrage der Staatsangehorigkeit wurde verzichtet, denn es
existiert ,eine unbekannte Anzahl von Schiilern mit Migrationshintergrund, die die
deutsche Staatsangehdrigkeit haben und deshalb in der amtlichen Bildungsstatistik
nicht identifizierbar sind.“ (Diefenbach 2007: 219).

422 Teilstandardisierte Fragebogenerhebung — Kinder

(AuBer-)schulisches Medienhandeln, mediale Praferenzen und Erfahrungen der Kin-
der in den beteiligten 3. Jahrgangen wurden mit Hilfe teilstandardisierter Fragebtgen
erhoben. Die Items und Skalierungen der Befragung basieren zum Teil auf bereits
existierenden Erhebungen (zum Beispiel des Deutschen Jugendinstituts und des me-
dienpadagogischen Forschungsverbands Sid-West). Dartber hinaus entwickelten sie
sich aus Expertengesprachen (Lehrkrafte und Schulleitungen, Eltern im Rahmen der
Elternabende), auf Grundlage der Auswertung der Elternbefragung und der qualitati-
ven Interviews, die im Rahmen mehrerer Vortests entwickelt und erprobt wurden. Die
Fragebogen befinden sich im Anhang. Die nachfolgende Tabelle weist die Fra-
genkomplexe und Items exemplarisch aus.
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Fragenkomplex Beispielitems
Soziodemografische Daten e Geschlecht
o Alter

e  Migrationsstatus
o Geburtsland
o Familiensprache
Familiensituation
_Wohnraum
Medienverfligbarkeit
Aktivitdten am Nachmittag
Schulische Faktoren
Kindergartenbesuch
Hortbesuch
JComputerzugang_
Ort des Kompetenzerwerbs
Quelle der Internetadressen
Computernutzungsbedingungen
Internetnutzungsbedingungen

Regeln

Entscheidungsfreiraum zu Hause

Medienfavoriten

Motivation zu Hause

Favorisierte Tatigkeiten am Computer

Computerbezogene Erfahrungen

Benutzte Computerprogramme

Favorisierte Computerprogramme

Interneterfahrungen

Interneterfahrungen — nicht deutsche Websites

Favorisierte Internetseiten

Mailadresse

Entscheidungsfreiraum in der Schule
_.Motivationinder Schule _ .

Computer als Hilfe fir ...

Medien und Lernen

Kulturelles Kapital

Sozialer Kontext der
Computernutzung _
Rezeptionsbedingungen
Familiares
_Medienerziehungskonzept
Mediennutzung und -nutzung

Kontextualisierung

Tabelle 8: Bausteine des Kinderfragebogens

42.3 Vorbereitung und Durchfihrung der quantitativen Teilstudie

Um den Familien Anonymitat zu garantieren und dennoch die Mdglichkeit familien-
spezifischer Forschung zu einem spateren Zeitpunkt zu ermdglichen, wurden alle
Forschungsinstrumente nach dem folgenden Prinzip vercodet:

1. Bestandteil: Kennziffer der Schule
2. Bestandteil: Kennziffer der Klasse
3. Bestandteil: Kennziffer der Familie

Wahrend die ersten beiden Bestandteile Ordnungskriterien innerhalb der Studie dar-
stellten und zentral vergeben wurden, wiesen die Lehrkrafte den Familien eine Kenn-
ziffer zu. Geschwisterkinder erhielten den gleichen Code, jeweils mit einem A bzw. B
versehen, damit die Familienzuordnung trotzdem gewahrleistet werden konnte. Durch
dieses Verfahren wurde die zugesagte Anonymitat der Befragung realisiert, denn die
Lehrkrafte konnten zwar Code und Namen einander zuordnen, sahen aber keine aus-
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gefillten Fragebdgen. Die Forscherin kennt die Codes und die Antworten, kann diese
aber keiner Person zuordnen. Alle Fragebdgen werden in der Folge so verteilt, dass
die Codes mit den Namen in der jeweiligen Klassenliste tibereinstimmen. Die Code-
liste wird von der Lehrkraft Uber den gesamten Untersuchungszeitraum aufbewahrt.
Uber diese ist es in der qualitativen Teilstudie moglich, den Kontakt zu den Familien
herzustellen und um die Teilnahme an der Interviewstudie zu bitten.

Durchfihrung der schriftlichen Befragungen der Eltern

Im Herbst des Schuljahres 2005/2006 werden alle Eltern, deren Kinder das 3. Schul-
jahr der sechs teilnehmende Schulen besuchen, im Rahmen von Informationsaben-
den zunachst Uber das Projekt informiert und schriftlich um ihr Einverstandnis gebe-
ten. Die Eltern erhalten Uber die Kinder den codierten Fragebogen, ein erlauterndes
Anschreiben sowie einen Blanko-Riuckumschlag, in dem der Fragebogen an die Lehr-
kraft zuriickgegeben und an die Forscherin verschlossen weitergeleitet wird. In Anleh-
nung an die KIM-Studien des medienpadagogischen Forschungsverbundes Stidwest
werden jeweils die Haupterzieher um Beantwortung des Fragebogens gebeten.

Durchfihrung der schriftlichen Befragungen der Kinder

Die Kinder werden im Klassenverband durch geschulte Interviewer in Kleingruppen zu
maximal drei Kindern befragt. Im Rahmen der Interviewer-Instruktion wurden diese
auf mogliche Stoérszenarien (Kind hat keine Lust mehr, kann nicht lesen, will nicht teil-
nehmen, usw.) per Rollenspiel vorbereitet. Ruckfragen wurden antizipiert und Antwor-
ten auf einem Instruktionsfragebogen vermerkt. Diesen konnten die Interviewer wah-
rend der Befragung zu Rate ziehen. Dartber hinaus war die Projektleiterin immer im
Klassenraum anwesend und fur Fragen verfigbar. Damit die Kinder nicht von vollig
fremden Personen interviewt wurden, wurden die Lehrkréfte gebeten, in der Unter-
richtsstunde zuvor die Interviewer einzubinden. Dies geschah in sehr unterschiedli-
cher Weise, indem diese beim Basteln halfen, von den Kindern selbst zu ihrem Be-
rufswunsch oder dem Studium interviewt wurden, als Arbeitspartner zur Verfligung
standen oder auch als Co-Lehrer in der Wochenplanarbeit tatig waren.

In der Befragung wurden die Fragen sowie mogliche Antworten zunachst vorgelesen
und den Kindern Gelegenheit zur Rickfrage gegeben, bevor diese die Antworten
eintrugen. Im Vorgesprach wurden die Kinder gebeten, ihre Antworten nicht laut zu
nennen, nicht zu diskutieren oder gar andere zu kommentieren: ,Wir wollen ja wissen,
wie es bei dir ist. Das ist uns ganz wichtig. Deshalb schreibe auch deine Meinung und
nicht die deines Nachbarn. Wir kommen ja extra zu dir, um deine Erfahrungen kennen
zu lernen.” Diese Instruktion war in der Regel ausreichend und die Fragebbdgen
konnten in der Kleingruppe gut bearbeitet werden.
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4.2.4 Methoden der Datenaufbereitung und -analyse

Die statistische Auswertung erfolgte mit SPSS — einer Software zur statistischen Da-
tenanalyse. In Vorbereitung auf die Datenanalyse wurden die Fragebtgen zunéchst
mit einem Skalenhandbuch versehen, so dass eine geschulte Kraft an der Datenein-
gabe beteiligt werden konnte. Variablen und deren Auspragungen ergaben sich aus
den Fragebdgen und wurden numerisch codiert. Fehlende Werte wurden gekenn-
zeichnet. Nicht standardisierte Antworten wurden mittels String-Variablen in Textform
eingegeben, wobei Antworten in tirkischer Sprache zunéchst tbersetzt wurden. Zur
eindeutigen Kennzeichnung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Studie wurden
die Codes genutzt, die zu Beginn der Studie verteilt wurden. Somit ist die eindeutige
Zuordnung der Eltern- und Kinder-Daten zu so genannten Dyaden mdglich. Nur in
diesem Sinne vollstdndige Datensétze gehen in die weitere Analyse ein.

Die korrekte Dateneingabe wurde nach der vollstandigen Dateneingabe an einer funf-
Prozent-Stichprobe Uberprift und auf Grund der geringen Fehlerquote als zufrieden-
stellend eingeschatzt.

Da es sich bei der untersuchten Stichprobe um eine Klumpen-Stichprobe handelt (vgl.
Kromrey 2002: 297), wird den empirischen Befunden die Vorstellung der “Cluster” —
Schulen und Schulklassen — vorangestellt. Im Anschluss daran erfolgt die statistische
Darstellung der Eltern-Kind-Dyaden. Die Stichprobe basiert auf einem theoretischen
Umfang von 327 Familien, die sich auf unterschiedliche Cluster verteilen. Diese
Grundgesamtheit grindet auf den Klassenlisten der einzelnen Lehrkrafte zu Beginn
des Schuljahres 2005/2006. Durch Fluktuationen oder Ablehnung der Beteiligung re-
duzierte sich die Grundgesamtheit des ausgewerteten Datenmaterials. Insgesamt
wurden 255 Eltern (Ricklaufquote 78%) und 309 Kinder (Ricklaufquote 95%) befragt.
Aus diesem Datenpool konnten mit Hilfe der Codes 235 vollstéandige Datensétze in
Form von Eltern-Kind-Dyaden gebildet werden, die die Grundlage der weiteren statis-
tischen Auswertung darstellen und sich — in unterschiedlich grof3er Anzahl — auf sechs
verschiedenen Schulen und dreizehn Lerngruppen verteilen. Die Daten werden, da
das Datenmaterial vorrangig aus kategorialen Daten besteht, in erster Linie mittels
Kontingenztafeln und Chi-Quadrat-Tests nach Pearson aufbereitet, um Anhaltspunkte
zur statistischen Zuverlassigkeit der ermittelten Unterschiede zu gewinnen.*

9 . , . . . .
Diese Testverfahren werden fir die hier vorliegenden Fragestellungen als ausreichend

eingeschatzt. Weiterfuhrende, auch getrennte Analysen der Stichproben sind fiir nachfolgende
Publikationen vorgesehen.
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4.3 Empirische Befunde zu den schulischen
Rahmenbedingungen

Um die Ergebnisse der Studie verorten zu konnen, werden nachfolgend die schul-
spezifischen Rahmenbedingungen zusammengefasst, die im Rahmen der Explora-
tionsstudie — Interviews mit Lehrkraften und Schulleitungen — gewonnen wurden
(Kapitel 4.3.1 und 4.3.2). Die nachfolgende Tabelle zeigt eine Ubersicht der beteilig-
ten Schulen und Klassen sowie deren Zusammensetzung.

Schule Klasse Klassengréfe Kinder mit Migrations- Eltern- Kind-Dyaden,
Anzahl kontext je Klasse die in die Analyse
% (Anzahl) eingehen
GS1 S1 17 47,1 (8) 11
S2 17 47,1 (8) 15

Coek2 ks 27 37y 25
K4 24 4,2 (1) 15

es3 ss 23 609014 21

Ccka ke 27 597 25
K7 26 19,2 (5) 22

Sess s 25 560(14) 12
S9 27 63,0 (17) 16
S10 24 79,2 (19) 10

ke ki1 0 100@ 15
K12 31 6,5 (2) 30
K13 30 10,0 (3) 18

‘Gesamt 37 02 235

Tabelle 9: Ubersicht iiber die Zusammensetzung der Stichprobe (Schulen und Lerngruppen)

Die Klassen S1, S2, S5, S8, S9 und S10 gehoren zu Schulen eines stadtischen
Schultragers, die Ubrigen Klassen K3, K4, K6,K7, K11, K12 und K13 — in der Tabelle
grau unterlegt — sind einem katholischen Schultrager zuzuordnen.

43.1 Beschreibung der Schulen und Lerngruppen

Alle sechs beteiligten Schulen sind nach dem Standard des Medienentwicklungsplans
der Stadt ausgestattet: Zehn der insgesamt dreizehn beteiligten Klassen besitzen die
Mindestausstattung der Klassenraume, die zwei Computer ohne Internetzugang um-
fasst. Die anderen Klassen sind zusatzlich mit einem Internetanschluss ausgertistet
und eine Klasse kann sogar auf vier Computer im Klassenraum zuriickgreifen. Da-
riber hinaus ist die Schule GS1 mit einem Computerraum ausgestattet. Die Lehr-
krafte beurteilen die Klassenraumausstattung tberwiegend (n=9) als erganzungswur-
dig und winschen sich mehr Computer oder einen Computerraum. Besonders die
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Lehrkrafte, die in groRen Lerngruppen unterrichten, sehen Schwierigkeiten darin, die
Zeiten am Computer mit nur zwei Geraten ausgewogen zu gestalten.

Alle Klassencomputer verfligen Uber die gangigen Office-Anwendungen zur Textver-
arbeitung, Tabellenkalkulation und Prasentation, ein Mal- und Zeichenprogramm so-
wie die Lernsoftware “Lernwerkstatt”. Theoretisch hatten alle Schilerinnen und Schi-
ler der Stadt einen Zugang zur Internetplattform “Antolin”, der — wenn nicht im Klas-
senraum — so doch im Computerraum oder auch im Freizeitbereich genutzt werden
koénnte. Das Angebot wird vom Schultrager fur alle Schulen finanziert und die Kinder
der Klassen S1, S2, K3, K4, K11, K12 und K13 sind eingetragene Nutzer.

Eine schulinterne Medienkonzeptentwicklung ist an keiner Schule so verwirklicht,
dass verbindliche computerbezogene Kompetenzen nach der vierten Klasse veran-
kert waren. Demnach gibt es auch an keiner Schule Absprachen mit aufnehmenden,
weiterfihrenden Schulen zu gesicherten Medienkompetenzen der Grundschulkinder.
Zwar bietet die Ausstattung grundsatzlich die Méglichkeit, verbindliche jahrgangsspe-
zifische Kompetenzen — auch fachbezogen — zu vereinbaren, jedoch finden sich in
den Kollegien keine Mehrheiten fiir eine Konzeptentwicklung Gber das Notwendigste
hinaus. Mit der Medienkonzeptentwicklung vertraut, sind die Schulleitungen der Schu-
len GS1 und GK4. In allen anderen Schulen ist die Konzeptentwicklung an einzelne
Mitglieder des Kollegiums delegiert und es erwéchst der Eindruck, dass die Prioritéaten
der Schulleitungen nicht in diesem Bereich liegen. Aussagen wie ,Ja, wir haben eine
Homepage, aber fragen Sie mich nicht nach der Adresse, das macht alles eine
Kollegin.” oder ,Wir hatten mal eine Homepage, aber ob es die noch gibt, weil3 ich
nicht. Das hat damals eine Lehramtsanwarterin angeleiert.“ werden dafiir als Indizien
betrachtet. Die — informell — befragten Medienbeauftragten bestatigen dieses Bild und
beklagen haufig die mangelnde Unterstiitzung durch die Schulleitung. ,/ch darf zwar
alles planen und konzipieren — Steine werden mir nicht in den Weg gelegt — aber Bei-
stand vor den Kollegen bekomme ich auch nicht.”

Die dreizehn an der Studie teilnehmenden Lerngruppen sind, obwohl sie im gleichen
Schulbezirk liegen, sehr different. Die Klassengrof3e variiert zwischen 17 und 31 Kin-
dern. Die Zusammensetzung der Klassen im Hinblick auf die ethnische Herkunft der
Schulerinnen und Schiiler variiert ebenfalls stark. Der Chi-Quadrat-Test nach Pearson
ergab, dass sich die Lerngruppen in ihrer Zusammensetzung im Hinblick auf die Ver-
teilung der Kinder mit Migrationshintergrund statistisch signifikant voneinander unter-
scheiden (x°=81.871, n=231, df=12, p<.001). Auffillig sind die hohen Anteile an Kin-
dern mit Migrationskontext in den Klassen stadtischer Schultrager.
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43.2 Ergebnisse der Lehrkraftebefragung

Die Ergebnisse der strukturierten Interviews mit den Lehrkréften werden in deskrip-
tiver Form dargestellt. Die Ausfiihrungen sind in “personenbezogene Grunddaten’,
“Stellenwert computerspezifischer Kompetenzen im Grundschulalter’, “Einsatz von
Computer und Internet im Unterricht’, "Einstellungen und Assoziationen zu digitalen
Medien im Unterricht”, "Meinungen zur Nutzung digitaler Medien im Grundschulalter’
und “Einschatzung der familiaren Medienrealitéat der Kinder” gegliedert. Die Aussagen
der Lehrkréafte werden in dieser Publikation als mediierende Variablen interpretiert und
in Ausschnitten dargestellt.

Personenbezogene Grunddaten

An der Erhebung sind zwolf Lehrerinnen und ein Lehrer beteiligt. Die Altersstruktur ist
heterogen. Zusammenhange zwischen dem Antwortverhalten und dem Alter konnten
nicht festgestellt werden. Alle Lehrkrafte sind jeweils als Klassenleitung eingesetzt
und unterrichten in den untersuchten Klassen das Fach Deutsch und bis auf eine
Lehrkraft auch den Lernbereich Sachunterricht. Mathematik unterrichten neun Lehr-
kréfte und das Fach Kunst wird von zehn Lehrkréften erteilt. Alle anderen Facher wer-
den nur zu einem geringeren Anteil von den Klassenleitungen, sondern eher von
Fachlehrkraften unterrichtet.

Basierend auf der Selbsteinschatzung der Lehrerinnen und Lehrer zeigt sich, dass
sich die Lehrkrafte der Klassen S1, K4, S5, S8, S9 und K12 eher als "Kritische Me-
dienoptimisten” (vgl. Stiss 2004: 15) bezogen auf den Computereinsatz im eigenen
Unterricht einschéatzen, wéahrend sich die Lehrkrafte S2, K3, K6, K7, S10, K11 und
K13 eher als mediendistanziert bis pessimistisch bezeichnen. Nachfolgende Uber-
sicht zeigt, wie die Lehrkrafte ihre computerbezogene Kompetenz und ihre Einstellung
zu digitalen Medien im Unterricht einschétzen.

Leitungder g7 s2 K3 K4 S5 K6 K7 S8 S9 S10 K1l K12 K13
Klasse

Kompetenz- 3 3 3 1 3 2 1 2 3 2 3 1 3
stufe

Kritische X X X X X X
Optimisten

Kompetenzstufe: 1= gut; 2= zufrieden stellend; 3= ergadnzungswurdig; 4= unzureichend

Tabelle 10: Selbsteinschétzungen der Lehrkréfte zu ihrer Medienkompetenz und -affinitat

Ein Zusammenhang zwischen kritischem Medienoptimismus und positiver Einschéat-
zung der eigenen Computerkompetenz ist nicht festzustellen.
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Die befragte Lehrerschaft teilt sich an der Frage nach der Einschatzung der eigenen
Computerkompetenz. Sechs Lehrkréfte beurteilen sich eher positiv, wahrend sieben
Lehrkrafte durchaus Nachholbedarf erkennen. Insgesamt geben alle Lehrkréfte an,
einen Computer zu Hause zu nutzen und — bis auf eine — auch einen Internetzugang
zu besitzen. Fir die Erstellung von Zeugnissen und Elterninformationen ist der Com-
puter zum Standardmedium geworden. Auch das Anfertigen von Lernzielkontrollen
und Schulerarbeitsmaterial sowie die Sichtung von Lernsoftware gehéren zum Reper-
toire von elf Lehrkraften.

Die digitale Kommunikation per E-Mail gehdrt nicht zur Alltagsroutine ,,So oft bin ich
nicht im Internet”. Deshalb ist der Mail-Kontakt zu Eltern nur von einer Lehrkraft
realisiert. Auch die Downloadmdglichkeit von digitalen Bildungsfilmen — ein Dienst,
den der Schultrager fur alle Schulen pauschal finanziert — wird erst von drei Lehr-
personen sporadisch genutzt. Die Recherche von Unterrichtsmaterialien im Internet
bezieht sich auf Internetkataloge der Verlage und nicht auf den Download von digita-
lem Material. Die Mdglichkeiten der Bildungsserver sind weitgehend unbekannt. In
informellen Gesprachen wird deutlich, dass sich die Mehrheit der Lehrkrafte nicht
sicher in der Anwendung fuhlt. ,Wenn ich gewusst hatte, was man alles am Computer
machen kann, hétte ich nicht “zufrieden stellend” gesagt. Aber fiir mich reicht’s.”

Stellenwert computerbezogener Kompetenzen im Grundschulalter

Computerspezifische Basisanwendungen werden von allen Lehrkraften ebenso beftir-
wortet, wie erzieherische Aspekte, die dem Schutz der Kinder dienen. Die Zustim-
mung nimmt ab, wenn zum Beispiel das Internet als Kommunikationsmedium genutzt
werden soll oder wenn die digitale Kompetenz der Lehrkrafte nicht ausreicht. ,Home-
pagegestaltung? E-Mail? Womdglich Chatten? Das kann ich doch selbst auch alles
nicht. Was hat das auch mit Schule zu tun?“ Der gesamte Bereich der kreativen Nut-
zung des Computers — Malen und Zeichnen, Fotobearbeitung, Gestaltung von Home-
pages oder Prasentationen — wird weitgehend flr unwichtig erachtet und, wie im
nachfolgenden Abschnitt zu sehen ist, nicht in den Unterrichtsalltag integriert.

Die folgende Tabelle vermittelt einen exemplarischen Eindruck wie die Lehrkréfte die
Relevanz computerbezogener Kompetenzen einschatzen. Die Ubersicht beinhaltet
nur einen Ausschnitt aus insgesamt fiinfundzwanzig Items inklusiv Kontrollvariablen.
An welchem Punkt die ungeteilte Zustimmung endet und an welcher Stelle die Ableh-
nung gegenuber der Zustimmung Uberwiegt, wird in der Tabelle durch die Sortierung
und Trennungslinien deutlich.
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notwendig eher

Relevanz computerbezogene Kompetenzen im Grundschulalter N Lo
/wichtig  unwichtig

Gezielte Nutzung von Lernsoftware 13 -
Erstellen und Speichern von Dokumenten 13 -
Schreiben und Gestalten von Texten 13 -
Medienkonsum kritisch reflektieren 13 -
Absicht und Wirkungen von Medienprodukten kennen 13 -
“Computerhilfen nutzen (Rechtschreibkorrektur,.) 12 1
Gefahren der Internetnutzung kennen 12 1
Manipulationsméglichkeiten der Medien erkennen 12 1
Angebote kritisch reflektieren und auswéahlen 11 2
Problematische Entwicklungen (Raubkopien,...) kennen 11 2
Gezielte Informationssuche auf CD und DVD 10 3
Gezielte Informationssuche im Internet 9 4
'E-Mai-Kommunikation (senden und empfangen) 6 1
Erstellen von Présentationen 6 7
Malen und Zeichnen am Computer 4 9
Homepageerstellung / -pflege 3 10
Grundziige der Bild- und Fotobearbeitung 2 11
Erstellen von Tabellen und Grafiken 2 11

Tabelle 11: Relevanz computerbezogener Kompetenzen im Grundschulalter
Anzahl der Nennungen

Interessant bzw. bedenkenswert ist dieses Ergebnis vor dem Hintergrund, dass alle
aufgefihrten Kompetenzen den zum Zeitpunkt der Erhebung geltenden Richtlinien
und Lehrplanen fur die Grundschulen (vgl. MSJK 2003) entnommen sind.

Einsatz von Computer und Internet im Unterricht

Die meisten Lehrkrafte (n=10) halten den Computereinsatz ab der ersten Grund-
schulklasse fur sinnvoll. Tatsachlich beginnt der Uberwiegende Teil (n=8) im zweiten
Schuljahr mit der Arbeit am Computer und nur zwei Lehrkrafte im ersten Schuljahr.
Die Verwendung des Internets schliel3en drei Lehrkréfte grundséatzlich aus, wahrend
andere (n=6) im zweiten Schuljahr mit der Internetnutzung beginnen wirden.

Als Hinderungsgrinde fir die Computernutzung in der Grundschule werden von der
Mehrheit (n=10) die Klassengrt3e und korrespondierend damit von neun Lehrkraften
die mangelnde Anzahl an Computern genannt. Mit der vorhandenen Software sind
alle Lehrpersonen einverstanden und sehen weder im Umfang der Bereitstellung
noch in der Qualitat einen Hinderungsgrund; ebenso wenig werden Missbrauch oder
Vandalismus befiirchtet. Drei Lehrkréfte sehen den Einsatz des Computers dadurch
erschwert, dass ihnen Konzepte und Beispiele fehlen bzw. darin, dass die eigene
Kompetenz nicht ausreicht. Vor dem Hintergrund, dass immerhin sieben Lehrkrafte
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angeben, unzureichende Kenntnisse zu besitzen, ist dies ein Ergebnis, das zumindest
verwundert.

Die bevorzugten Organisationsformen, in denen Computer eingesetzt werden, sind
Freiarbeitsphasen und Forderunterricht, auf die jeweils zwdlf Nennungen entfallen.
Werkstatten (n=9), Lernen an Stationen (n=7), Projektarbeit (n=7) und Wochenplane
(n=5) werden deutlich seltener genannt. Auf das Angebot einer aulR3erunterrichtlich
stattfinden Computer-AG fallen acht Nennungen.

Wie bereits aus der Einschatzung der Relevanz computerbezogener Kompetenzen im
Grundschulalter zu erwarten, ist die Prasenz digitaler Medien im Unterricht fach-
bezogen sehr different. Beispielsweise wird Lernsoftware in den Fachern Mathematik,
Sprache und im Férderunterricht von sechs Lehrkraften haufig eingesetzt. In den ver-
meintlich kreativen Fachern Kunst und Musik findet der Computer keinen Platz und
auch im Religions- und Englischunterricht sind digitale Medien unterreprasentiert.
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Abbildung 4: Computereinsatz in den Fachern
Anzahl der Nennungen

Eng mit der Einschatzung der Notwendigkeit computerbezogener Kompetenzen und
mit dem tatsachlichen Einsatz in den Fachern ist auch die Funktion digitaler Medien-
nutzung im Unterricht verbunden. Das Lernen und Uben mit Hilfe von Lernsoftware
sowie das Spielen erreichen dabei die meisten Nennungen. Dabei ist das Lernen und
Uben nach Auskunft aller Lehrkrafte einem freiwilligen Angebot zuzurechnen und
unterliegt keinem systematischen Lehrgang. Eine neue Qualitdt des Lernens ist in
keinem Fach erkennbar, da ausschlieRlich traditionelle Ubungsformen mit Hilfe von
Lernprogrammen in den Fachern Deutsch und Mathematik auf den Computer Uber-
tragen werden.
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Weiterhin ist exemplarisch herauszustellen, dass die Reflexion des Medienkonsums
als notwendige Kompetenz von allen Lehrkraften befiirwortet wird, die Entwicklung
dieser Kompetenz im Unterrichtsalltag allerdings eher untergeordnet ist, wie nachfol-
gende Tabelle zeigt.

mindestens seltener als

Mit welcher Funktion wird der Computer eingesetzt? wéchentlich  wéchentlich nie
Lernen und Uben 10 3 -
Spielen (Spaf, Entspannung, ...) 5 5 3
Option zur Bewaltigung von Lernaufgaben 3 5 5
Gestaltung von Texten 2 9 2
kreatives Arbeiten (Malen, Zeichnen, Gestalten, ...) 1 3 9
Kommunikationsmittel (z.B. E-Mail-Projekt,...) 1 - 12
Werkzeug zur Informationsrecherche - 6 7
Reflexionsgegenstand (z.B. eigene Mediennutzung) - 6

Analyse von On- und Offline-Medien - 5

Simulation und Darstellung von Inhalten - 4

Gestaltung von Prasentationen - 3 10
Lerngegenstand (technische Zusammenhénge) - 3 10

Tabelle 12: Funktion der Computernutzung im Unterricht
Anzahl der Nennungen

Erganzend ist festzuhalten, dass der Computer zwar von zehn Lehrkraften mindes-
tens wdchentlich in den schulischen Alltag integriert wird, die erworbenen computer-
bezogenen Kompetenzen aber dennoch nicht explizit als Schulerleistung erhoben
werden. Die meisten Lehrkrafte (n=12) geben an, computerbezogene Leistungen in
die allgemeine Leistungsbeurteilung einflieen zu lassen. Zwei Lehrkréfte dokumen-
tieren die computerbezogene Kompetenz mit gesonderten Bemerkungen im Zeugnis.
Als Instrument zur Dokumentation computerbezogener Leistungen werden Computer-
oder Internetfiihrerscheine von vier Lehrkraften genannt.

Einstellungen und Assoziationen zu digitalen Medien im Unterricht

Der Einfluss des Computers auf weitere Bildungschancen der Kinder wird von zehn
Lehrkraften als hoch oder sehr hoch bezeichnet. Demgegentiber steht, dass die Foér-
derung computerbezogener Kompetenzen im Gesamtkontext der Aufgaben in der
Grundschule allein von funf Lehrkréften mit hoher Bedeutung verbunden wird, wéh-
rend alle anderen diesem Komplex eine geringe Bedeutung beimessen.

Nachfolgende Tabelle zeigt die ambivalente Einstellung der Lehrkrafte zu Computer
und Internet deutlich. So zeigen die Antworten zu Aussage A, dass von gut der Halfte
der Lehrkréafte (n=7) ein didaktischer Mehrwert des Computereinsatzes erwartet wird
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und es ihnen nicht vorrangig um den Erwerb computerspezifischer Grundkompeten-
zen geht. Dieses Ergebnis korrespondiert mit den Einschétzungen zu Aussage D,
wenn die Wertigkeiten computerbezogener Kompetenzen und klassischer Basiskom-
petenzen thematisiert werden. Dass der Computer auf die Lebenswirklichkeit vorbe-
reitet (C), wird nicht bestritten, auch wenn mit der Aussage E im Gespréach deutlich
wird, dass die digitale Spaltung als gesellschaftliches Problem bei den Lehrkraften
nicht prasent ist und von der Interviewerin erlautert werden muss. In den Antworten zu
Aussage B steckt einerseits das Problembewusstsein der Lehrkrafte, die eine Uber-
prasenz der Medien in der Freizeit der Kinder feststellen. Andererseits scheint dieses
Bewusstsein auf einer theoretischen Basis verhaftet zu sein, denn wie aus bereits
beschriebenen Antworten hervorgeht, findet eine Reflexion des Medienkonsums oder
die Analyse von On- und Offline-Medien in der unterrichtlichen Realitét keinen Platz.

Beschreibungen der Einstellung zum trifft trifft  trifft eher trifft gar  weild
Einsatz des Computers im Unterricht volligzu eher zu nicht zu nicht zu  nicht

E: Dem Problem der digitalen Spaltung der
Gesellschaft muss durch den Computerein- 9 3 1 - -
satz im Unterricht entgegengewirkt werden.

C: Der Computereinsatz im Unterricht
bereitet auf das verénderte Leben in der 8 5 - - -
Gesellschaft vor.

B: Der Computereinsatz im Unterricht knlpft
an die Lebenswirklichkeit der Kinder an und
eine kritische Reflexion des Medienkonsums
ist notwendig.

D: Lesen, Rechnen, Schreiben und compu-
terbezogene Kompetenzen sind gleichwer-
tige Zielperspektiven des Grundschul-
unterrichts.

A: Der Computereinsatz im Unterricht muss
einen didaktischen Mehrwert (Verbesserung
der Lernleistung) gegenuber traditionellen
Medien erweisen.

Tabelle 13: Einstellungen der Lehrkréfte zum Einsatz des Computers im Unterricht
Anzahl der Nennungen

Werden die Assoziationen der Lehrkrafte zur unterrichtlichen Computernutzung be-
trachtet, zeigt sich, dass viele Lehrkréafte eine hohe Leistungsbereitschaft der Kinder
mit der Arbeit am Computer verbinden. Dennoch findet der Computer — wie bereits
dargestellt — keine systematische Anwendung im Unterrichtsalltag. Dartiber hinaus
verbinden alle Lehrkrafte tendenziell die Moglichkeit der Bereitstellung differenzierter
Lern- und Ubungsaufgaben mit der Computernutzung, was sich zum Teil in der Nut-
zungshaufigkeit und dem Nutzungskontext “Forderunterricht” widerspiegelt. Aul3er-
dem sehen alle Lehrkréfte die grundsatzliche Moglichkeit, dass der Computer “Chan-
cengerechtigkeit fir sozial benachteiligte Kinder”, die “Individualisierung der Lernpro-
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zesse’, die "Kompensation mangelnder Medienerziehung im Elternhaus” und die “Au-
dio und visuelle Informationsbereitstellung” eroffnet. Vergleicht man diese Aussagen
mit der tatsachlichen Nutzung des Computers, so muss festgestellt werden, dass of-
fenbar Konzepte zur unterrichtlichen Umsetzung fehlen oder aber, dass diese keinen
Eingang in den Unterrichtsalltag finden. Auch die Einschatzung von immerhin zwolf
Lehrkraften, dass die Entwicklung von Computerkompetenz als Vorbereitung auf die
weiterfuhrende Schule zu werten ist, stimmt insofern nachdenklich, als dass keine Ab-
sprachen diesbeziglich existieren.

Meinungen zur Nutzung digitaler Medien im Grundschulalter

Bis auf eine Lehrkraft sind alle Lehrkréafte der Auffassung, dass der Computer die Le-
sekompetenz der Schilerinnen und Schiler tendenziell férdert und der Computerein-
satz im Unterricht einen Beitrag zur Erreichung allgemeiner Lernziele leistet. Selbstkri-
tisch bemerken in diesem Kontext einige Lehrkréafte, dass die Realitat im eigenen Un-
terricht ihre Meinung nicht widerspiegelt: ,Wenn ich das auch noch alles berticksich-
tigen wollte ... Mir fehlt einfach die Zeit. Da gibt es so viel anderes und da féllt der
Computer eben hinten runter.“ In Ubereinstimmung dazu stimmen zwolf Lehrkréfte
der Aussage zu, dass die meisten Schilerinnen und Schiler computerbezogene
Kompetenzen in der Freizeit erwerben. Erwahnenswert im Kontext der Wahrnehmung
ungleicher Lebensumstande der Grundschulkinder sind die folgenden Befunde: Da
sie von unterschiedlicher Verfligbarkeit digitaler Medien ausgehen, vermuten fast alle
Lehrkrafte einen Zusammenhang zwischen dem ¢6konomischen Status der Familie
und der Computernutzung. Neun Lehrkréafte nehmen dariiber hinaus einen Zusam-
menhang zwischen der Computernutzung und der ethnischen Herkunft des Kindes
an. Diesbezuglich sind sie von einem ungeregelten Mediengebrauch der Kinder mit
Migrationshintergrund lberzeugt und bedienen zum Teil pauschale Klischees.

Einschatzung der familiaren Medienrealitat der Grundschulkinder

Insgesamt schatzen die Lehrkrafte (n=7) die Kompetenzen der Grundschulkinder ihrer
Klasse als eher durchschnittlich ein. Vier Lehrkréfte bescheinigen eher unterdurch-
schnittliche Leistungen, jeweils eine Lehrkraft kann die Leistungen nicht einschéatzen
bzw. vermutet eine eher Uberdurchschnittliche Leistung der Kinder in ihrer Klasse. Die
Einschatzung des Computerzugangs der Kinder zu Hause fiel den Lehrkraften sehr
schwer. Uber die Halfte fiihrte diese Tatsache darauf zuriick, dass Gesprache tiber
das familiare Medienhandeln beispielsweise aus dem Morgenkreis ausgeschlossen
sind. ,Blutriinstige Gesprdche am Montagmorgen mdéchte ich vermeiden.“ 1m Abgleich
mit der anschlieBenden Befragung der Kinder zeigt sich, dass die heimische
Verfugbarkeit digitaler Medien von allen Lehrkréaften unterschétzt wird.
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Das Interesse der Eltern an der Arbeit der Kinder am Computer wird sehr unter-
schiedlich wahrgenommen. Funf Lehrkréfte sehen nur ein Drittel der Eltern als inte-
ressiert, zwei vermuten die Halfte interessierter Eltern und jeweils drei Lehrkréfte ver-
weisen auf zwei Drittel bzw. die Gesamtheit der Eltern, die Interesse an der Compu-
terarbeit ihres Kindes zeigen. Diese Aussagen sind sehr vorsichtig zu interpretieren,
denn mdglicherweise spiegeln sie die Einschatzung der Lehrkrafte im Hinblick auf das
allgemeine Interesse an der schulischen Arbeit wieder. Diese Beurteilung wird h&ufig
an der Teilnahmebereitschaft am Elternabend orientiert. In den Antworten konnte ein
Zusammenhang zwischen der Beteiligung am Elternabend und der Einschatzung des
Interesses an der schulischen Computernutzung festgestellt werden. Es besteht des-
halb die Moglichkeit, dass die Lehrkrafte mangelnde Teilnahme mit Interesse gleich-
setzen, was zu Missdeutungen fiihren kann.

4.4 Empirische Befunde der Eltern-Kind-Dyaden

In diesem Kapitel werden die empirischen Befunde der quantitativen Studien doku-
mentiert. Nachfolgende Aussagen beziehen sich — trotz des erheblichen Datenver-
lusts — ausschlief3lich auf 235 Eltern-Kind-Dyaden, die mittels der Codierung gebildet
werden konnten. Die Variablen werden zunéchst deskriptiv aufbereitet (Kapitel 4.4.1)
und anschlie3end miteinander in Beziehung gesetzt. Dabei finden vor allem das Bil-
dungssegment und — sofern bedeutsam — die ethnische Herkunft, das Geschlecht und
die Lerngruppe der Kinder Beriicksichtigung. Nachfolgend wird zunachst das kulturel-
le Kapital der Kinder beschrieben, auf das sie innerhalb der Familie zurtickgreifen
konnen (Kapitel 4.4.2). Im Anschluss erfolgt die milieuspezifische Darstellung von Me-
dienbindungen und -praferenzen der Kinder (Kapitel 4.4.3). Befunde zu familiaren Me-
dienerziehungskonzepten werden in Kapitel 4.4.4 dargestellt, bevor die Daten in Be-
zug auf die Computer- und Interneterfahrungen der Kinder in Schule und Familie do-
kumentiert werden (Kapitel 4.4.5). Den Abschluss der Darstellung bilden die Einstel-
lungen der Eltern zu Computer und Internet (Kapitel 4.4.6), gefolgt von den Kontextu-
alisierungsleistungen der Kinder im Medienkontext (Kapitel 4.4.7).

441 Beschreibung der Stichprobe

Um einen Uberblick {iber die Zusammensetzung der Stichprobe zu vermitteln, werden
zunachst die relevanten demografischen Daten — Verteilung der Geschlechter, Alters-
struktur, Bildungsmilieu, ethnischer Hintergrund und Konfessionszugehorigkeit —
zusammengestellt.
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Verteilung der Geschlechter

Die Stichprobe “Kinder” setzt sich — wie nachfolgende Abbildung zeigt — aus 129 Mad-
chen (54,9%) und 106 Jungen (45,1%) zusammen, die der "Eltern” besteht aus 166
Muttern (70,6%) und 69 Véatern (29,4%). Insgesamt konnten nur wenige geschlechts-
spezifische Unterschiede in der Beantwortung der Fragen festgestellt werden. Diese
werden im Falle signifikanter Ergebnisse in die Darstellung einbezogen.

Zusammensetzung der Stichprobe “Kinder’, N=235

| |
54,9% OMadchen
‘ ‘ B Jungen

0% 25% 50% 75% 100%

Zusammensetzung der Stichprobe “Eltern”, N=235

\ \
70,6% 29,4% OMutter
‘ | B Vater

0% 25% 50% 75% 100%

Abbildung 5: Zusammensetzung der Stichprobe
Angaben in Prozent

Altersstruktur

Insgesamt betrachtet, liegt das Alter der befragten Kinder zwischen sieben und elf
Jahren. Modus und Median liegen bei 9 Jahren. Die folgende Tabelle gibt Auskunft
Uber die Altersverteilung in der Erhebung.

elf 3
zehn
neun

137

acht

sieben

0 25 50 75 100 125 150

Abbildung 6: Altersstruktur der befragten Kinder
N=235
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Die Eltern sind zwischen 1947 und 1986 (hierbei handelt es sich um den Stiefvater)
geboren. Der Modus liegt beim Geburtsjahr 1968 und der Median beim Geburtsjahr
1967. Die folgende Tabelle gibt Auskunft tUber die Altersstruktur der Eltern in der
Stichprobe der Eltern.

1976 und junger
1971-1975
1966-1970 90

1961-1965

1960 und alter

100

Abbildung 7:  Altersstruktur der befragten Eltern
N=233, Anzahl der Nennungen

Die Eltern unterschiedlichen Alters sind in ihrem Antwortverhalten statistisch nicht zu
unterscheiden. Diese Variable wird in der weiteren Analyse nicht bertcksichtigt.

Bildungsmilieu

Eine Ubersicht (iber die wichtigsten Grunddaten zu den hoéchsten Schul- und Ausbil-
dungsabschlissen der befragten Eltern zeigt die folgende Tabelle:

Hochster Schulabschluss der Eltern, N=229 Anzahl gultige %
Giiltig Schulabgang ohne Abschluss / kein Schulbesuch 20 8,7
Hauptschulabschluss 75 32,8
Mittlere Reife 69 30,1
Fachabitur 27 11,8
AE 38 _._...166
Gesamt 229
fehlend Keine Angabe 6
Hochster beruflicher Ausbildungsabschluss der Eltern, N=226
Glltig keine Berufsausbildung 40 17,7
berufliche Anlernzeit 13 58
Lehre 118 52,2
Fachschule 28 12,4
Unersat 2r .18
Gesamt 226
fehlend Keine Angabe 9
Tabelle 14: Hochste Bildungsabschlisse der Eltern

Anzahl der Nennungen
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Aus den Angaben zum schulischen und beruflichen Abschluss wird der Index “Bil-
dungsniveau” gebildet, indem die aufsteigenden Variablenwerte der beiden Variablen
"hochster Schulabschluss” und “hdchster beruflicher Ausbildungsabschluss™ zusam-
mengefasst werden. Es zeigt sich, dass 15 Prozent aller Eltern dem oberen Bildungs-
segment angehdren, wahrend fast 44 Prozent aus dem mittlerem und gut 41 Prozent
aus dem unteren Bildungssegment stammen.

oberes Bildungssegment

mittleres

0,
Bildungssegment 43,6%

unteres Bildungssegment 41,3%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Abbildung 8: Bildungsstand der befragten Eltern
N=225, Angaben in Prozent

Ethnischer Hintergrund

Die Kinder geben zu 95 Prozent (n=223) an, in Deutschland geboren zu sein. Vier
Kinder sind in der Tirkei und drei in Russland geboren. Weitere vier Lander werden
von einzelnen Kindern als Geburtslander genannt. 159 Kinder (68,5%) geben als Fa-
miliensprache ausschlie3lich “deutsch” an. Alle Ubrigen Kinder (n=73) geben an, bilin-
gual aufzuwachsen, wobei die Gruppe der Kinder, die aus dem tirkisch/arabischen
Sprachraum stammen, mit 44 Kindern am groR3ten ist. Fast 70 Prozent (n=51), der bi-
lingual aufwachsenden Kinder geben an, beide Sprachen gleich gut zu sprechen.
Vierzehn Kinder sprechen nach eigener Angabe besser deutsch und acht Kinder
sprechen die Herkunftssprache besser.

Die Eltern geben insgesamt neunzehn verschiedene Geburtslander an, wobei 168
(71,5%) der Befragten in Deutschland, 31 (13,2%) in der Turkei und 16 (6,8%) in Po-
len geboren wurden und damit die drei gréfdten Gruppen bilden. 165 antwortende El-
ternteile (70,2%) sprechen ausschlie3lich in deutscher Sprache mit ihrem Kind. 15 EI-
ternteile sprechen nur in ihrer Herkunftssprache mit ihrem Kind.

Sowohl in der Eltern- als auch in der Kinderbefragung werden die Variablen “Geburts-
land des Kindes” bzw. “Geburtsland der Eltern”, “"Familiensprache” und “Sprache mit
dem Kind” binarisiert und zu einem Migrationsindex zusammengefasst. Dieser Index
wird nicht weiter ausdifferenziert, sondern bestimmt allein vorhandene oder nicht vor-
handene Hinweise auf eine nicht-deutsche Herkunft, sobald eine Variable einen ent-
sprechenden Anhaltspunkt liefert. Der Index wurde gebildet, um auf dieser Grundlage
die Daten weiter auswerten zu kdnnen. Fir eine Differenzierung nach ethnischer Her-
kunft ist der Stichprobenumfang zu gering und weitere Analyseschritte waren damit
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unmdoglich. Im Ergebnis weisen fast 33 Prozent der Familien (n=77) einen Migrations-
hintergrund auf, wie nachfolgende Abbildung veranschaulicht.

32,8% B ohne Migrationskontext
O mit Migrationskontext

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 9: Verteilung der Familien mit und ohne Migrationshintergrund,
N=235, Angaben in Prozent

Wird die Zusammensetzung der einzelnen Bildungssegmente betrachtet, wird deut-
lich, dass sich Eltern je nach Migrationshintergrund auf die Bildungssegmente signifi-
kant unterschiedlich verteilen (x*=23.085, n=221, df=2, p<.001). Im untersuchten
Sample besteht — in Ubereinstimmung mit anderen empirischen Erhebungen wie bei-
spielsweise PISA 2000, 2003 und 2006 — ein hoher Zusammenhang zwischen eth-
nischer Herkunft und formaler Bildung. Die nachfolgende Grafik veranschaulicht, dass
fast 64 Prozent der Eltern mit Migrationshintergrund dem unteren und nur 10 Prozent
dem oberen Bildungssegment angehéren. Hingegen sind knapp 30 Prozent der deut-
schen Eltern dem unteren und fast 18 Prozent dem oberen Bildungssegment
zuzuordnen.®

75,0%
63,8%
52,6%
50,0%
B ohne Migrationskontext
20.6% O mit Migrationskontext
26,1%
04
25.0% 17,8%
10,1%
0,0% A T
unteres Bildungs- mittleres Bildungs- oberes Bildungs-
segment segment segment

Abbildung 10: Verteilung der Migranten und Nicht-Migranten auf die Bildungsmilieus
N=221, Angaben in Prozent

% In der Analyse werden Konfundierungseffekte im Hinblick auf die Zugehdrigkeit zum Bildungsmilieu
und dem Migrationshintergrund beachtet.
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Konfessionszugehdrigkeit

In der befragten Elternschaft rangieren die drei Hauptreligionen am oberen Ende der
Skala. Deutlich dominiert die rdomisch-katholische Konfession mit 107 Familien
(45,5%) vor der evangelischen mit 59 Familien (25,1%) und der islamischen mit 47
Familien (20,0%). Auffallig ist in diesem Kontext, dass sich insgesamt 150 Familien
(63,8%) dazu entschieden haben, ihr Kind an einer katholischen Gemeinschafts-
grundschule — in der Tabelle grau unterlegt — anzumelden. In informellen Gesprachen
verweisen einige Eltern auf das "bessere” Lernmilieu an den katholischen Grundschu-
len. Begrindet wird dieses mit dem geringeren Migrantenanteil an katholischen im
Vergleich zu den stadtischen Grundschulen.

Schule Konfelsfseiicr;r? k;tdhrgi“ssccht; evangelisch  islamisch andere ;gl_éﬁl
GS1 2 3 9 8 4 26
GK2 2 23 15 0 0 40
GS3 2 0 8 11 0 21
GK4 4 31 0 3 47
GS5 0 4 27 1 38
GK6 3 46 12 1 1 63
Anzahl 13 107 59 47 9 235

gesamt (%) (5,5 (45,5) (25.1) (20,0) (3,8

Die Schulen GK2, GK4 und GK®6 sind einem katholischen Schultréger zuzuordnen.

Tabelle 15: Verteilung der Konfessionen in den beteiligten Grundschulen

4.4.2 Kulturelles Kapital der Kinder

In diesem Kapitel wird ein Uberblick (ber die Bereitstellung und Verfugbarkeit
kulturellen Kapitals in der Familie gegeben. Als kulturelles Kapital des Kindes gehen
der Buch- und Computerbesitz, Internetverfligbarkeit bzw. -zugang, Vertrautheit der
Eltern mit dem Computer, Bildungsaspirationen der Eltern sowie Ort des computer-
bezogenen Kompetenzerwerbs in die Betrachtung ein.

Der Besuch des Kindergartens, auf3erschulische Forderungen bzw. Freizeitbeschéaf-
tigungen zeigen keine statistisch bedeutsamen Ergebnisse und werden in der Darstel-
lung nicht bericksichtigt.

Buchbesitz — Blcher als Indikator fur objektiviertes kulturelles Kapital

Die Anzahl der Blcher im Haushalt variiert nach Angabe der Eltern auf die offene
Frage zwischen O und weit tGber 1000. Die Skalierung der Daten wird analog zur
IGLU-Studie vorgenommen (vgl. Bos et al. 2003).
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Anzahl der Bicher im Haushalt, N= 220 Anzahl  glltige %

Gultig 0 bis 10 17 7,7
11 bis 25 33 15,0
26 bis 100 85 38,6
101 bis 200 49 22,3
tiber 200 36 16,4

‘Gesamt 20

fehlend Hinweis auf Bibliotheksnutzung 1

Keine Angabe 14
Tabelle 16: Anzahl der Biicher im Haushalt

Der Modus liegt in der Kategorie 26 bis 100 Blicher. Der Vergleich von Eltern mit und
ohne Migrationshintergrund zeigt im Hinblick auf ihren Buchbesitz signifikante Unter-
schiede (x?=42.178, n=216, df=4, p<.001). Migranten verfiigen {iber wesentlich weni-
ger Bucher als Nicht-Migranten. Ein ahnliches Bild zeigt sich erwartungsgemar im
Vergleich der unterschiedlichen Bildungssegmente. Eltern mit geringen Bildungsab-
schliissen besitzen signifikant weniger Biicher (x*=101.238, n=211, df=8, p<.001), als
Eltern mit mittleren oder hohen Abschlissen. Das Ergebnis korrespondiert mit Befun-
den existierender Studien (exemplarisch IGLU und PISA), in denen sich ebenfalls der
Buchbesitz als Indikator fiir das Bildungssegment erweist.

Welche Bildungsaspirationen besitzen Eltern?

Um die Bildungsaspiration der Eltern zu erheben, stehen Fragen zum erwarteten
Schulabschluss (realistische Bildungsaspiration) und zum Berufswunsch fir das Kind
(idealistische Bildungsaspiration) im Fokus der Betrachtung.

Erwarteter Schulabschluss fur das Kind, N=216 Anzahl  glltige %

Glltig Hauptschulabschluss 8 3,7
Mittlere Reife 67 31,0
Fachabitur 19 8.8
Abitur 80 37,0
so gut wie moglich 17 7.9
seinen Fahigkeiten entsprechend 11 51
soll es selbst entscheiden 2 0,9
weif3 nicht / abwarten 12 5,6

‘Gesamt  as
fehlend Keine Angabe 19

Tabelle 17: Realistische Bildungsaspiration der Eltern
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Bei ndherer Betrachtung zeigt sich, dass der ethnische Hintergrund keinen Einfluss
auf die Beantwortung der Frage nach dem erwarteten Schulabschluss — Hauptschul-,
Realschulabschluss, Fachabitur oder Abitur — des Kindes hat (x2=4.641, n=171, df=3,
p<.202). Die Angehdrigen der drei Bildungssegmente unterscheiden sich jedoch deut-
lich voneinander (3°=29.886, n=168, df=6, p<.001). Eltern mit hohem Bildungsgrad er-
warten zu 76 Prozent das Abitur und zu 20 Prozent das Fachabitur fir ihr Kind. Diese
deutliche Bildungsorientierung ist fur die beiden anderen Gruppen nicht gegeben.
Wahrend im mittleren Bildungssegment gut 56 Prozent der Eltern flr Abitur oder
Fachabitur votieren und ein Aufstieg fir das Kind offensichtlich durchaus erwiinscht
ist, erreicht ein mittlerer Abschluss mit fast 43 Prozent einen hohen Wert. Beim un-
teren Bildungssegment ist eine klare Aufstiegsorientierung zum mittleren Segment
festzustellen (48,6%), wobei ein Hauptschulabschluss dennoch bei 10 Prozent der
Eltern als erwlnscht gilt. Nachfolgende Tabelle gibt Aufschluss Uber realistische
Bildungsaspiration der Eltern in den einzelnen Bildungssegmenten.

76,0%

oberes Bildungssegment

(n=25)

mittleres

Bildungssegment (n=73) |42 5%
] 1.4%

unteres Bildungssegment 11,4%

(n=70) 48,6%

I 10,0%
0% 25% 50% 75% 100%
O Hauptschulabschluss OMittlere Reife @ Fachabitur B Abitur

Abbildung 11: Realistische Bildungsaspiration der Eltern in den Bildungssegmenten
N=168, Angaben in Prozent

Lasst sich eine digitale Kluft innerhalb der Stichprobe nachweisen?

Insgesamt ist die Computerauslastung der befragten Familien als hoch zu bezeich-
nen. Mit einem Anteil von 12 Prozent geben 28 Eltern an, keinen Computer zu Hause
zu besitzen. In dieser Gruppe der “Nichtbesitzer” sind Eltern mit Migrationshintergrund
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Uberreprasentiert (n=21). Die Verteilung auf die drei Bildungssegmente ist nicht signi-
fikant. In den freien Antworten wird einige Male auf den Zugang uber Freunde, Nach-
barn und Bekannte verwiesen sowie ein Anschaffungsvorhaben bekundet. Eine Mut-
ter aus dem mittleren Bildungssegment, ohne Migrationshintergrund schreibt: ,Ich be-
furchte, wenn ich in nachster Zeit keinen Computer anschaffe, wird mein Kind, in der
Schule, irgendwann, zum Aul3enseiter werden.”

Insgesamt verfligen Uber 65 Prozent der Familien Uber einen Internetzugang. Bezo-
gen auf die Gruppe der "PC-Besitzer” liegt der Wert bei rund 74 Prozent. Einige Fami-
lien verweisen in den freien Antworten auf die Planung eines Anschlusses, spatestens
wenn das Kind die weiterfiihrende Schule besucht. Allerdings weisen andere auch auf
schlechte Erfahrungen hin, die zur Abschaffung des Zugangs gefihrt haben. Eine
Mutter ohne Migrationshintergrund, mit geringer formaler Bildung schreibt beispiels-
weise: ,Wir haben das Internet abgemeldet, weil meine Familie sich nur noch damit
beschéftigt hat! Mein Mann mit dem Chat! Meine Kinder mit Spieleseiten! Jetzt ma-
chen wir wieder viele Dinge gemeinsam. Fur den beruflichen Teil finde ich das Inter-
net sehr sinnvoll! Privat verzichten wir lieber darauf!

Mehr als die Halfte der Migranten (59,2 %) sind "Offliner’, d.h. ohne PC und/oder
ohne Internetanschluss, wahrend dies nur fur knapp ein Viertel (23,4%) der Familien
ohne Migrationskontext zutrifft (p<.001). Der Vergleich von Familien mit unterschiedli-
chem Bildungshintergrund zeigt einen deutlich h6heren Anteil von Personen des unte-
ren Bildungssegments an der Gruppe der “Offliner” (p<.001).

Aus diesen Daten lasst sich eine digitale Spaltung im Hinblick auf die Verflgbarkeit di-
gitaler Medien insbesondere des Internets innerhalb der Stichprobe ableiten. Diese
verlauft zwischen Migranten und Nicht-Migranten bzw. zwischen den Bildungsseg-
menten.

Vertrautheit der Eltern mit Computer und Internet als kulturelles Kapital

Der Zugang zu Computer oder Internet ist fir das Kind erst als objektiviertes kultu-
relles Kapital zu definieren, wenn deren Optionen auch tatsachlich im Bildungskontext
genutzt werden. Konnen die Kinder dabei auf die Hilfe ihrer Eltern zurtickgreifen? Un-
ter dem Stichwort “Vertrautheit” werden im Folgenden die Befunde zu Computernut-
zungskontexten der Eltern und deren subjektiven Einschétzungen ihrer eigenen Com-
puterkompetenz dokumentiert.

Insgesamt betrachtet, nutzen fast 23 Prozent der Eltern den Computer nie und dem-
gegeniber 30 Prozent den Computer sowohl beruflich als auch privat. Die grofite
Gruppe mit rund 43 Prozent sind die ausschlielich privaten Nutzer, wahrend knapp 5
Prozent ausschlief3lich berufliche Nutzer sind. Nachfolgende Abbildung veranschau-
licht diese Ergebnisse.
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Abbildung 12: PC-Nutzungskontexte der Eltern
N=234, Angaben in Prozent

Signifikante Unterschiede im Computernutzungskontext zeigt der Vergleich der Eltern
orientiert am Bildungssegment (x°=61.691, n=224, df=6, p<.001). So sind "Nicht-Com-
puternutzer” deutlich haufiger im unteren Bildungssegment zu finden, als in den ande-
ren Milieus. Im oberen Segment nutzen sogar alle Eltern den Computer. Eltern mit
hoher formaler Bildung sind deutlich haufiger in der Gruppe derjenigen vertreten, die
den Computer sowohl beruflich als auch im privaten Kontext nutzen. Diese Daten sind
in der nachfolgenden Abbildung dargestellt.
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Abbildung 13: Bildungssegmentspezifische Computer-Nutzungskontexte
N=224, Angaben in Prozent
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Ebenfalls hoch signifikant unterscheiden sich deutsche und nicht-deutsche Eltern im
Nutzungskontext des Computers (y?=47.437, n=230, df=3, p<.001). Fast 49 Prozent
der Migranten geben an, nie einen Computer zu nutzen. Demgegeniuber stehen
knapp 10 Prozent der Nicht-Migranten. Darlber hinaus geben beispielsweise 13 Pro-
zent der Migranten und 38 Prozent der Eltern ohne Migrationshintergrund eine private
und berufliche Nutzung des Computers an.

Mit gut 46 Prozent sind die Eltern in der Minderheit, die ihre Computerkenntnisse als
gut oder zufriedenstellend einschatzen (Niveau 1 — 2). Demgegenlber stehen mit
etwa 54 Prozent diejenigen, die nach eigener Einschatzung ergénzungswirdige oder
unzureichende Kenntnisse besitzen (Niveau 3 — 4).

Die Bildungssegmente unterscheiden sich hoch signifikant im Hinblick auf die sub-
jektive Einschatzung der eigenen Computerkompetenz (x%=21.690, n=224, df=2,
p<.001). Eltern aus dem unteren Bildungssegment gliedern sich eher in die Gruppe
derjenigen ein, deren Computerkompetenz nach eigener Einschatzung als ergan-
zungswaurdig oder unzureichend zu bezeichnen und damit dem Niveau 3 — 4 zuzuord-
nen ist. Entsprechend schatzen sich bildungsnahe Eltern zu tber 70 Prozent als com-
puterkompetent ein.
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Abbildung 14: Eltern: Bildungssegmentspezifische Einschéatzung der eigenen
Computerkompetenz
N=224, Angaben in Prozent

Mit diesen Ergebnissen korrespondieren signifikante Unterschiede zwischen Eltern
mit und ohne Migrationskontext im Hinblick auf ihre Kompetenzeinschatzung
(x*=15.709, n=229, df=1, p<.001). 72 Prozent der Eltern mit Migrationshintergrund
schéatzen ihre computerbezogenen Kompetenzen als ergédnzungswurdig oder unzurei-
chend ein, wahrend dies nur fur 44 Prozent der Eltern ohne Migrationshintergrund gilt.
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Dariiber hinaus ist zu bemerken, dass Miitter fur sich deutlich geringere Computer-
kompetenzen beanspruchen als Vater (x°=15.176, n=233, df=1, p<.001). Die Vertei-
lung von Mittern und Vatern auf die unterschiedlichen Nutzungskontexte ist demge-
geniiber nur tendenziell signifikant (x°=7.631, n=234, df=3, p<.054).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Vertrautheit mit dem Computer
bei den Eltern aus dem oberen Bildungssegment signifikant haufiger besteht, als bei
Eltern aus dem unteren Segment. Diese Aussage gilt gleichzeitig fir deutsche Eltern
im Vergleich zu nicht-deutschen. Die Kinder kdnnen also milieuspezifisch auf sehr
unterschiedliche kulturelle Ressourcen in der Herkunftsfamilie zurickgreifen.

Wo erwerben Kinder ihre Computerkompetenz?

Auf die Frage, wo die Kinder gelernt haben mit dem Computer umzugehen, nennen
69 Prozent der Kinder (n=152) das Elternhaus. Nur etwa 17 Prozent der Kinder
(n=37) fuhrt auf diese Frage die Schule an. Andere Orte (Nachbarn, Bekannte, Ju-
gendzentrum, Verwandte) folgen mit nur 8 Prozent (n=18). Freundinnen und Freunde
als primare Quelle der Computerkenntnisse spielen mit 6 Prozent (n=13) ebenfalls
eine untergeordnete Rolle, wie in nachfolgender Tabelle abzulesen ist.

Peergroup
andere

Schule

Familie 69,1%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Abbildung 15: Orte, an denen Kinder vorrangig Computerkompetenz erwerben
N=220, Angaben in Prozent

Bei ndherer Betrachtung zeigen sich signifikante Unterschiede in der Zusammenset-
zung der Gruppen (y?=10.571, n=216, df =3, p<.014). Wahrend deutsche Kinder zu
fast 77 Prozent (n=109) vorrangig zu Hause den Umgang mit dem Computer erlernt
haben und nur zu 13 Prozent (n=19) in der Schule, lernen Kinder mit Migrationshinter-
grund zu 55 Prozent (n=41) den Umgang zu Hause und zu 24 Prozent (n=18) in der
Schule. Dariber hinaus sind fur Migrantenkinder die Peergroup (9,5%) und andere
Orte (10,8%) wichtiger, als dies fir deutsche Kinder der Fall ist.

Analog unterscheiden sich die Schilerinnen und Schiiler aus unterschiedlichem Bil-
dungssegment signifikant in ihrer Einschétzung, wo sie die meisten PC-Kompetenzen
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erworben haben (x°=17.621, n=210, df =6, p<.007). So erwerben Kinder des bil-
dungsnahen Segments zu dber 91 Prozent (n=30) ihre computerbezogenen Kompe-
tenzen vorrangig zu Hause, wéahrend dies nur fir gut 55 Prozent (n=46) der Kinder
aus dem bildungsfernen Segment gilt. Diese geben zu rund einem Viertel die Schule
als bedeutsamsten Kompetenzvermittler an.
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Abbildung 16: Ort des Kompetenzerwerbs — orientiert am Bildungssegment
N=210, Angaben in Prozent

Um das kulturelle Kapital des Kindes néher zu beleuchten, stellt sich erganzend die
Frage, durch wen die Kinder Internetadressen kennen lernen. 56 Prozent der Kinder
(n=131) nennen ihre Eltern als Quelle. Auch Freunde, Mitschiler und Geschwister
haben einen grol3en Anteil, gefolgt vom Fernsehen. Erst an vierter Stelle mit knapp 23
Prozent werden Lehrkrafte genannt. Diese Daten werden in der nachfolgenden Abbil-
dung veranschaulicht.
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Abbildung 17: Quellen der Internetadressen
N=233, Mehrfachnennungen méglich, Angaben in Prozent

Bei differenzierter Betrachtung der Gruppen ist signifikant auffallig (3?=6.217, n=229,
df =2, p<.009), dass gut 62 Prozent der deutschen Kinder und nur rund 45 Prozent
der Kinder mit Migrationshintergrund auf inre Eltern als Informationsquelle fir Internet-
adressen verweisen und sich hier wiederum die oft mangelnde Computererfahrung
der Migranteneltern zeigt.

Ebenso wird die Bedeutung der Eltern als Quelle fir Internetadressen in den unter-
schiedlichen Bildungssegmenten signifikant unterschiedlich bewertet (y?=6.204,
n=223, df=2, p<.045). Eltern mit hoher formaler Bildung erweisen sich haufiger als In-
formationsquelle und damit als kulturelles Kapital fir die Kinder als Eltern mit niedriger
formaler Bildung.

Auffallend ist, dass die Lehrkrafte als Informationsquelle fiir Internetadressen von
ihren Schilerinnen und Schillern sehr unterschiedlich wahrgenommen werden. Die
Leitung der Klassen S1, K4, S5 und K12 werden haufiger als diejenigen benannt, die
Anregungen fur die Internetnutzung an die Schilerinnen und Schiler geben, als sta-
tistisch zu erwarten ware. Die Leitungen der Klassen K11 und K13 werden in erwar-
tungsgemalem Rahmen genannt, wahrend alle anderen Klassenleitungen in den
Nennungen deutlich unterreprasentiert sind. Dieses Ergebnis korrespondiert mit Er-
gebnissen der Lehrkraftebefragung, in der die betroffenen Lehrpersonen entweder
aulerten, die Internetnutzung abzulehnen oder dieser zumindest skeptisch gegen-
Uberzustehen.
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4.4.3 Medienbindung und -praferenzen der Kinder

In diesem Kapitel werden Ergebnisse zur Medienbindung, Motivation und Medienpréa-
ferenz zunachst rein deskriptiv dargestellt und anschlieRend mit soziodemografischen
Daten in Beziehung gesetzt.

Welche Medien werden von Kindern bevorzugt?

Als Leitmedium ist eindeutig der Fernseher zu benennen, der von 79 Kindern (35,4%)
als das am haufigsten genutzte Medium bezeichnet wird. Es folgen Computer (n=35)
und Gameboy/Nintendo (n=25), gefolgt von der Playstation (n=17). Auf weitere Me-
dien entfallen nur einzelne Nennungen.

04y =
40% 35,4%

30% A

20% A 15,7%

11,2%

9,9%

10% -+

0% -
Fernseher Computer Gameboy/Nintendo - Playstation
portabel

Abbildung 18: Leitmedien der Kinder
N=223, Angaben in Prozent

Exkurs zur Verfugbarkeit der Leitmedien

Werden diese vier Medien im Hinblick auf die Verfugbarkeit fir Grundschulkinder be-
trachtet, so gehort zu den auffalligsten Ergebnissen, dass rund 58 Prozent (n=135)
der Kinder angeben, einen eigenen Fernseher im Kinderzimmer zur Verfligung zu ha-
ben. Signifikant unterscheiden sich diesbeziiglich Kinder, die in unterschiedlichen Bil-
dungssegmenten aufwachsen (3°=31.123, n=224, df=2, p<.001). Knapp 15 Prozent
der Eltern mit hoher formaler Bildung (n=5) gestatten ihrem Kind einen eigenen Fern-
seher im Kinderzimmer. Demgegeniber stehen fast 62 Prozent der Eltern mit mittle-
rem Bildungsstand (n=60) und fast 69 Prozent der Eltern mit geringer formaler Bil-
dung (n=64). Im Hinblick auf den Migrationskontext sind die Ergebnisse nicht sig-
nifikant.

Die Unterscheidung zwischen Computern mit oder ohne Internetzugang fiel vielen
Kindern schwer. Insgesamt geben alle Kinder — bis auf eines — an, schon einmal ei-



134 Die quantitativen Teilstudien

nen Computer benutzt zu haben; 88 Prozent (n=198) auch alleine. Zu Hause haben
insgesamt 93 Prozent der Kinder (n=218) einen Computer nutzen kdnnen. Interneter-
fahrungen lassen sich bei 82 Prozent aller Kinder (n=184) ablesen, 52 Prozent
(n=116) auch alleine. Es ist davon auszugehen, dass 43 Prozent der Kinder (n=102)
einen eigenen Computer, nicht differenziert nach On- oder Offline-Medium, im Kinder-
zimmer zur Verfugung haben.

Sind Medienpraferenzen geschlechtsspezifisch?

Die folgende Grafik gibt Aufschluss tber die vier am h&ufigsten genutzten Medien der
Kinder. Die Nennungen lassen geschlechtsspezifische Vorlieben eindeutig erkennen.
Wahrend 53 Madchen (42,4%) den Fernseher als Leitmedium nennen, sind es bei
den Jungen nur 26 (26,5%). Ausgleichend rangieren Computer mit 20 Nennungen
(20,4%) und die Playstation mit 18 Nennungen (18,4%) fur die Jungen an zweiter und
dritter Stelle der Skala. Die Werte fur die Madchen fallen hier deutlich ab, obwohl der
Computer mit 15 Nennungen (12,0%) auch bei ihnen auf dem zweiten Rang steht. Ei-
ne Playstation scheint fir Madchen nahezu bedeutungslos zu sein (3,2%).
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Abbildung 19: Geschlechtsspezifische Medienpréaferenzen
N=223, Angaben in Prozent
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Sind Kinder in ihrer Freizeit zur Computernutzung motiviert?

Die Motivation der Kinder in der Freizeit am Computer zu sitzen, ist in der Stichprobe
sehr unterschiedlich, wie nachfolgende Abbildung zeigt.
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Abbildung 20: Motivation der Kinder zur Computernutzung in der Freizeit
N=234, Angaben in Prozent

Die grundsatzliche Motivation der Computernutzung ist nicht geschlechtstypisch, steht
aber im Kontext zum Migrationsstatus und zum Bildungsmilieu. Kinder mit Migrations-
kontext (p<.025) und Kinder aus dem unteren Bildungsmilieu (p<.003) sind deutlich
motivierter in ihrer Freizeit am Computer zu sitzen als die anderen Kinder.

Welche Computeranwendungen und Produkte praferieren Kinder?

Um die Antworten auf die offenen Fragen zu préferierten Anwendungen und Produk-
ten statistisch nutzbar zu machen, wurden die Auskinfte der Kinder in vier Kategorien
unterteilt. Unter "Education” werden alle Hinweise auf schwerpunktmafig bildungsre-
levante Inhalte subsumiert. Der Begriff "Edutainment” biindelt Angebote, die bildungs-
relevante Inhalte und Spielkomponenten miteinander verbinden, wahrend mit “Enter-
tainment” die Produkte zusammengefasst werden, die ausschlie3lich auf Unterhal-
tung ausgerichtet sind. In einer vierten Kategorie werden nicht altersgemafe Nut-
zungsszenarien vermerkt. Dabei spiegeln die Angaben zu nicht altersgemaf3en Enter-
tainment-Produkten nicht deren tatsachlichen Bekanntheits- oder Nutzungsgrad wi-
der, sondern deren Nennungen auf Fragen nach digitalen Praferenzen.

Betrachtet man nun die Vorlieben der Kinder im Kontext der heimischen Computer-
nutzung, so lasst sich festhalten, dass die entertainmentbezogene Nutzung deutlich
favorisiert wird (n=155). Mit deutlichem Abstand folgen Edutainmentprodukte (n=38)
und Produkte aus dem Educationsegment (n=28). Statistische Auffélligkeiten lassen
sich weder geschlechtsspezifisch, noch an den Merkmalen Migrationsstatus oder Bil-
dungsmilieu erkennen.
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Abbildung 21: Préferenzen der Kinder am heimischen Computer
N=228, Angaben in Prozent

Die Kinder aufRerten sich auch zu konkreten Préferenzen im On- und Offline-Bereich.
Nicht alle Kinder beantworteten diesen Fragenkomplex. 87,5 Prozent aller Kinder
nannten Vorlieben am Offline-Computer, 69 Prozent der Kinder benannten diese auch
fur das Internet. Die Kategorisierung der Angaben und deren Ergebnis veranschau-
licht das folgende Diagramm.

60% -

46,4%

45%
0 40,4%

B Offline
OOnline

30%

24,3%

15% - 13.2%

9,8%

6,8%

3,0% 2,6%

0% -

Entertainment Entertainment — nicht Edutainment Education
altersgeman

Abbildung 22: Préaferenzen der Kinder differenziert nach On- und Offline-Bereich
N=235, Angaben in Prozent



Die quantitativen Teilstudien 137

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Favoriten im Internet eher dem En-
tertainmentsektor zuzurechnen sind. Bei der Offline-Nutzung des Computers favori-
sieren Kinder Edutainmentprodukte.

Existieren Unterschiede in den Praferenzen?

Migrantenkinder unterscheiden sich von deutschen Kindern ausschlie3lich in der pra-
ferierten Internetnutzung (x°=10.802, n=159, df=3, p<.013). Kinder mit Migrationskon-
text sind wesentlich seltener motiviert, Webseiten mit lernrelevanten Inhalten aufzusu-
chen als deutsche Kinder. Auch bezogen auf das Bildungssegment unterscheidet sich
die Internetnutzung signifikant (x°=16.129, n=158, df=6, p<.013). Es lasst sich auch
hier festhalten, dass Kinder aus dem unteren Bildungssegment deutlich seltener Edu-
cation-Angebote im Internet als Favoriten benennen.

Geschlechtspezifisch betrachtet, lasst sich ein tendenzieller Unterschied sowohl in
den Offline-Préferenzen (X2=7.772, n=182, df=3, p<.051) als auch in den Online-Pra-
ferenzen (x?=7.476, n=162, df=3, p<.058) der Jungen und Méadchen ausmachen.
Bezogen auf die Offline-Aktivitdten im Educationbereich sind Jungen und Madchen
gleichermalf3en motiviert. Sie unterscheiden sich jedoch in der Praferenz von Enter-
tainmentprodukten deutlich. Fast 7 Prozent der Jungen gegeniiber 2 Prozent der
Madchen geben an, am liebsten nicht altersgemale Programme zu nutzen. Auch im
altersgemafien Entertainmentsektor tummeln sich die Jungen (38,7%) deutlich haufi-
ger als die Madchen (26,2%). Madchen bevorzugen zu fast 60 Prozent eher Angebo-
te im Edutainmentbereich gegenlber 41 Prozent der Jungen. Die erhfhte Hinwen-
dung der Madchen zu Lernsoftware im Vergleich zu den Jungen korrespondiert mit
Ergebnissen der KIM-Studie des MPFS (2007a).

Die Angaben zu Online-Praferenzen lassen deutliche Verschiebungen gegeniber der
Offline-Praferenz erkennen. Zwar zeigt sich auch hier eher die Neigung der Jungen
ZU nicht altersgemaf3en Websites (7,1% zu 1,1%), allerdings steigt insgesamt die Zu-
wendung zu Entertainmentangeboten. Jungen préferieren diese zu 63 Prozent und
Madchen sogar zu 71 Prozent. Reine Educationangebote werden von fast 16 Prozent
der Jungen gerne aufgesucht, wahrend 21 Prozent der Madchen motiviert sind, diese
Zu nutzen. Angebote, die Spielen und Lernen miteinander verbinden, werden von 14
Prozent der Jungen und 7 Prozent der Madchen am liebsten genutzt. Die bildungsbe-
zogene Nutzung des Internets auch als Rechercheinstrument ist in beiden Gruppen
deutlich unterreprasentiert.
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4.4.4 Familiares Medienerziehungskonzept

Die generelle Mdglichkeit Computer und Internet zu nutzen und die Unterstitzung
durch Erwachsene sind wichtige Komponenten bei der Ausbildung von Computer-
erfahrungen. Weitere wesentliche Elemente sind Regeln und Vereinbarungen im Kon-
text der Mediennutzung, die nachfolgend néher beleuchtet werden. Bei der Betrach-
tung des familiaren Medienerziehungskonzepts interessiert einerseits, ob in der Fami-
lie grundséatzliche Regelungen getroffen wurden und wenn ja, wie diese inhaltlich ge-
staltet sind.

Existieren Nutzungsvereinbarungen fir den Computer im familiaren Kontext

Werden zunachst die Aussagen der Eltern und Kinder auf Stimmigkeit Uberprift, stellt
sich eine Differenz heraus. Wahrend 135 Eltern (65,2%) angeben, Nutzungsvereinba-
rungen mit dem Kind getroffen zu haben, nehmen nur 125 Kinder (54,6%) Regeln fir
die Computernutzung zu Hause wahr. Es ist aul3erdem festzuhalten, dass sich das
computerbezogene Erziehungskonzept der Eltern im Hinblick auf die On- und Offline-
Computernutzung unterscheidet. Wahrend 65 Prozent der Eltern (n=135) ihren Kin-
dern die Offline-Nutzung des Computers ohne Begleitung erlauben, verringert sich
der Anteil auf knapp 17 Prozent (n=33) im Kontext der Online-Nutzung. Eltern mit un-
terschiedlichem Migrations- oder Bildungshintergrund unterscheiden sich in ihren
grundsatzlichen familiaren Zugangsregelungen nicht.
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32,4% B Computernutzung n=207

Kind in Begleitung

8,0%
keine Nutzung
2,4%
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Abbildung 23: Familidre Zugangsregelungen fiir Computer und Internet
Angaben in Prozent

Bemerkenswert ist, dass — je nach Website — bis zur Halfte der Kinder, deren Eltern
ein generelles Internetverbot ausgesprochen haben, dennoch zu Hause das Internet
nutzen.

Im Hinblick auf die tatsachliche, gemeinsame Nutzung des Internets mit den Eltern
lasst sich ein signifikanter Unterschied zwischen dem hohen und niedrigen Bildungs-
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segment feststellen (y*=7.747, n=223, df=2, p<.021). Wahrend 37 Prozent der Kinder
aus dem bildungsfernen Segment mit ihren Eltern gemeinsam das Internet besuchen,
trifft dies fir fast 65 Prozent des bildungsnahen Segments zu. Die gemeinsame Off-
line-Nutzung des Computers zeigt keine bildungssegmentspezifischen Unterschiede.

Ein analoges Bild zeigt sich fur Familien mit bzw. ohne Migrationskontext. Deutsche
Kinder gehen haufiger mit ihren Eltern gemeinsam in das Internet als ihre Mitschler
mit Migrationshintergrund.

Welche Regelungen werden getroffen?

Von 122 Kindern, die Regeln formuliert haben, geben 67 Kinder zeitliche Begren-
zungen an. Der zeitliche Rahmen bewegt sich dabei mehrheitlich zwischen 30 und 60
Minuten pro Einheit. Einige Kinder berichten von regelmagiger, taglicher Nutzung. Der
hdchste zeitliche Rahmen liegt bei zwei Stunden taglich in der Woche und gleichzeitig
vier Stunden am Wochenende. Dariliber hinaus gibt es einige wenig differenzierte
Aussagen wie ,nicht so lange”. Acht Kinder nennen inhaltliche Vorgaben zur Compu-
ternutzung, wie beispielsweise Lernspiele oder Internetseiten fir Kinder. Sechs Kinder
missen vor der Nutzung um Erlaubnis bitten und acht Kinder geben an, den Compu-
ter nur in Begleitung nutzen zu dirfen. Dartiber hinaus werden weitere Regeln, wie
den Computer ordentlich zu benutzen, nicht am Computer zu essen oder zu trinken,
keine Kosten zu verursachen oder nichts zu verstellen oder zu lI6schen, vereinzelt ge-
nannt. Die Mehrheit der Kinder ist der Ansicht, selbst tiber ihr Handeln am Computer
entscheiden zu kdnnen.

Entscheidungsfreiraum am Computer, N=227 Anzahl

Kind darf nie selbst entscheiden 25

Kind darf manchmal selbst entscheiden 76

Kind darf immer selbst entscheiden 126
Tabelle 18: Wahrgenommener Entscheidungsfreiraum der Kinder

Anzahl der Nennungen

Ob die Kinder jedoch Uber die Computernutzung frei verfligen dirfen, scheint mit dem
Migrationskontext im Zusammenhang zu stehen (x°=9.901, n=223, df=2, p<.007).
Aufgeschlisselt nach ethnischer Herkunft, lasst sich feststellen, dass mit rund 62 Pro-
zent die deutschen Kinder die wenigsten Restriktionen wahrnehmen. Kinder mit Mi-
grationshintergrund verweisen zu 41 Prozent auf eine uneingeschrankte Wahl bei der
Computernutzung. Die Antworten unterscheiden sich dariiber hinaus weder im Kon-
text des Geschlechts des Kindes noch im Hinblick auf das Bildungssegment.
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Welche inhaltlichen Regelungen der Internetnutzung existieren?

Freie Antworten der Eltern zu Internetangeboten, die Kinder auch alleine nutzen dr-
fen, lassen sich in 8 Kategorien fassen. Die Kategorie "Fernsehen” biindelt alle Inter-
netseiten, die an Kinderfernsehsendungen angebunden sind. Mehrheitlich werden An-
gebote privater Sender (n=54) genannt, gefolgt von Angeboten der offentlichen Sen-
der (n=32). Internetseiten, die eindeutig dem schulischen Kontext entstammen, bilden
die zweite Kategorie. Die meisten Nennungen fallen hier auf ein zugangskontrolliertes
Portal zur Leseférderung (n=14). Die dritte Kategorie bilden Angebote der Spielwaren-
industrie (n=15), tber die Produkte beworben und zum Teil vertrieben werden. Dari-
ber hinaus geben neun Eltern Internetseiten der Kategorie “Online-Spiele” an, die zum
Teil nicht altersgemafe Spiele anbieten. Die Kategorie “Informationsrecherche/Su-
che” wird zur einen Halfte durch kinderspezifische Seiten (n=4) und zur anderen
durch Angebote fiir Erwachsene besetzt. Drei Kinder dirfen gezielt Online-Shops be-
suchen, die ausschlie3lich auf die erwachsene Nutzerklientel abgestimmt sind. Die
Kategorien “Sport” und "Chat” werden mit zwei bzw. einer Nennung nur gering be-
setzt. Dazu ist anzumerken, dass das Chatportal zwar als “kindgerecht” im Fragebo-
gen bezeichnet wurde, das Angebot diese Anforderungen aber nicht erflllt. Insgesamt
ist festzustellen, dass allein zwei der genannten Seiten als fur Kinder unbedenklich
einzustufen sind. Der Uberwiegende Teil, der von den Eltern genannten Seiten, ist
kommerziell orientiert und bietet beispielsweise Online-Shops an.

Chat

Sport

Online-Shops
Informationsrecherche
Online-Spiele
Spielwarenindustrie

Schule

Fernsehen

0 20 40 60 80 100

Abbildung 24: Internetangebote, die Kinder auch alleine nutzen dirfen
N=140, Anzahl der Elternangaben
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4.4.5 Computer- und Interneterfahrungen im familiaren und
schulischen Kontext

In diesem Kapitel werden die Erfahrungen der Kinder in Schule und Familie naher be-
trachtet. Diese kdnnten zum Teil auch als Kapital des Kindes definiert werden, werden
an dieser Stelle jedoch unter dem Fokus der Erfahrungen dargestelit.

Welche computerbezogenen Erfahrungen sammeln Kinder im familidren bzw.
schulischen Umfeld?

Wahrend 55,7 Prozent der Kinder zu Hause bereits am Computer Mathematikaufga-
ben getibt haben, geben dies nur 46,8 Prozent fiir die Schule an. Ahnliche Diskrepan-
zen ergeben sich fur Rechtschreiblbungen am Computer. Hier liegen die Werte bei
48,1 Prozent zu Hause im Gegensatz zu 40,4 Prozent in der Schule. Das Schreiben
und Gestalten von Texten realisieren 44,3 Prozent der Kinder in hauslicher Umge-
bung und knapp 30,6 Prozent in der Schule. Diese Zahlen weisen darauf hin, dass die
Kinder eine bildungsbezogene Computernutzung eher im heimischen als im schuli-
schen Kontext realisieren, was mit Ergebnissen der KIM-Studie (MPFS 2007a) kor-
respondiert.

Auffallig ist, dass 62,2 Prozent der Migrantenkinder die Gelegenheit zu Mathematik-
Ubungen am Computer in der Schule nutzen, wahrend dies im Vergleich fur 43 Pro-
zent der deutschen Kinder gilt (x?=7.299, n=223, df=1, p<.005). Fir den familidren
Kontext liegen die Werte bei 60,4 Prozent der deutschen Kinder und 52,7 Prozent der
Migranten. Im Kontext der bildungssegmentspezifischen Nutzung gibt es keine Auf-
falligkeiten. Ein ahnliches Bild zeigt sich flr computergestitzte Rechtschreiblibungen.
Erfahrung im Schreiben und Gestalten von Texten haben die Kinder in den verschie-
denen Bildungssegmenten unterschiedlich sammeln kdnnen. Im Kontext der famili-
aren Erfahrung sind die Unterschiede signifikant (3°=13.842, n=215, df=2, p<.001). So
geben Kinder aus bildungsnahen Familien deutlich haufiger Erfahrungen mit Textge-
staltung an, als Kinder aus bildungsfernem Segment. Fir Migrantenkinder zeigt sich
wiederum, dass diese deutlich haufiger die Gelegenheit zum Schreiben am Computer
in der Schule nutzen, als deutsche Kinder (x?=8.198, n=224, df=1, p<.003).

Erfahrungen der Kinder mit Bildungsmedien im Vergleich zwischen Schul-
klasse und Familie

Die untersuchten Kinder besuchen verschiedene Lerngruppen, die unterschiedlich zu-
sammengesetzt sind, aber zumindest theoretisch tber @hnliche Bildungsmedien in
der Schule verfiigen kdnnen. In allen Lerngruppen gehort beispielsweise die Lernsoft-
ware “Lernwerkstatt” zur Standardausstattung im Klassenraum. Da nicht in allen Klas-
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senraumen auf das Internet zugegriffen werden kann, liegt die Online-Nutzung des
Computers tberwiegend im hauslichen Bereich. Seitens des Schultragers werden fiir
alle Klassen die Lizenzen fur die Nutzung des Online-Angebots “Antolin’, das sich
speziell der Lesefdrderung widmet, finanziert. Der Zugang kénnte auch zu Hause
genutzt werden und wurde in den Lerngruppen S1, S2, K3, K4, K11, K12 und K 13 fir
die Kinder eingerichtet. Wie sich schulische Bildungsimpulse im heimischen Kontext
fortsetzen, soll mit der nachfolgenden Tabelle verdeutlicht werden. Diese ermdglicht
den direkten Vergleich zwischen schulischer und familidrer Nutzung der beiden
zentralen Education-Produkte.

Klasse : Lernwerkstatt Lernwerkstatt : www.antolin www.antolin
i Nutzung zu Hause  schulische Nutzung | Nutzung zu Hause schulische Nutzung
E nein ja nein ja : nein ja nein ja
s1 | 5 6 0 11 | 4 7 4 7
N T I DO DS S N R S )
K11 : 12 3 1 5 11 2
gesamt | 149 81 30 60 183 38
Tabelle 19: Nutzung ausgewiesener Education-Produkten in Schule und Familie

differenziert nach Lerngruppe, Anzahl der Nennungen

An dieser Tabelle lasst sich zunachst fir die Lernsoftware “Lernwerkstatt” ablesen,
dass 200 Kinder diese aus der Schule kennen und dort nutzen. Immerhin 81 Kinder
koénnen auf dieses Produkt auch zu Hause zurlickgreifen. Die hdusliche Verfligbarkeit
lasst einerseits vermuten, dass fast ein Drittel der Familien die Anregungen der Lehr-
krafte aufgegriffen hat. Andererseits kann nicht beantwortet werden, ob die Eltern tat-
sachlich in ein Lernmedium investiert haben und eine bildungsrelevante Nutzung des
Computers aktiv unterstitzen, da die Erhebung nicht in Voll- und Demo-Version un-
terscheidet. Differenziert nach Bildungssegment zeigt sich in der Analyse der Daten,
dass Kinder aus dem mittleren oder oberen Segment signifikant haufiger die Software
“Lernwerkstatt” zur Verfiigung haben, als Kinder aus dem unteren Bildungssegment
(x?=7.418, n=220, df=2, p<.024). Analog dazu verfiigen deutsche Kinder zu Hause
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deutlich haufiger Uber die Lernsoftware als Kinder mit Migrationshintergrund
(x2=6.389, n=226, df=1, p<.008). DarUber hinaus lasst sich schlussfolgern, in welchen
Klassen die Software “Lernwerkstatt” nicht nur bereitgestellt gestellt wird, sondern ak-
tiv und verpflichtend angeboten wird. Ist die Nutzung verpflichtend, erreicht sie im Un-
terricht alle Kinder und ist nicht von deren Interesse abhéangig.

Die Tabelle gibt weiterhin deutliche Hinweise auf die unterschiedliche Einbindung der
Online-Produkte in den Unterricht bzw. in den familiaren Kontext. Beispielsweise zeigt
sich, dass die aktive Einbindung der Webseite Antolin durch die Lehrkraft K12 — in
Form von Wettbewerben und Urkunden Uber die sie im Interview berichtete — offenbar
erfolgreich ist. 21 Kinder nutzen die Mdglichkeit auch zu Hause auf die Website zuzu-
greifen. Kindern ohne familiaren Internetzugang wird die Nutzung gezielt in der Schule
eroffnet. So erreicht das Angebot alle Kinder der Lerngruppe.

Das Internetangebot zur Leseférderung “Antolin® wird von mehr Kindern zu Hause
(n=60) genutzt, als in der Schule (n=38). Dieses Ergebnis ist darauf zurtickzufihren,
dass die Klassenrdume nur zum Teil Gber Internetanschlisse verfigen. Wird die
Gruppe der familiaren "Antolin-Nutzer” néher betrachtet, so stellt sich heraus, dass ein
signifikanter Unterschied zwischen Migranten und Nicht-Migranten zu verzeichnen ist.
Kinder mit Migrationshintergrund nutzen “Antolin” zu Hause signifikant seltener als ih-
re Mitschulerinnen und Mitschiller ohne Migrationshintergrund (¥2=8.754, n=217,
df=1, p<.002). Die Bildungssegmente unterscheiden sich diesbeziiglich nicht. Ein-
schrankend muss betont werden, dass aus der Erhebung weder die Nutzungsintensi-
tat hervorgeht, noch ob die Produkte integrale Bestandteile des Lernens darstellen.

4.4.6 Einstellungen und Meinungen der Eltern zur Computer- und
Internetnutzung

Im Hinblick auf die Beeinflussung der Kinder durch das Herkunftsmilieu, sind die elter-
lichen Einstellungen und Haltungen gegentiber Computer und Internet von Interesse.
Diese werden nachfolgend fiir das Sample skizziert. Insgesamt gesehen, ist die Elter-
nschaft dem Computer in der Schule gegentiber aufgeschlossen. Nur gut 11 Prozent
aller Eltern lehnen das Lernen mit dem Computer in der Schule explizit ab. Gegen die
Einbeziehung des Internets haben gut 14 Prozent der Eltern ausdriickliche Einwande.
Allerdings zeigte sich ein Teil der Eltern in der Beantwortung der Fragen unsicher —
knapp 10 Prozent im Hinblick auf die Computernutzung und knapp 12 Prozent bezig-
lich der Internetnutzung. 46 Prozent der Eltern sind fir den Beginn des Computerein-
satzes in Klasse 1/2. Beim Internet favorisieren gut 23 Prozent den Beginn in Klasse
1/2. Dieses Ergebnis zeigt wiederum Vorbehalte der Eltern im Hinblick auf das Inter-
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net, die sich — wie bereits dargestellt — auch im Erziehungsverhalten der Eltern nieder-
schlagen.

Es unterscheidet sich die Einschatzung der Eltern, ob in der Schule mit Computern
gelernt werden soll, signifikant je nach Bildungs- und Migrationshintergrund. So beftir-
worten 44 Prozent der schulbildungsnahen Eltern und nur 20 Prozent der bildungsfer-
nen Eltern einen Computereinsatz von Klasse 1 an. Parallel zu diesem Ergebnis stim-
men 13 Prozent der Migranten und 36 Prozent der Nicht-Migranten flr den Beginn
der Computernutzung zum Schulbeginn.

Was denken Eltern zur Computer- und Internetnutzung ihrer Kinder?

In freiem Format schreiben die Eltern Meinungen, Anregungen und Bedenken zur
Computer- und Internetnutzung ihrer Kinder. Diese Mdglichkeit wurde von 105 Eltern
genutzt und die Antworten reichen von kurzen Statements ,nicht zu viel und nicht zu
wenig“ bis hin zu differenzierten Ausfiihrungen.

Zur Strukturierung und Auswertung dieser Beitrage wurde ein Kategoriensystem am
Material entwickelt und einer strukturierenden Inhaltsanalyse unterzogen (vgl. Mayring
2003). Nachfolgendes Diagramm skizziert die Ergebnisse.

Da die einzelnen Gruppen zu klein sind, eignen sie sich nicht zur Berechnung statisti-
scher Zusammenhange und werden nicht weiter in die Analyse einbezogen.

Es lasst sich festhalten, dass positive und negative Assoziationen der Eltern zu Com-
puter und Internet gleich verteilt sind. Positive Aussagen lassen sich unter Zukunfts-
bedeutung bzw. Bildungsrelevanz subsummieren. Negative Angaben beziehen sich
zu einem grofRen Teil explizit auf das Internet. Darliber hinaus sehen sich die Eltern
nur schwer in der Lage, den zeitlichen Umfang zu begrenzen und die Uberprasenz
des Mediums einzuschréanken. Im Hinblick auf die Medienerziehung bitten die Eltern
einerseits ausdricklich um die Hilfe seitens der Schule, andererseits verweisen sie
auf die eigene Umsetzung. AuRerungen zum Beginn der Computernutzung im frithen
Grundschulalter Giberwiegen gegeniber einem spateren und maf3vollen Einstieg.
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[ Meinungen, Anregungen, ... ]

_[ Assoziationen (115) ]

—{ positiv (47) ]

_[ Zukunftsbedeutung (27) ]
_[ Bildungsrelevanz (20) ]
_[ ambivalent (21) ]

_[ negativ (47) ]

_[ Gefahr des Internets (22) ]
_[ Zeitfaktor (17) ]
_[ Uberprasenz (8) ]

{ Medienerziehung (43) ]

_[ In der Schule (11) ]
_[ In der Familie (16) ]
_[ Hinweise zur Umsetzung (16) ]
_[ Einstiegsalter (21) ]

—[ moglichst friih, GS-alter (15) ]
_[ spater und mafvoll (6) ]

_[ allgemeine Bemerkungen (10) ]

Abbildung 25: Freien Assoziationen der Eltern zur Computer und Internetnutzung der Kinder
Ergebnis der strukturierenden Inhaltsanalyse, Anzahl der Nennungen in Klammern

4.4.7 Kontextualisierung digitaler Medien

Gefragt nach Assoziationen, die sie mit dem Computer verbinden, steht fiir 84 Pro-
zent der Kinder “Spal” im Vordergrund. Nur knapp 2 Prozent halten den Computer flr
Uberflissig. Offensichtlich ist der Computer fir den Mathematikbereich bei gut 58 Pro-
zent der Kinder anerkannt. Auch die interessengeleitete Recherche ist fiir 53 Prozent
der Kinder mit dem Computer verbunden — ein Ergebnis, das nicht als konkrete Praxis
interpretiert werden kann, denn die Angaben lassen in der Mehrheit keine informa-
tionsorientierte Nutzung erkennen. Ahnliche Vermutungen ergeben sich aus dem ver-
gleichsweise hohen Wert von gut 47 Prozent zum Item “Geschichten schreiben”. Die
Beobachtung der Kinder in den Klassen zeigt, dass die Kinder zwar mit der Tastatur
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umgehen kénnen, jedoch fir die Eingabe langerer Texte zu ungelbt agieren. Dieser
Eindruck wird von den Lehrkréften bestatigt. Der relativ geringere Wert des Items
"Diktatibungen” (41 Prozent) lasst sich zum Teil auf die Vorbehalte der Lehrkréfte zu-
rickfuhren, die mit Rechtschreibung auch das Schreiben ,durch die Hand® favorisie-
ren. Die Korrekturfunktion gangiger Schreibprogramme wird von keiner Lehrperson
aktiv zur Rechtschreibforderung genutzt. Wahrend sich Migranten und Nicht-Migran-
ten ebenso wenig in ihrer Einschatzung unterscheiden wie die Kinder aus unter-
schiedlichen Bildungssegmenten, bestehen zum Teil signifikante Differenzen in der
Einschéatzung zwischen Jungen und Madchen. So sind Jungen deutlich haufiger als
Madchen der Ansicht, dass der Computer ihnen insgesamt nicht helfen kann. Auch
beim Geschichten schreiben, als Hilfe bei Rechenubungen und bei der Recherche fir
die Schule wird der Computer von den Jungen deutlich geringer eingeschatzt als von
den Madchen.

Mit welchen Medien verbinden die Kinder Bildungsrelevanz?

Die Beantwortung der Fragen zu diesem Themenkomplex fiel den Kindern trotz der
Hilfe durch die Interviewer sehr schwer und blieb oft aus.

Es entstanden fehlende Werte bzw. die Antwort ,weil} nicht“ zwischen gut 9 Prozent
bei der Frage, ob Kinder mit dem Computer lernen kénnen und fast 26 Prozent bei
der Frage, ob Kinder im Internet etwas lernen konnen. Nachfolgende Abbildung weist
den Anteil der positiven Antworten der Kinder bezogen auf die Gesamtstichprobe aus.
Diese Werte zeigen, dass die Halfte der Kinder dem Computer eine mdgliche Bil-
dungsrelevanz zuschreibt, die mit dem Medium Internet absinkt und sich im Hinblick
auf den Fernseher weiter reduziert.

17,4% OKinder kénnen aus
Fernsehsendungen lernen.

B Kinder kbnnen mit dem Internet
lernen.

B Kinder kénnen mit dem Computer
50,60% lernen.

0% 20% 40% 60%

Abbildung 26: Bildungsrelevante Kontextualisierung
Zustimmungen in Prozent bezogen auf die Gesamtstichprobe, N=235

Die weiteren Aussagen der Kinder zur bildungsrelevanten Kontextualisierung unter-
schiedlicher Mediennutzungen werden auf Grund der hohen Anzahl fehlender Werte
nicht weiter analysiert.
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4.5 Zusammenfassung und Diskussion

Zum Abschluss werden in diesem Kapitel die eingesetzten Instrumente beleuchtet
(Kapitel 4.5.1) und die zentralen Ergebnisse der quantitativen Teilstudien zu schuli-
schen Rahmenbedingungen und Eltern-Kind-Dyaden zusammengefasst (Kapitel 4.5.2
und 4.5.3).

45.1 Diskussion der Untersuchungsinstrumente und Methoden

Nachfolgend werden zunadchst ausgewahlte Aspekte zur Anlage und Methoden der
quantitativen Untersuchung kritisch reflektiert.

Rucklauf der der Eltern-Fragebdgen

Es zeigte sich eine deutliche Abhangigkeit des Riicklaufs von dem Engagement bzw.
dem Interesse der Lehrkraft. Wahrend einige Lehrpersonen Elternabende organisier-
ten, um die Fragebdgen mit Unterstiitzung durch die Forscherin und Stadtteilmittern
ausfullen zu lassen und gleichzeitig Uber Mediennutzung zu informieren, wurden in ei-
nigen Klassen die Bogen ausschlief3lich an die Kinder verteilt und wieder eingesam-
melt. Klassen, in denen ein Elternabend stattfand, weisen zum Teil einen Rucklauf
von 100 Prozent auf. Die Riicklaufquote konnte durch die Ubersetzung der Fragebo-
gen in die turkische Sprache in dieser Bevolkerungsgruppe gesteigert werden. Da in
der Gruppe der Migranten und auch dem unteren Bildungssegment ein nicht zu unter-
schatzender Anteil funktioneller Analphabeten zu vermuten ist, kdnnte maoglicherwie-
se eine erganzende telefonische Befragung die Quote weiter erhdhen. Dieses Vorge-
hen ginge jedoch zu Lasten der Anonymitat und wurde nicht realisiert. Da der Rick-
lauf insgesamt als zufriedenstellend eingeschatzt wird, wurde auf weitere Mal3nah-
men verzichtet.

Rucklauf der Kinder-Fragebdgen

Wahrend der Ricklauf der Medientagebiicher vom Engagement und Interesse der
Lehrkrafte abhangig war und deren Integration in den Unterricht nicht in allen Fallen
gelang, erzielte der Kinder-Fragebogen eine gute Rucklaufquote. Dies wurde nicht
zuletzt durch die geschulten Interviewer moglich, denen es gelang, fehlende Werte
auf ein Minimum zu beschrénken. Auf eine Nachbefragung abwesender Kinder wurde
auf Grund der ohnehin hohen Quote verzichtet.
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Fragenkomplex zur Lernrelevanz von Medien im Kinderfragebogen

Die Beantwortung der Fragen nach der Lernrelevanz einzelner Medien fiel vielen Kin-
dern nicht leicht und bedurfte der aktiven Unterstiitzung und Erlauterung der Inter-
viewer. Besonders Kinder mit Migrationskontext bendtigten Beispiele und Erklarun-
gen. Dennoch wurden diese Fragen von einem grof3en Anteil der Kinder (je nach Fra-
ge zwischen und 9 und 32 Prozent) nicht beantwortet. Aus diesem Grund werden die
Daten nicht weiter analysiert, sondern der Fragenkomplex in die qualitative Studie
integriert. Diese Entscheidung wird u.a. deshalb getroffen, da die Unentschlossenheit
der Kinder moglicherweise auf eine noch nicht entwickelte Reflexionsfahigkeit, Fahig-
keit zur Metakognition (vgl. Hasselhorn 1992+2006) bzw. nicht ausreichend entfalte-
tes Medialitatsbewusstsein — als Bestandteile des medialen Habitus — schlie3en lasst.
Inwieweit der mediale Habitus bei Kindern unterschiedlicher Herkunft unterschiedlich
entwickelt ist und welche Einflussfaktoren wirken, steht im Zentrum der sich an-
schlielenden qualitativen Studie.

Gestaltung der Fragebdgen

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sowohl die Eltern- als auch die
Kinderfragebtgen sehr umfangreich gestaltet waren, so dass deren umfassende Aus-
wertung und Darstellung der Ergebnisse im Rahmen dieser Publikation nicht mdglich
ist. Aus diesem Grunde werden allein die fiir die Untersuchungsfragen zentralen Teil-
aspekte aufgegriffen und diskutiert. Weitere Analysen mit unterschiedlichen Schwer-
punkten werden in gesonderten Publikationen folgen.

452 Zusammenfassung der schulischen Rahmenbedingungen

Die untersuchten Lerngruppen werden in Klassenrdumen unterrichtet, die Uber eine
vergleichbare Medienausstattung von mindestens zwei Computern je Klassenraum
verfugen. Die Zusammensetzung der Lerngruppen ist hoch different im Hinblick auf
den Migrantenanteil und die Klassengrof3e. Mit Bezug auf Untersuchungen von Kris-
ten (2002) und Stanat (2003) muss vermutet werden, dass die Kinder in den Klas-
sen mit einem hohen Migrantenanteil bereits durch diese strukturelle Bedingung Be-
nachteiligung erfahren.

Im Hinblick auf die explizite Férderung der Medienkompetenz kann fir die beteiligten
Schulklassen festgestellt werden, dass diese unabhangig von der Zusammenset-
zung der Klassen und dem schulischen Umfeld praktiziert bzw. auch nicht praktiziert
wird. Keine der beteiligten Schulen verflgt Gber ein Konzept, in dem mediale Kom-
petenzen verbindlich vereinbart wéren. Als entscheidender Faktor fir die Integration
von Computer und Internet in den Unterricht ist die Lehrkraft zu sehen, die entweder
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eher kritisch-optimistisch oder bewahrpadagogisch gegentber den digitalen Medien
eingestellt ist und deren Einstellung ihr medienp&dagogisches Handeln beeinflusst.
Bereits vorliegende empirische Ergebnisse (vgl. Kommer 2006; Meurer 2006), die
Lehrkraften eine eher bewahrpadagogische Einstellung gegeniber Computer und
Internet im Unterricht zusprechen, werden in der Studie teilweise bestatigt.

Insgesamt sind einige Widerspriiche in den Aussagen der Lehrkréafte festzustellen,
die die Kluft zwischen Theorie und Praxis verdeutlichen (vgl. auch Tulodziecki/Six et
al. 2000: 22; Rosner et al. 2004: 88f; Feil 2007: 11). So bekunden die an der Studie
beteiligten Lehrkrafte zum Beispiel grundsatzlich die mangelnde Medienerziehung
im Elternhaus kompensieren zu wollen, sehen sich aber gleichzeitig nicht in der
Pflicht durch Anregungen Einfluss auf die Mediennutzung in der Freizeit zu nehmen.
Darlber hinaus stellt die Nutzung von Medien im Freizeitbereich in der Regel kein
Thema dar, das zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und Schilern besprochen
wird. Vielmehr wird es bewusst ausgeblendet und negativ besetzt. Dabei beflrwor-
ten die Lehrkrafte die Reflexion des Medienkonsums als wichtige Kompetenz, bin-
den deren Forderung jedoch ebenso wenig in den Unterricht ein, wie sie die offen-
sichtliche Motivation der Kinder fir das Lernen am Computer in ihr Unterrichts-
konzept integrieren.

Wird der Computer in der Schule eingesetzt, dann vor allem in der Freiarbeit und im
Forderunterricht, wobei traditionelle Ubungsformen mit Hilfe von Lernprogrammen
auf den Computer tbertragen werden. Eine systematische Einbindung findet nicht
statt und eine bildungsrelevante Kontextualisierung digitaler Medien wird nicht for-
ciert. DarUber hinaus werden soziokulturelle Differenzen in der Medienaneignung
und -nutzung wahrgenommen, aber nicht bearbeitet. Aus der Befragung der Lehr-
krafte ist zu vermuten, dass diese dem Aspekt der Entwicklung von Medienkompe-
tenz bzw. Medienbildung und der Beeinflussung eines bildungsbezogenen medialen
Habitus des Grundschulkindes zu wenig Beachtung schenken. Da ein bildungsbezo-
gener medialer Habitus als Voraussetzung fur erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe
anzunehmen ist, ist ein entscheidender Faktor fur die Reproduktion sozialer Ungleich-
heit folglich in der Lehrperson zu sehen.

45.3 Zusammenfassung und Diskussion zentraler Ergebnisse der
guantitativen Analyse

Die Stichprobe ist nicht reprasentativ angelegt, repliziert jedoch in Teilen Ergebnisse
bereits vorliegender Forschung. Aus diesem Grunde kann angenommen werden,
dass die Ergebnisse und Interpretationen auf eine grolRere Grundgesamtheit Uber-
tragbar sind. Die zentralen Ergebnisse werden nachfolgend skizziert.
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Eine digitale Ungleichheit ist deutlich nachweisbar

In der Stichprobe bestatigt sich eine digitale Spaltung bezogen auf die mediale Aus-
stattung der Haushalte weitgehend. Wahrend sich Familien des unteren Bildungsseg-
ments im Besitz von Computern jedoch zunachst nicht mehr vom oberen Segment
unterscheiden, ist die Spaltung im Vergleich deutscher und nicht-deutscher Familien
nachweisbar. Wird ein Zugang zum Internet in die Betrachtung einbezogen, zeigt sich
eine deutliche Kluft zwischen Migranten und Nicht-Migranten bzw. bildungsnahen und
bildungfernen Familien.

Auch wenn sich der Technikzugang der Bildungsmilieus angleicht, so kann dennoch
nicht von gleicher Nutzung ausgegangen werden. Eine digitale Ungleichheit bzw. ein
“second-level digital divide” (vgl. DiMaggio/Hargittai 2001) ist deutlich zu belegen,
werden der Nutzungskontext und das Nutzungshiveau der Eltern aus unterschiedli-
chen Segmenten betrachtet. Eltern mit schulbildungsnahem Hintergrund sind vertrau-
ter mit der Computer- und Internetnutzung als Eltern mit schulbildungsfernem Hinter-
grund und kénnen somit als kulturelles Kapital der Kinder gelten. Eltern mit Migra-
tionshintergrund erweisen sich als weniger vertraut mit digitalen Medien als deutsche
Eltern.

Bildungsbenachteiligte Kinder lernen die Computernutzung vorrangig in der
Schule

Das Elternhaus ist fUr einen grof3en Teil der Kinder der vorrangige Ort, an dem com-
puterbezogene Kompetenzen — auch gemeinsam mit den Eltern — erworben werden.
Wie bereits in der KIM-Studie 2006 dokumentiert, ist die Schule fiir den Kompetenzer-
werb von nachrangiger Bedeutung (vgl. MPFS 2007a). Gleichzeitig muss jedoch
betont werden, dass die Bedeutung der Schule fiir den computerbezogenen Kompe-
tenzerwerb von Migrantenkindern bzw. Kindern aus dem unteren Bildungssegment
hoher ist als in den Vergleichsgruppen, die auf das familidre Kapital zurickgreifen
kénnen.

Migrantenkinder zeigen Bildungsambitionen in der Schule

Die praferierte Nutzung unterscheidet sich je nach Bildungssegment und Migrations-
hintergrund. Insgesamt ist die bildungsbezogene Nutzung digitaler Medien zu Hause
hoher als in der Schule. Dieser Befund entspricht den Ergebnissen der KIM-Studie
2006 (MPFS 2007a). Jedoch wenden sich Kinder aus benachteiligtem Milieu zu Hau-
se seltener Bildungsangeboten zu als Kinder der Vergleichsgruppen. Wird die Zuwen-
dung zu digitalen Lernmedien in der Schule in die Betrachtung einbezogen, zeigt sich,
dass hier insbesondere Migrantenkinder bildungsbezogene Angebote nutzen.
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Bildungsempfehlungen der Schule erreichen die Milieus unterschiedlich

Im Kontext familiarer Computernutzung ist die Verfigbarkeit digitaler Bildungsmedien
in der Familie ein nicht unwesentlicher Aspekt. Es zeigt sich, dass Empfehlungen sei-
tens der Lehrkréafte bzw. die bloRe Bereitstellung der Medien im Klassenraum insbe-
sondere deutsche Eltern bzw. Eltern aus bildungsprivilegiertem Milieu zur Bereitstel-
lung der Medien als Lernwerkzeug auch im familidren Kontext animieren. Sie sind es
auch, die dem Lernen mit dem Computer im Unterricht eher zustimmen, als die Eltern
in den Vergleichsgruppen. Die unterschiedliche Nutzung von Bildungsmedien in der
Schule und zu Hause wird durch Klassenlehrereffekte, bedingt durch unterschiedliche
medienerzieherische Konzepte, verstarkt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten:

= Grundschulkinder verfligen bereits Uber zahlreiche auch bildungsrelevante Nut-
zungserfahrungen am Computer. Diese unterscheiden sich ebenso wie die Nut-
zungspraferenzen und die bildungsrelevante Kontextualisierung je nach Her-
kunftsmilieu.

= Grundschulkindern stehen sehr differente Ressourcen je nach Bildungssegment
und Migrationskontext zur Verfiigung. Kinder aus Migrantenfamilien bzw. aus dem
bildungsfernen Segment gehoren zu den benachteiligten Gruppen.

= Grundschulkinder aus bildungsbenachteiligten bzw. Familien mit Migrationshinter-
grund sind auf die Schule als Ort des Erwerbs computerbezogener Kompetenzen
und bildungsbezogener Nutzung angewiesen.

= Das familiare Medienerziehungskonzept ist durch Kapitalressourcen in der Her-
kunftsfamilie nur bedingt beeinflusst. Grundsatzliche Zugangsregelungen und die
Regelung der Offline-Computernutzung unterscheiden sich nicht. Ressourcenab-
hangige Unterschiede werden erst bezlglich der Online-Nutzung aufféallig. Kinder
aus schulbildungsnahen bzw. deutschen Familien nutzen das Internet haufiger in
Begleitung ihrer Eltern als Kinder der Vergleichsgruppen. Bildungsprivilegierte El-
tern setzen auf Begleitung, wahrend bildungsbenachteiligte Eltern zu grundsatzli-
chen Verboten tendieren.

= Sowohl der schulische als auch der familidre Einfluss kann zur Verscharfung der
digitalen Kluft und damit zur Reproduktion sozialer Ungleichheit beitragen (s.u.).

Bezogen auf die Hypothesen der quantitativen Teilstudie kann restimiert werden,
dass sich diese insgesamt bestétigen:

= Kinder aus dem unteren Bildungssegment haben wenig Erfahrung in bildungsbe-
zogener Computernutzung. Fur Kinder mit Migrationshintergrund bestatigt sich
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diese Aussage zunachst. Allerdings kann fur Migrantenkinder eine deutliche Zu-
wendung zu bildungsbezogenen Nutzungskontexten in der Schule festgestellt
werden, was sie von deutschen Kindern unterscheidet.

= Eltern aus dem oberen Bildungssegment kdnnen als kulturelles Kapital fir ihre
Kinder im Kontext der (bildungsbezogenen) Computernutzung gelten. Sie sind mit
der Technik vertraut und verfligen potentiell tber computerbezogene Kompeten-
zen, mit denen sie ihre Kinder unterstiitzen kénnen. Dartber hinaus greifen sie bil-
dungsbezogene Impulse aus der Schule auf, indem sie beispielsweise in die An-
schaffung von Lernsoftware investieren.

4.6 Konsequenzen fiur die qualitative Teilstudie

Als zentrales Ergebnis der quantitativen Studie kann formuliert werden, dass die (bil-
dungbezogene) Mediennutzung der Grundschulkinder — trotz Medienverfligbarkeit in
der Schule — stark durch den Migrationskontext und das familiare Bildungssegment
gepragt ist. Es bestehen Anzeichen daflr, dass die freie Bereitstellung von Computer
und Internet im Klassenraum die digitale Ungleichheit in der Gesellschaft verstarken
koénnten, da in den Unterricht nicht systematisch integrierte Bildungsimpulse in erster
Linie von bildungsprivilegierten Familien aufgegriffen werden. Eine ohnehin bestehen-
de Kluft wird auf diese Weise weiter verstarkt. Diesem Phanomen wird in der qualita-
tiven Studie weiter nachgegangen, denn mit Bourdieu wird darauf hingewiesen, dass
allein die Feststellung der Reproduktion sozialer Ungleichheit durch die Schule nicht
ausreicht: ,Vielmehr miissen die objektiven Mechanismen beschrieben werden, die
den fortgesetzten Ausschluss der Kinder aus den am starksten benachteiligten Klas-
sen bewirken” (Bourdieu 2001: 25).

Dariiber hinaus werden die Bedingungen der Medienbereitstellung tiefergehend er-
forscht. Da die Ausstattungsquote mit Computern in den Familien dieser Stichprobe
recht hoch ist und deren Nutzung milieuspezifisch variiert, interessiert, welche Absich-
ten und ggf. padagogischen Motive die Eltern unterschiedlicher Bildungssegmente mit
der Anschaffung des Computers verfolgen.

Zudem soll das medienerzieherische Verhalten der Eltern im Hinblick auf die habituel-
len Dispositionen der Kinder ndher beleuchtet werden. In welcher Weise beeinflussen
medienerzieherische Malinahmen die bildungsbezogene Mediennutzung, das Media-
litatsbewusstsein, die Kritikfahigkeit, die Kontextualisierung oder die metakognitiven
Strategien der Kinder?

Die quantitative Studie zeigt, dass viele Kinder computerbezogene Kompetenzen in
der Familie erwerben. Fir einige ist das schulische Umfeld diesbezlglich wichtig. In
der Interviewstudie wird genauer erforscht, welche Kapitalressourcen den Kindern zu
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Hause zur Verfluigung stehen und welche Erwartungshaltungen die Eltern an die schu-
lische Medienerziehung herantragen. Auch die Assoziationen sowie latenten und ma-
nifesten Meinungen der Eltern zu Computer und Internet werden intensiver betrachtet.
Ergénzt werden diese zu vertiefenden Aspekte um Fragestellungen, die sich unab-
héngig von der quantitativen Studie auf die Auspragungen und Entwicklungsbedin-
gungen eines bildungsbezogenen medialen Habitus beziehen (vgl. Kapitel 5.1).
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5 Die qualitative Teilstudie

Die quantitative Teilstudie ermdglichte es, empirische Zusammenhange zwischen
Bildungs- bzw. Migrationshintergrund der Herkunftsfamilien und medialem Handeln
der Grundschulkinder bzw. deren computerbezogenen (Bildungs-)Ressourcen zu er-
mitteln. Die Befunde werfen tiefergehende Fragen auf, die im Sinne der Triangulation
einen qualitativen Forschungszugang implizieren. Mit Paus-Haase wird davon ausge-
gangen, dass sich eine fallbezogene Untersuchung besonders empfiehlt, um die me-
diale Lebenswirklichkeit der Kinder nachvollziehen zu kénnen (vgl. Paus-Haase 2000:
16f). Demgemaf werden mit Hilfe von Fallstudien herkunftsspezifische Einfllisse auf
mediale Zuwendungen und Nutzungsszenarien sowie medienbezogene Denk- und
Wahrnehmungsschemata der Grundschulkinder untersucht. Im Fokus steht dabei im-
mer der bildungsbezogene mediale Habitus, dessen Genese fallspezifisch rekonstru-
iert und dokumentiert wird. Diese komplexen Medienwelten wiederum werden durch
Typenbildung systematisiert und milieuspezifisch analysiert. So wird auf einer deskrip-
tiven Ebene soziale Realitdt beschrieben, wahrend auf einer analytischen Ebene
Reproduktionsmechanismen rekonstruiert werden.

Im Folgenden werden zunéchst die Forschungsfragen der qualitativen Teilstudie be-
schrieben (Kapitel 5.1). Im Anschluss wird das Design der Interviewstudie dargestellt
und die Datenerhebung, -aufbereitung sowie -analyse berichtet (Kapitel 5.2). Die sich
anschlielende Dokumentation der empirischen Befunde umfasst ausgewahite Fall-
portrats, die Typenbildung durch Fallkontrastierung und die Charakterisierung der
konstruierten bildungsbezogenen medialen Habitustypen (Kapitel 5.3). Abschliel3end
werden die Ergebnisse der beiden Teilstudien in Bezug zueinander erortert (Kapitel
5.5) sowie die Untersuchungsinstrumente und Methoden diskutiert (Kapitel 5.4).

5.1 Forschungsfragen der qualitativen Teilstudie

Die folgenden Fragestellungen leiten die Konzeption und Durchfiihrung der qualitati-
ven Studie:

= Wie integrieren Grundschulkinder digitale Medien in ihren familiaren Alltag und
bilden sich milieuspezifische Besonderheiten ab?

= Wie integrieren Grundschulkinder und Eltern schulische Impulse herkunftsspezi-
fisch in die familiare Medienwelt?

»  Wie wirken milieuspezifische, familidre Einfllisse — Anregungspotentiale und Res-
sourcen — auf den bildungsbezogenen medialen Habitus des Grundschulkindes?
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= Welche Intentionen und padagogischen Absichten verbinden die Eltern mit
der Bereitstellung digitaler Medien?

=  Wie wirkt sich die Medienerziehung in den Familien auf den medialen
Habitus der Kinder aus?

= Worin unterscheiden sich milieuspezifische Anerkennungsformen compu-
terbezogener Handlungsorientierungen und wie wirken sich diese auf die
Entwicklung eines bildungsbezogenen medialen Habitus der Grundschul-
kinder aus? Koénnen milieuspezifische, musterhafte Strukturen der Wahr-
nehmung und Akzeptanz des lernforderlichen Potentials von Computer
und Internet identifiziert werden?

= Welche Bezuge bestehen zwischen innerfamilidrer und schulischer Mediener-
ziehung? Welche Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit konnen sicht-
bar gemacht werden?

= Lassen sich Zusammenhénge zwischen Bedingungen des Herkunftsmilieus und
Auspragungen des bildungsbezogenen medialen Habitus des Grundschulkindes
rekonstruieren?

= Konnen bildungsbezogene mediale Habitustypen der Grundschulkinder an Hand
der theoretisch entwickelten Kategorien (vgl. Kapitel 2.2) gebildet werden?

5.2 Design der gualitativen Teilstudie

Im Folgenden wird das Design der qualitativen Teilstudie skizziert. Dieses umfasst
themenzentrierte Leitfadeninterviews mit Kindern und deren Haupterziehern, die mit-
tels strukturierender Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) ausgewertet und einer Ty-
penbildung nach Kelle und Kluge (1999) unterzogen werden. Die Konstruktion der
Forschungsinstrumente (Kapitel 5.2.1), die Verfahren der Datenerhebung und -aufbe-
reitung (Kapitel 5.2.2) sowie der Analyse und Interpretation (Kapitel 5.2.3) werden
nachfolgend darstellt.

521 Konstruktion fokussierter Interviewleitfaden

Um ein geeignetes Instrument zur Beantwortung der Forschungsfragen zu entwickeln,
wurden unterschiedliche Instrumente erwogen und im Rahmen von Vorabtests er-
probt. Die zunachst angedachte Form des “narrativen Interviews  scheiterte auf
Grund mangelnder Sprachgewandtheit insbesondere Erwachsener des unteren Bil-
dungssegments. Die Einbindung kreativer Elemente in die Befragung der Kinder wur-
de nach dem Test ebenfalls zurlickgewiesen, da sich herausstellte, dass kreative Ver-
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fahren eine Prozesseinbindung bendtigen. In der Folge waren nur Kinder erfolgreich,
die Uber Erfahrung in produktiven Ausdrucksverfahren verfigten. Auffallig haufig
scheiterten auch hier Migrantenkinder. Da das Verfahren eigentlich deren potentiell
schlechteres Sprachvermdégen hatte auffangen sollen, wurde in der Konsequenz auf
diese Methode verzichtet. Auch eine zunéchst vorgesehene Beobachtung im familia-
ren Alltag wurde verworfen, da nach bisherigen Erkenntnissen die Computernutzung
oft nur zuféllig und nicht reglementiert erfolgt. Die Anwesenheit eines Forschers bzw.
einer Forscherin wirde das innerfamiliare Medienhandeln beeinflussen bzw. provo-
zieren und die Studie hatte somit eher experimentellen Charakter. Darliber hinaus fo-
kussiert die Forschungsarbeit nicht die konkrete Handlungsebene, sondern die Ebene
der Kontextualisierung und der habitualisierten Mediennutzungsoptionen.

Letztendlich fiel die Entscheidung zugunsten leidenfadengestitzter Interviews. Die
Leitfaden wurden theoriegeleitet entwickelt und zunéchst einem Vortest unterzogen.
Im Rahmen dieses Tests konnten Frageformulierungen und -techniken geprobt sowie
inhaltliche Erkenntnisse gewonnen werden, die wiederum in den endgultigen Leitfa-
den einflossen. Mit Hilfe leitfadengestitzter Interviews wird untersucht, ,wie die Akteu-
re ihre Handlungsoptionen und -einschrankungen wahrnehmen und deuten, welche
Handlungsziele sie unter diesen Bedingungen entwickeln und welche Mittel sie zur
Erreichung dieser Ziele einsetzen” (Kelle/Kluge 1999: 53). Diese Interviewform ist —in
Abgrenzung zu standardisierten oder halbstandardisierten Formen — den nichtstan-
dardisierten Interviews zuzuordnen, da weder der Wortlaut der Fragen noch deren
Reihenfolge oder die Antwortmdglichkeiten vorgeben sind. Charakterisiert sind leitfa-
dengestiitzte Interviews dadurch, dass im Vorfeld ein Interviewleitfaden konstruiert
wird, der wahrend des Gesprachs als Orientierungsrahmen gilt, aber auch Fragen
auBerhalb des Katalogs ermdglicht (vgl. Friebertshauser 2003: 375).

Das im Forschungsprojekt angewendete Interviewverfahren ist an der Technik des fo-
kussierten Interviews nach Merton/Kendall 1984 orientiert. ,Beim fokussierten Inter-
view handelt es sich um eine Interviewtechnik, die dazu dienen soll bestimmte Aspek-
te einer gemeinsamen Erfahrung der Befragten mdglichst umfassend, thematisch
konzentriert, detailliert und einschlie3lich der emotionalen Komponenten auszuleuch-
ten“ (Friebertshduser 2003: 378). Als gemeinsame Erfahrung wird der Medienalltag
der Grundschuler angenommen, dem die Erwachsenen in ihrer Erziehung begegnen
und mit dem sich die Kinder im familiaren Kontext auseinandersetzen mussen. Die
Fragetechnik provoziert dabei Textformen in den Antworten der interviewten Per-
sonen, die in der Analyse nach Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern unter-
schieden werden kdnnen.

Die Leitfaden sowohl der Kinder- als auch der Elterninterviews finden sich gemeinsam
mit den inhaltlichen Kategorien der Interviews, den jeweiligen theoretischen Zuord-
nungen und den milieuspezifischen Formulierungen im Anhang dieser Publikation.
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Fokussierte Interviews — Kinder

Im Folgenden werden einige methodisch bedeutsame Aspekte fur die Durchfiihrung
der Interviews mit Grundschilerinnen und -schilern erértert. Die Kategorien zur Er-
fassung des medialen Habitus von Grundschulkindern ergeben sich aus den theoreti-
schen Voruberlegungen. Aus diesen lassen sich Kategorien zur Erhebung der mani-
festen und latenten Ebene von Meinungen, Verhaltensdispositionen und Verhalten
ableiten. Auf eine differenzierte Beschreibung der Kategorien und Einzelfragen wird
an dieser Stelle verzichtet, da sich diese aus den theoretischen Voruberlegungen und
dargestellten empirischen Ergebnissen unmittelbar ableiten lassen.

Das Interview begann mit einem Vorgesprach, in dem die Kinder Uber Ziele und Inhal-
te der Befragung informiert wurden. Zeigte sich das Kind durch das Aufnahmegerat
gehemmt, hatte es die Gelegenheit, einige Sprechproben abzugeben und das Geréat
vor Beginn des Interviews zu testen (vgl. Heinzel 2003: 407). Das eigentliche Inter-
view wurde durch einen motivierenden Erzahlimpuls begonnen. Als Stimulus wurden
vier Fotos ausgewahlt, die Kinder in typischen Computernutzungssituationen wie
“Internetrecherche”, "Kommunikation per E-Mail, "Malen am Computer” und "Nutzung
eines Edutainmentprogramms” zeigen. Mit Hilfe der Fotos sollte das Thema fokussiert
und den Kindern der Einstieg in die Thematik erleichtert werden, indem sie zu eige-
nen Erfahrungen berichten konnten. Darliber hinaus wurde auf diese Weise bereits zu
Beginn des Interviews deutlich, auf welche Nutzungserfahrungen die Kinder zurtick-
greifen kénnen.*®

Die Grundhaltung des Interviewers lasst sich nach Heinzel (2003) charakterisieren als
Jreundlich, unterstiitzend, ermutigend, geduldig, zugewandt, riicksichtsvoll, vorsichtig,
abwartend, annehmend und aufgeschlossen“ (Heinzel 2003: 407). Dazu gehdrte,
dass dem Kind vor Beginn des Interviews absolute Vertraulichkeit und Anonymitét zu-
gesagt und auch im Gespréach vermittelt wurde. Dariiber hinaus wurde durch die Form
der Fragen immer wieder signalisiert, dass nicht richtige oder falsche Antworten
beurteilt werden, sondern Situationsbeschreibungen, subjektive Wahrnehmungen und
Einschatzungen erwiinscht sind. Die Kinder wurden dazu immer wieder in fiktive
Denkzusammenhénge eingeladen, zum Beispiel durch die Frage ,Stelle dir vor dein
Computer ginge kaputt und kann nicht repariert werden. Deine Eltern beschliel3en,
dass er zu Hause nicht mehr gebraucht und kein neuer angeschafft wird. Was meinst
du dazu?“ oder ,Uberzeuge mich, warum und wozu du einen neuen Computer
brauchst.” Gleichzeitig wurden sie als Experten verstanden und angesprochen:
~Kannst du mir etwas am Computer empfehlen, das ich unbedingt ausprobieren soll-
te?”. Besonders vor dem Hintergrund des fokussierten Themas “Computer und Inter-

% Die mediale Handlungskompetenz der Kinder wird im Forschungsprojekt allein auf der Wissensebene
erfasst und nicht auf der konkreten Handlungsebene.
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net” erweist sich die Fachkompetenz des Interviewers als absolut notwendig. Im Vor-
test scheiterten Interviews daran, dass einerseits Hinweise der Kinder aus Unkenntnis
ihrer Medienwelt nicht aufgegriffen und verfolgt wurden, bzw. andererseits dadurch,
dass Kinder den Gespréachspartner als nicht kompetent genug fiir ein Fachgesprach
einschatzten und das Interviewthema wechselten. Neben den von den Kindern ge-
aulerten Antworten, wurden auch Notizen zur hauslichen Mediensituation protokol-
liert. Zu wichtigen Indikatoren gehérten beispielsweise die grundsatzliche Verfugbar-
keit von Medien — auch von Fernseher und Biichern — sowie die Positionierung und
Zuganglichkeit der Medien, die Uber das Erziehungskonzept und die Bedeutung von
Medien im familiaren Alltag erganzende Hinweise geben konnten.

Fokussierte Interviews — Eltern

Ebenso wie die Leitfaden der Kinderinterviews, wurden auch die fur die Eltern aus der
Theorie und bereits existierenden empirischen Ergebnissen abgeleitet. Auf eine er-
neute Explikation wird ebenfalls verzichtet und stattdessen auf die vorangehenden
Kapitel verwiesen. Entsprechend der Kinderinterviews begannen auch die Elterninter-
views mit einem Erzahlimpuls. Den Erwachsenen wurden zwei Zeitungsausschnitte
prasentiert, von denen nur die Uberschriften lesbar sind. Fur die turkischsprachigen
Interviewpartnerinnen lagen diese in ihrer Muttersprache vor. Die Schlagzeilen “Fit fur
die Zukunft — Grundschulkinder am Computer” und “Computer und Internet — eine
neue Gefahr flr unsere Kinder  sollten einerseits das Thema fokussieren, anderer-
seits spontane, nicht reflektierte Assoziationen anregen und zielten damit auf Wahr-
nehmungs- und Denkschemata. Dartiber hinaus waren alle Interviewfragen so kon-
struiert, dass sie offene Erzahlimpulse beinhalten. Geschlossene Fragen werden
ebenso vermieden wie Suggestivfragen.

5.2.2 Datenerhebung und -aufbereitung

Nachfolgend werden zunachst die Kriterien der Fallauswahl erdrtert. In einem nachs-
ten Schritt werden die Kontaktaufnahmen zum Feld und die Durchfihrung der Studie
beschrieben, bevor zentrale Aspekte zur Transkription und computergestitzten
Datenaufbereitung dargestellt werden.

5.2.2.1 Kriteriengeleitete Fallauswahl — selektives Sampling mittels
Stichprobenplan

Da die qualitative Studie mit dem Ziel der Erganzung und Vertiefung der Erkenntnisse
aus den quantitativen Studien konzipiert wurde, standen forschungsrelevante Variab-
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len und Fragestellungen zur Verfligung. Eine qualitative Samplingstrategie —
selektives Sampling (vgl. Kelle/Kluge 1999: 46f) — wurde nicht zuletzt deshalb ausge-
wahlt, um theoretisch relevante Untersuchungsmerkmale bereits vor der Feldphase
festlegen zu kénnen, was eine dezidierte theoretische Vorleistung erforderte (vgl. Ka-
pitel 2). Es konnten in der vorliegenden Studie ,,Auswahlmerkmale aufgrund theoreti-
scher Setzungen a priori festgelegt werden, indem Merkmale wie “Geschlecht’,
“Schichtzugehorigkeit” oder “Bildungsabschlu?” (oder sonstige demographische Vari-
ablen) als Indikatoren fir bedeutsame Struktureinflisse postuliert werden® (Kelle/
Kluge 1999: 48). Durch diese kriteriengeleitete Fallauswahl wurde bewusst in Kauf
genommen, dass maoglicherweise nicht alle relevanten Falle in der Studie bertcksich-
tigt wurden.®” Mit Hilfe eines qualitativen Stichprobenplans (vgl. Kelle/Kluge 1999: 46f)
wurde der Stichprobenumfang vor der Erhebung festgelegt. Représentativitat (vgl.
Merkens 2003: 100) steht also gegenliber dem Anliegen zurtck, ,theoretisch bedeut-
same Merkmalskombinationen bei der Auswahl der Falle moglichst umfassend zu be-
rcksichtigen” (Kelle/Kluge 1999: 53). Der mangelnden Reprasentativitat wurde durch
sorgfaltige theoretische Flankierung und der Triangulation der Daten begegnet. Dari-
ber hinaus stand die maximale Varianz der Falle (Merkens 2003: 99) im Vordergrund,
die gewahlt wurde, um mit Hilfe der Extremfélle soziale Strukturmuster deutlicher ex-
plizieren zu kénnen (vgl. Kelle/ Kluge 1999: 51).

Um die selektive Samplingstrategie umzusetzen, wurde eine Tabelle angelegt, in der
den relevanten Merkmalskombinationen die Teilnehmer und Teilnehmerinnen der
guantitativen Vorstudien zugewiesen wurden. Nach dem Zufallsprinzip wurden in
jeder Fallgruppe Probanden ausgewahlt und tber die Lehrkrafte um die Einwilligung
zu den Interviews gebeten. Einige Probanden waren verzogen, andere verweigerten
grundsatzlich oder kurzfristig ihr Einverstéandnis, so dass sich die Untersuchungs-
gruppe, auf die sich diese Auswertung bezieht, folgendermalRen zusammensetzt.*®

 Dieses kriteriengeleitete Vorgehen wird auch aus Grunden der Forschungsékonomie favorisiert und
auf ein Vorgehen im Sinne des "theoretical samplings” (Glaser/Strauss 1967) verzichtet. Nach Glaser und
Strauss hétte sich die Auswahl an dem zu erwartendem Gehalt an Neuem fiir die zu entwickelnde
Theorie orientiert und ware sukzessive erfolgt, da die Analyse des Datenmaterials und die Auswahl der
Probandinnen und Probanden parallel verlaufen und miteinander verschrankt wéren. Allerdings erfordert
dieses offene Design eine langerfristige Verflugbarkeit der Untersuchungsteilnehmerinnen und -
teilnehmer, die in der vorliegenden Forschungsarbeit nicht gewéhrleistet werden konnte. Mit Hilfe eines
qualitativen Stichprobenplans (vgl. Kelle/Kluge 1999: 46f) werden sowohl der Stichprobenumfang als
auch die Kriterien vor der Erhebung festgelegt. Erst nach der vollstandigen Erhebung werden die Daten
analysiert.

% |m Rahmen dieser Publikation werden in der Analyse und Darstellung der Ergebnisse osteuropéische
Familien und Familien aus dem mittleren Bildungssegment nicht bertcksichtigt, sondern in einer spateren
Publikation ergénzt.
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Ethnie Bildungssegment Anzahl der Falle Gesamtzahl der Falle
2 Médchen
deutsch oben ] 3
1 Junge
1 Madchen
deutsch unten | _._] 3
2 Jungen
2 Méadchen
tirkisch oben | __._] 3
1 Junge
1 Méadchen
turkisch unten | __.__] 5
4 Jungen
Tabelle 20: Kriteriengeleitete Fallauswahl — Zusammensetzung der Auswahl

Es gehen acht Familien mit tirkischem Migrationshintergrund (drei aus dem oberen
und funf aus dem unteren Bildungssegment) sowie sechs deutsche Familien (drei aus
dem unteren und drei aus dem oberen Bildungssegment) in die Analyse ein.

Unter Berlcksichtigung theoretisch relevanter Befunde sind in der Gruppe der mannli-
chen, turkischen Migranten aus bildungsfernem Elternhaus besonders nachteilige Bil-
dungsvoraussetzungen zu erwarten (vgl. Miller/Stanat 2006: 251) und im Jugendalter
nur geringe bildungsrelevante, computerbezogene Nutzungskompetenzen zu ver-
zeichnen (vgl. Otto et al. 2005). Folglich wird die Verzerrung der Stichprobe bewusst
in Kauf genommen und umfasst mehr Jungen, die voraussichtlich eine nicht-bildungs-
relevante Mediennutzung aufweisen bzw. auspragen werden.

5.2.2.2 Kontaktaufnahmen und Durchfuhrung der Interviews

Da allen teilnehmenden Familien Anonymitat zugesichert wurde, konnte die Kontakt-
aufnahme zu den Familien nur Gber die Lehrkréfte erfolgen. Diese besalRen eine Liste
seit Beginn der Studie, in der Code und Familienname einander zugeordnet sind.
Uber die Codeliste wurde den Familien die entsprechende Anfrage zur Teilnahme an
der Interviewstudie zugeleitet. Sobald das schriftliche Einverstandnis die Lehrkrafte
erreichte, durften diese Namen und Telefonnummer an die Forscherin weiterleiten.
Auf Grund veralterter Daten in den Klassenlisten gestaltete sich die Kontaktaufnahme
recht miihsam. In zwei Migrantenfamilien, die von der tiirkischen Ubersetzerin kontak-
tiert wurden, wird das Einverstandnis am Telefon zuriickgezogen, da diese nicht mit
Interviews im privaten Umfeld gerechnet hatten. Das familiare Umfeld wurde favori-
siert, da sich die Interviewpartner auf die Mediennutzung in diesem Kontext konzen-
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trieren und nicht durch schulische Einflisse beeinflussen lassen sollen. Neben der
terminlichen Absprache erfolgte auch die Klarung der Interviewsprache am Telefon.
Auf Anraten der Lehrkréafte wurden einige turkische Familien direkt von der tirkischen
Ubersetzerin kontaktiert. Einige Migranten verzichteten ausdriicklich auf eine Uberset-
zerin. Dieser Wunsch hat Auswirkungen auf die Transkription (s.u.). Im Verlauf der
telefonischen Kontaktaufnahme wurden Einzelinterviews mit dem Kind und beiden El-
ternteilen angefragt. Die Bereitschaft der Mitter war durchgangig gegeben und auch
die Kinder waren alle zum Interview bereit. Die turkischen Vater mit niedrigem Bil-
dungsniveau lehnten die Teilnahme ab und auch das Angebot eines méannlichen Ge-
sprachspartners konnte sie nicht umstimmen. So wurde in der Konsequenz auch in
den deutschen Familien allein die Haupterzieherin interviewt. Allein zwei ttrkische Va-
ter mit hohem Bildungsstand nahmen die Gelegenheit zum Gespréach spontan wabhr.

Da die Interviews in turkischer Sprache nicht von der Untersucherin personlich durch-
gefuhrt werden konnten, wurde eine tiirkische Muttersprachlerin einbezogen. Das di-
rekte Ubersetzen wahrend des Interviews wurde erprobt, aber als nicht praktikabel
verworfen, so dass eine Muttersprachlerin in die Interviewtechnik eingewiesen wurde.
Neben intensiver theoretischer, methodischer und thematischer Einflhrung wurde
auch die Fragetechnik grundlich diskutiert und erprobt, so dass die in tirkischer Spra-
che gefihrten Interviews mit denen in deutscher Sprache vergleichbar sind.

5.2.2.3 Transkription und Anonymisierung der Forschungsdaten

Bevor die eigentliche Analyse und Interpretation des Interviewmaterials beginnen
konnte, wurde dieses zunachst transkribiert und so aufbereitet, dass die Systematisie-
rung und Strukturierung des Materials digital erfolgen konnte.

Die Interviews wurden in erster Linie von der Interviewerin im Anschluss an das Ge-
sprach wdrtlich transkribiert. Das entstandene Material wurde abschlie3end durch Ab-
gleich mit den Tondokumenten durch Nicht-Interviewende Uberprift, um Fehler, Aus-
lassungen oder Missverstandnisse zu beheben. Den Transkripten wurde auf3erdem
das Postskript der Interviewerin hinzugefligt, in welchem subjektive Eindriicke direkt
nach dem Interview vermerkt waren.

Alle Interviews, die in deutscher Sprache gefiihrt wurden, sind wortlich, aber nicht
lautgetreu, transkribiert; d.h. zum Beispiel, dass zwischen ,nd“ und ,nd*“ nicht unter-
schieden, sondern die Aussage ,nein“ festgehalten wurde. Dartber hinaus wurden
Fullworter nicht transkribiert. Auf die Ubertragung in “normales Schriftdeutsch” (May-
ring 2004: 91) wurde insgesamt jedoch verzichtet. Eine solche Ubertragung hatte be-
deutet, dass der Dialekt Uberwiegend bereinigt, Fullwdrter gestrichen und Satzbaufeh-
ler weitgehend behoben worden waren (vgl. Mayring 2004: 91). Es hatte insgesamt
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eine Glattung des Stils bedeutet, wodurch die Lesbarkeit erhéht und die Analyse er-
leichtert worden waére. Allerdings ware die Authentizitat verloren gegangen. Im vorlie-
genden Projekt liegen durch die gewéhlte Form der Transkription, weitgehend authen-
tische Dokumente vor, wenn die Interviews in deutscher Sprache gefiihrt wurden. Die
Interviews, die in turkischer Sprache gefuhrt wurden, wurden von der Interviewerin
Ubersetzt und verschriftlicht. Die Ubersetzung wurde immer mit einer zweiten Person
vorgenommen und wechselseitig kontrolliert. Es erfolgt eine direkte Ubertragung in
“normales Schriftdeutsch”, wobei der Vermeidung von Interpretationen besondere
Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Auf der syntaktischen Ebene sind die entstanden
Dokumente aus den deutsch- und tirkischsprachig gefuhrten Interviews somit nicht
vergleichbar. Diese Tatsache ist forschungsmethodisch zu vernachlassigen, da bei
der Auswertung die inhaltlich-thematische Ebene im Vordergrund steht. In einem letz-
ten Arbeitsschritt wurden alle Namen, beispielsweise in den Interviews mit den Eltern,
durch meine Tochter/mein Sohn ersetzt. Auch direkte Rickschlisse auf die Lehrkréf-
te, Schulen, weitere Personen oder Orte wurden entsprechend anonymisiert.

5.2.2.4 Computergestutzte Aufbereitung der qualitativen Daten

Um das Datenmaterial fur die weitere Analyse aufzubereiten, wurde das Programm
MAX QDA (vgl. Kuckartz 2005) genutzt. Die Interviews wurden dazu in einem fur das
Programm lesbaren Format gespeichert und in sinnvolle Textabschnitte durch Absatz-
markierung vorstrukturiert. Die dadurch erfolgte Absatznummerierung diente bei-
spielsweise im Kontext der Familienportrats als Verweisgréf3e. Das Programm MAX
QDA erleichterte die Systematisierung des Materials, da Textpassagen unterschiedli-
chen Kategorien gleichzeitig zugeordnet und Textausschnitte dariiber hinaus auch ka-
tegorienintern verglichen werden konnten. Das Programm ermdéglichte die unkompli-
zierte Zusammenstellung des Datenmaterials erstens familienintern zur Vorbereitung
der fallimmanenten Analyse, zweitens gruppenintern zum Abgleich der Kategorienzu-
weisung innerhalb der Kinder- bzw. Elterngrupe und drittens milieuintern zur Auf-
deckung milieuspezifischer Besonderheiten in den Aussagen.

5.2.3 Datenanalyse und Interpretation

Im Folgenden wird zunachst die Methode der strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Mayring (2003) in zentralen Aspekten beschrieben. Die Erlauterung der darauf auf-
bauenden familienimmanenten Interpretation und deren Darstellung in so genannten
Fallportrats schlief3t sich an. AbschlieRend wird die Typenbildung nach Kluge (1999)
beschrieben und die Datenauswertung zusammenfassend schematisch dargestellt.
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5.23.1 Strukturierende Inhaltsanalyse

Der bereits in der Fallauswahl verfolgte Theoriebezug wird mit der strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) fortgesetzt. Die vorliegende Studie orientiert sich
in der Phase der Inhaltsanalyse an einem allgemeinen Ablaufmodell nach Mayring
(2003). Ausfuhrlicher wird an dieser Stelle die Analysetechnik expliziert.

Das vorliegende Interviewmaterial wird nach dem interpretativen Verfahren der Struk-
turierung inhaltsanalytisch untersucht (Lamnek 2005: 519; Mayring 2003: 58). Ziel der
Strukturierung ist u.a. die systematische Analyse der innerfamiliaren Handlungsorien-
tierungen und Deutungsmuster im Medienkontext. Dabei werden theoretisch abge-
leitete Kategorien durch empirische Daten erganzt und im Hinblick auf die Frage-
stellung dimensionalisiert.

Kategorienbildung

Auf Grund der eigenen quantitativen Untersuchung sowie bestehender Theorien und
empirischer Ergebnisse wird zunachst ein Kategorienschema a priori entwickelt.
Dieses Verfahren wird als deduktive Kategorienfindung (Mayring 2003: 74) bezeich-
net. Mit Hilfe des Programms MAX QDA werden anschlie3end alle Interviews anhand
dieses, durch theoretische Uberlegungen entwickelten, Schemas strukturiert bzw.
kodiert. So werden beispielsweise alle Textpassagen, in denen eine Aussage zu Pro-
blemen im Medienkontext getroffen wird, zunachst der Kategorie “Medien als Ursache
familieninterner Differenzen” zugewiesen. Erganzt wird das theoriegeleitete Katego-
rienschema durch induktive Kategorienfindung, bei der Kategorien, die von der For-
scherin nicht antizipiert wurden, anhand des Datenmaterials entwickelt werden. Wer-
den neue Kategorien erganzt, missen alle vorgehend bereits kodierten Interviews im
Hinblick auf diese Kategorie durchgesehen und ggf. ergdnzend kodiert werden.

Im Gegensatz zur “Grounded Theory” (Glaser/Straul 1967) werden theoretische Kon-
zepte auch in dieser Phase der Datenauswertung ausdriicklich einbezogen. Diese do-
minieren jedoch nicht den Forschungsprozess, sondern gewahrleisten, dass die fur
die Forschungsfrage relevanten Merkmale bzw. Kategorien in der Analyse Beruck-
sichtigung finden.

Konstruktion von Subkategorien

Ist die erste Phase der Kategorienbildung anhand der empirischen Daten zun&chst
abgeschlossen und sind die Interviews strukturiert und systematisiert, beginnt die
Konstruktion von Subkategorien. MAX QDA ermdglicht hierzu in sehr komfortabler
Weise die Zusammenstellung aller Textpassagen, die einer Kategorie zugewiesen
wurden. Diese zusammengestellten Textpassagen werden verglichen und ahnliche
Aussagen zu Subkategorien (Merkmalsauspragungen) zusammengestellt bzw. kon-
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trare Aussagen in weiteren Subkategorien gegenibergestellt. So befinden sich bei-
spielsweise zahlreiche Aussagen in der Kategorie “Medien als Ursache familieninter-
ner Differenzen’. Bei genauerer Betrachtung der zugeordneten Textpassagen stellt
sich heraus, dass einige der Interviewten Uber den Fernseher, andere Uber den Com-
puter sprechen; d.h. es missen Unterscheidungen im Hinblick auf das Medium getrof-
fen werden. Weiterhin zeigt sich, dass einige Personen zeitliche Dimensionen anspre-
chen, wahrend sich andere inhaltlichen oder sozialen Problemen zuwenden. So be-
ginnt sich das — urspriinglich als heuristischer Rahmen angelegte — Kategorien-
schema anhand empirischer Daten zu fillen (vgl. Kelle/Kluge 1999: 67).

Um das gesamte Spektrum der relevanten Handlungsorientierungen und Deutungs-
muster zum Medienhandeln abbilden zu kénnen, bleibt das Kategorienschema offen
und kann wahrend des gesamten Kodierprozesses erganzt werden. Allerdings wer-
den in Anlehnung an Glaser und Laudel (2006) Kategorien und Subkategorien aus-
schlie3lich hinzugefiigt und bestehende nicht verandert. Dieses Vorgehen erméglicht
es, im Anschluss festzustellen, ob theoretisch relevante Dimensionen empirische Be-
deutung im Sample haben. Mit der Systematisierung und Strukturierung des letzten
Interviews ist dann ein Kategoriensystem sowohl induktiv als auch deduktiv ent-
wickelt, mit dessen Hilfe sich Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata im
Medienkontext differenziert abbilden lassen.

Im Strukturierungsprozess wurde die Entscheidung fiir ein gemeinsames Kategorien-
system zur Strukturierung der Eltern- und Kinderinterviews getroffen. Zwar bleiben
einige Kategorien in der einen oder anderen Personengruppe unbesetzt, jedoch hat
dieses Vorgehen den Vorteil, dass die anderen Kategorien, mit Hilfe von MAX QDA,
familienintern zusammengestellt werden kénnen. Auf diese Weise kdnnen einerseits
Aussagen von Eltern und Kindern beispielsweise zur Kategorie “Medien als Ursache
familieninterner Differenzen” gegenulbergestellt und verglichen werden. Andererseits
ermoglicht diese familieninterne Strukturierung und Zusammenstellung des Interview-
materials, dass die Familienportrats auf einer transparenten Grundlage erstellt werden
koénnen. So werden fallbezogene Subkategorien in das Kategorienschema aufgenom-
men, um Varianz und Heterogenitat des Samples abzubilden.

Bei der Zuweisung des Interviewmaterials zu Kategorien und Subkategorien muss —
in Vorbereitung auf die sich anschlielende Kausalanalyse bzw. Typenbildung —
sorgsam unterschieden werden, zwischen einerseits im empirischen Material berich-
teten Kausalitaten, dem interpretierten Kausalzusammenhang eines konkreten Falles
und dem Kausalmechanismus bezogen auf den jeweiligen Typus (vgl. Glaser/Laudel:
241ff).
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Kategoriensystem

Das erstellte Kategoriensystem ist einerseits die Grundlage und andererseits das Er-
gebnis der Einzelfallanalysen. Bestehende, theoretische Kategorien werden durch die
strukturierende Analyse (Mayring 2003) des empirischen Materials differenziert und
um Subkategorien erganzt. Mit Hilfe dieses Leitfadens erschliel3t sich der gesamte
Merkmalsraum computerbezogenen Handelns, der Meinungen und Assoziationen der
befragten Familien. Fir die Typenbildung wird diese Ausdifferenzierung der Subkate-
gorien erster, zweiter oder gar dritter Ordnung auf eine hhere Ebene zurtickgenom-
men, da ansonsten ein direkter Vergleich und die Erstellung einer Typologie nicht
sinnvoll zu leisten gewesen ware.

Interkoder- bzw. Intrakoderreliabilitat

Ein Kodierleitfaden wird erstellt, der Fragen an das Datenmaterial beinhaltet und eine
konsensuelle Zuordnung der Textpassagen zu Kategorien und Subkategorien (Di-
mensionen) gewahrleistet. Die Kategorien werden erlautert und Subkategorien erster
sowie zweiter Ordnung mit zentralen Fragestellungen versehen (vgl. Anhang). Auf
Kodierungs- oder Ankerbeispiele — wie von Mayring (2003) empfohlen — wird verzich-
tet, da die Praxis gezeigt hat, dass bereits durch die Erlauterungen und Fragestellun-
gen eine hohe Interkoder- bzw. Intrakoder-Reliabilitat (Mayring 2003: 46) erzielt wird.

5.2.3.2 Familienportrats und familienimmanente Interpretation

Bevor eine Fallkontrastierung und Typenbildung erfolgen kann, werden die Einzelfalle
zu Familienportrats (Familienrekonstruktionen) zusammengestellt. So gelingt es, die
Interviews mit den Mittern und Kindern familienspezifisch zusammenzufihren und
familienimmanent zu interpretieren. Diese Materialaufbereitung gewahrleistet in der
folgenden Phase die Kontrastierung vergleichbarer Aussagen.

Die fallbezogenen Analysen und Portrats sind als erster Auswertungsschritt und als
Interpretationsgrundlage nachfolgender Analysen und der Typenbildung zu betrach-
ten. Sie sind — mit veranderter Struktur — am Kategoriensystem orientiert. Diese
Verénderung resultiert daraus, dass im Portrat zwischen Medienhandeln, Asso-
ziationen, usw. der Eltern und Kinder unterschieden werden muss, wohingegen das
Kategoriensystem weitgehend nicht nach den handelnden Akteuren unterscheidet.
Die innere Struktur der Familienportrats ist an den folgenden Aspekten orientiert:
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Kategorie Subkategorie
Zum medialen Habitus der Eltern e Medienhandeln der Mutter und (soweit mdglich) des
Vaters

e Assoziationen, Meinungen und Haltungen der Mutter zu
Computer und Internet

e Aussagen des Kindes zum Medienhandeln der Eltern
und deren Einstellungen

Medienerziehung ¢ Medien als Ursache innerfamiliarer Spannungen
e MedienerziehungsmafRnahmen - Regeln
e Medienerzieherische Perspektive

Medienverfiigbarkeit und e Medienarrangement der Familie

Praferenzen e Mediale Préferenzen

Szenarien und Intentionen der e  Szenarien, Motive und padagogische Absichten der
Computerbereitstellung Bereitstellung

e Okonomische und soziale Aspekte der
Medienbereitstellung

Medienerfahrung und -nutzung des e Medienerfahrung und -nutzung des Kindes allgemein

Kindes im familiaren Kontext e Schulbildungsrelevante Nutzung von Computer und
Internet im héuslichen Kontext

e Internetkommunikation des Kindes im hauslichen
Kontext

e  Sozialer Nutzungskontext

e Nutzungsmuster

e Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung
des Kindes zu Hause

Medienerfahrung und -nutzung des e Medienerfahrung und -nutzung des Kindes in der Schule

Kindes im schulischen Kontext e Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung
des Kindes in der Schule

e Bedingungen durch die Lehrkraft

AbschlieRende Interpretation der e Zusammenfassung der zentralen Aspekte im Hinblick auf
Wahrnehmungs- und Denkschemata die Ausbildung eines bildungsbezogenen medialen
des Kindes im Kontext familiéarer Habitus
Einflisse
Tabelle 21: Struktur der Familienportréats

Die familieninternen Interpretationen werden in Anlehnung an Wagner und Theunert
(2006) mittels interpretationsleitender Fragen systematisch erstellt. Die Interpretation
orientiert sich an den Forschungsfragen und expliziert Einflussfaktoren und deren Wir-
kungsweise auf den medialen Habitus von Grundschulkindern. Im Fokus steht die Er-
klarung kausaler Zusammenhange zwischen kindlicher Nutzung bzw. bildungsrele-
vanter Kontextualisierung digitaler Medien und individuellen, familiaren Bedingungen
des Aufwachsens. Ziel der Interpretation ist es, nicht nur den medialen Habitus der
Grundschulkinder beschreiben zu kénnen und darzustellen, wie das Medienhandein
in der Lebenswelt der Kinder verankert ist, sondern auch erklaren zu kénnen, warum
sich der mediale Habitus in dieser Weise entwickelt hat und welche familiaren Fakto-
ren diesen beeinflussen bzw. moderieren.
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5.2.3.3 Empirisch begrundete Typenbildung

Fur die weitere Auswertung wird die empirische Typenbildung nach Kluge (1999) an-
gestrebt; ein Verfahren, das den Prozess der Typenbildung detailliert in vier Teilschrit-
ten beschreibt und systematisiert. Wie bereits die Fallauswahl und die Datenanalyse
wird auch die Typenbildung theoriegeleitet umgesetzt.

Ziel der Typenbildung ist es, die ,komplexe soziale Realitat auf wenige Gruppen bzw.
Begriffe [zu reduzieren], um sie greifbar, und damit begreifbar zu machen. Durch die
(vorrangig deskriptive) Gruppierung seiner Elemente wird ein Untersuchungsbereich
Uberschaubarer und komplexe Zusammenhéange werden verstandlich und darstellbar*
(Kelle/Kluge 1999: 9). Dabei kdnnen Typologien wiederum als ,,Heuristiken der Theo-
riebildung” (Kelle/Kluge 1999: 9) verstanden werden, indem sie Ahnlichkeiten und
Unterschiede Ubersichtlich darstellen und Hypothesen Uber die Kausalbeziehungen
provozieren.

Bevor das Stufenmodell der Typenbildung nach Kelle und Kluge (1999) naher erlau-
tert wird, soll zunéchst eine begriffliche Klarung vorgenommen werden. Mit dem Ziel
soziale Strukturen zu beschreiben, zu analysieren und zu erklaren, wird im vorliegen-
den Forschungsprojekt ein Kategorienschema zur deskriptiven Ordnung des Untersu-
chungsfelds konstruiert. Es systematisiert “Merkmale” und dessen “Auspragungen’,
die auch als "Dimensionen” bezeichnet werden. Diesen Begriffen, die auch aus der
guantitativen Forschung bekannt sind, kénnen die Begriffe "Kategorie” und “Subkate-
gorie” zugeordnet werden, die eher in der qualitativen Forschung Verwendung finden.
In den folgenden Ausfiihrungen werden beide Begriffspaare verwendet.

Erganzend zur Deskription werden anhand des empirischen Materials “Typen” und
“Typologien” mit dem Ziel erschlossen, die untersuchten sozialen Phanomene zur
Entstehung eines medialen Habitus nicht nur zu beschreiben, sondern auch zu ver-
stehen und zu erklaren. Durch die Reduzierung der komplexen sozialen Realitat, wird
ein systematischer Uberblick (iber den Gegenstandsbereich erméglicht sowie die
Maoglichkeit erdffnet, Unterschiede und Gemeinsamkeiten im Medienhandeln und da-
mit verbundene Assoziationen zu systematisieren und zu Typen zu gruppieren (vgl.
Kluge 1999: 23). Als Typen werden Merkmalskombinationen bezeichnet, die so kons-
truiert sind, dass ,sich die Elemente innerhalb eines Typus mdglichst dhnlich sind
(interne Homogenitat auf der "Ebene des Typus’) und sich die Typen voneinander
moglichst stark unterscheiden (externe Heterogenitat auf der "Ebene der Typologie”)*“
(Kelle/Kluge 1999: 77f). Eine Typologie bindelt unterschiedliche Typen, die auf einem
gemeinsamen Merkmalsraum basieren (vgl. Kluge 1999: 28f).
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Modellhaft lassen sich die Zusammenhange zwischen Typologie, Typ, Merkmal und
Merkmalsauspragung, wie sie die Analyse des vorliegenden Datenmaterials bestim-
men, folgendermalRen darstellen:

Typologie
Typ1l Typ ... Typn

M= Merkmal A= Auspragung des Merkmals

Abbildung 27: Typologie, Typ, Merkmal und Merkmalsauspragung

Nachfolgend wird der Prozess der empirisch begriindeten Typenbildung nach Kluge
(1999) — an dem sich die Rekonstruktion des bildungsbezogenen medialen Habitus
orientiert — im Uberblick dargestellt.

In einem ersten Schritt der Typenbildung werden relevante Vergleichsdimensionen er-
arbeitet, die die Basis der spateren Typologie darstellen sollen. ,Ziel mul3 es dabei
sein, solche Kategorien zu finden bzw. Kategorien in einer solchen Weise zu dimen-
sionalisieren, daf3 die Falle, die einer bestimmten Merkmalskombination zugeordnet
werden, sich untereinander mdglichst ahneln, wobei aber zwischen den einzelnen
Gruppen bzw. Merkmalskombinationen maximale Unterschiede bestehen sollen.*
(Kelle/Kluge 1999: 83). In der vorliegenden Studie sind die Merkmale Bildungsmilieu
und ethnischer Hintergrund durch die zentrale Forschungsabsicht festgelegt.

In einem zweiten Schritt werden die Falle gruppiert und im Hinblick auf empirische
RegelmaRigkeiten analysiert. Um einen Uberblick tiber potentielle Kombinationsmdg-
lichkeiten zu erhalten, wird der so genannte Merkmalsraum — verstanden als Gesamt-
heit aller potentiellen Kombinationen der Merkmalsauspragungen — durch Kreuztabel-
lierung sichtbar gemacht. Eine mehrdimensionale Kreuztabelle ermdglicht dartber
hinaus den Uberblick tiber die konkrete empirische Verteilung der Falle auf die
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Merkmalskombinationen und bildet so den Ausgangspunkt fiir weitere vergleichende
Analysen (vgl. Kelle/Kluge 1999: 86).

Im vorliegenden Forschungsprojekt haben die Kreuztabellen die folgende Grund-

struktur:
Merkmal 1 | Auspréagung x Auspragung y
oberes deutsch | Alle Falle mit den Alle Falle mit den
Bildungssegment Merkmalsauspragungen: Merkmalsauspragungen:
“bildungsnah” “deutsch””"M1 Ax ‘bildungsnah“ ‘deutsch” ‘M1 Ay’
tarkisch | Alle Falle mit den
Merkmalsauspragungen:
“bildungsnah” “tirkisch” "M1 Ax
unteres deutsch
Bildungssegment
tarkisch

Tabelle 22: Muster einer mehrdimensionalen Kreuztabelle zur Ergebnisdarstellung

Nach Kelle und Kluge 1999 gewabhrleistet die (Re)Konstruktion des Merkmalsraums
mittels Kreuztabellierung die methodische Kontrolle und Validierung dadurch, dass
Merkmale und Auspragungen prazise definiert werden missen und jeder Einzelfall
sorgfaltig auf seine Merkmalsauspragungen hin untersucht werden muss. Darlber
hinaus kénnen ,nicht nur die theoretisch moglichen, sondern auch die empirisch vor-
findbaren Merkmalskombinationen” (Kelle/Kluge 1999: 79f) identifiziert und verglichen
werden.

Neben methodischer Kontrolle ist die Typenbildung ,auch eine wertvolle heuristische
Strategie, weil bereits die Kreuztabellierung von Kategorien auf potentielle Zusam-
menhange zwischen den Merkmalen verweist. Falle, die einer Merkmalskombination
zugeordnet werden, kdnnen dann auf weitere Gemeinsamkeiten und Unterschiede
hin untersucht werden® (Kelle/Kluge 1999: 80). Sehr sorgfaltig muss dazu einerseits
die interne Homogenitéat der in einer Gruppe zusammengefassten Félle — bezogen auf
das untersuchte Merkmal — Uberprift werden. Andererseits muss auch die Trenn-
scharfe zwischen den Gruppen, also die externe Heterogenitat auf der Ebene der Ty-
pologie, gewahrleistet und beschrieben sein.
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Sind die Vergleiche auf einer eher deskriptiven Ebene durchgefihrt, ist die dritte Stufe
des Prozesses durch die Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhé&nge und die Typenbil-
dung gekennzeichnet. Der Merkmalsraum wird durch inhaltliche Zusammenstellung
der Gruppen auf wenige trennscharfe Typen reduziert, denn ,die formale Einteilung
von Fallen in Gruppen ist nur Mittel zum Zweck, um jene inhaltliche Ordnungen bzw.
“sozialen Strukturen” zu beschreiben, die zur Gruppierung von Fallen in Typen gefuhrt
haben® (Kelle/Kluge 1999: 80). Die Beschreibung und Interpretation der Gemeinsam-
keiten und Zusammenhange innerhalb des Typus bzw. der Unterschiede zwischen
den Typen sind Grundlage der weiteren Theoriebildung. Die Explikation und das Ver-
stehen der Sinnzusammenhange sowie der Bedeutung der Merkmalskombinationen
ist das originare Interesse der Typenbildung (vgl. Kelle/Kluge 1999: 80f). In dieser drit-
ten Phase der Typenbildung kann die Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhange und
der Vergleich der Félle dazu fuhren, Vergleichsdimensionen (vgl. erste Stufe) zusam-
menzufihren oder weiter zu differenzieren, um die intern homogene Struktur der Ty-
pen und gleichzeitig deren Trennscharfe zu gewahrleisten.

Die vierte und letzte Stufe der Typenbildung schlie3t mit der Charakterisierung der ge-
bildeten Typen ab. Diese Charakterisierung orientiert sich an den relevanten Ver-
gleichsdimensionen sowie Merkmalskombinationen und umschlief3t auch die rekons-
truierten inhaltlichen Sinnzusammenhange (vgl. Kelle/Kluge 1999: 94).

Mit Kelle und Kluge (1999) sei darauf verwiesen, dass sich die Falle eines Typus nur
in Bezug auf die betrachteten Merkmale &hneln und sich selbst auf dieser Ebene nur
in Ausschnitten gleichen (vgl. Kelle/Kluge 1999: S. 94). Damit schlief3t sich die Frage
nach der Form der Typen an, die gebildet bzw. betrachtet werden sollen. Sind es die
Durchschnitts- oder Extremtypen, Ideal- oder Realtypen (vgl. Kluge 1999: 23)? Im vor-
liegenden Forschungsprojekt fiel die Entscheidung zugunsten von Realtypen. Dies
wird damit begrundet, dass bereits in der Stichprobenauswahl in Form des selektiven
Samplings in Kauf genommen wurde, dass moglicherweise relevante Falle nicht in die
Studie einbezogen werden. Das fir Idealtypen verfolgte Ziel eines allgemeinglltigen
Modells (vgl. Kluge 1999: 24) kann somit von Beginn an ausgeschlossen werden. Die
Typenbildung wird zudem in dem Bewusstsein verfolgt, dass Typen ,immer nur Aus-
schnitte der Wirklichkeit unter zuvor definierten Gesichtspunkten (bzw. Merkmalen)
“abbilden (Kelle 1999: 24). Sie sollen ausschliel3lich einen Zugang zur Realitat er-
madglichen, indem sie deren Komplexitat reduzieren und damit Giberschaubarer gestal-
ten.
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5.2.34 Schematische Ubersicht iiber die Datenauswertung

Nachfolgend wird das Verfahren der Datenauswertung in eine schematische

Ubersicht gebracht.
14 14
Interviews mit Kindern Interviews mit deren Mittern

=~ ~ =~

Strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring (2003)
und
Erstellung eines Kategoriensystems

~_~

Zusammenstellung der Daten in
14 Familienportrats

~_~

Familienimmanente
Interpretation

~_~

Fallkontrastierung
und

Typenbildung
nach Kluge (1999)

~_~

Charakterisierung
der gebildeten
Typen

Abbildung 28: Die Datenauswertung in schematischer Ubersicht
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5.3 Empirische Befunde der qualitativen Teilstudie

Im Folgenden werden die empirischen Befunde der qualitativen Studie dargestellt. Zu-
néchst erfolgt eine kurze Ubersicht Gber die teilnehmenden Familien, eine Erlauterung
zur Aliasfindung und eine Darstellung wichtiger Kontextdaten wie Bildungssegment,
Migrationshintergrund und Geschlecht des Kindes (Kapitel 5.3.1). AnschlieRend wer-
den ausgewahlte Fallportrats herangezogen, um einen Eindruck von der Bandbreite
milieuspezifischer Medienwelten zu vermitteln. Diese miinden in einer fallimmanenten
Interpretation(Kapitel 5.3.2). Es schlief3t sich eine Typenbildung durch Fallkontrastie-
rung an, die es erlaubt die gewonnen Ergebnisse milieuspezifisch zu verallgemeinern
(Kapitel 5.3.3). Familiare Einflisse auf den medialen Habitus der Grundschulkinder
werden nachfolgend expliziert und die gebildeten Realtypen charakterisiert (Kapitel
5.3.4).

531 Datenuibersicht

Nachfolgend wird eine Ubersicht tiber die Familien gegeben, die in die Analyse und
Typenbildung eingehen. Die Aliasfindung orientiert sich an Alleinstellungsmerkmalen.

= Der Sohn der "Familie Hitman” spielt am Computer das erst ab achtzehn Jahren
freigegebene Spiel "Hitman™ und fihlt sich — aufgrund der mangelnden
Computerkompetenz seiner Eltern — vor Entdeckung sicher.

= In "Familie Word" zeichnet sich das Madchen dadurch aus, dass es gerne das
Schreibprogramm "Word” auch zuhause nutzen wirde, wenn sie ausreichende
Nutzungskompetenz besitzen wirde.

= Der Sohn der "Familie Cafe” nutzt die Mdglichkeit, sich im Internetcafe dem
(medien-)erzieherischen Einfluss seiner Mutter zu entziehen.

= Der Sohn der "Familie Paint” beginnt seine Computernutzung gezielt mit einem
Malprogramm, um sich danach nichtaltersgeméafl3en Spielen zuzuwenden. Will
seine Mutter sein Medienhandeln kontrollieren, gaukelt er ihr gezielt eine
altersgemafe Nutzung vor, indem er die Bildschirmansicht auf das Malprogramm
umschaltet.

= “Familie Offline” besitzt zwar einen Computer jedoch keinen Internetanschluss.

= Die Tochter der "Familie Knuddel bewegt sich auf einer Internetplattform
"Knuddels’, die die Moglichkeit des Chattens in vermeintlich sicherer Umgebung
anbietet.

= Der Sohn der "Familie Orthograf” nutzt den Computer, um seine Rechtschreibung
zu verbessern.
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Die ausschlie3liche Nutzungspraferenz des Sohnes der "Familie Schach” ist das
Schachspielen am Computer.

Die Tochter der "Familie Antolin® favorisiert das Internetangebot “Antolin” und
nutzt dieses zum Ausbau ihrer Lesekompetenz.

Der Sohn der "Familie Dino” berichtet, wie er mit Hilfe seiner Mutter, die
thematischen Anregungen aus der Schule nutzt, um sich in der Freizeit mithilfe
des Computers interessengeleitet ausfihrlicher zu informieren. So hat er
beispielsweise eine Informations-CD Uber Dinosaurier zusammengestellt.

Die Tochter der "Familie Messenger” nutzt regelmafig und eigenstandig ein
Online-Informationssystem, um mit Freunden und Familienmitgliedern in der
Tarkei zu kommunizieren.

Die Tochter der "Familie Laufdiktat” verbindet Diktatlibungen gezielt mit dem
Schreiben am Computer, indem sie die aus der Schule bekannte Form des
“Laufdiktats” entsprechend abwandelt.

Die Tochter der "Familie Kreativ" bindet den Computer gezielt und vielféltig in ihre
Freizeitgestaltung ein, indem sie beispielsweise Lesezeichen gestaltet oder den
Computer in ihr Rollenspiel integriert.

Der Sohn der "Familie Selbstkauf” leistet einen eigenen finanziellen Beitrag beim
Kauf seines neuen Computers.

Name et_hnischer Bildungsmilieu Lerngruppe G_eschlechtdes
Hintergrund Kindes

Familie Hitman Turkei unteres Segment S1 mannlich

Familie Word Turkei unteres Segment S2 weiblich

Familie Cafe Deutschland | unteres Segment K3 mannlich

Familie Paint Turkei unteres Segment S5 mannlich

Familie Offline Turkei unteres Segment S5 mannlich

Familie Knuddel Deutschland | unteres Segment K6 weiblich

Familie Orthograf Tirkei unteres Segment S8 mannlich

Familie Schach Deutschland | unteres Segment S9 mannlich

Familie Antolin Turkei oberes Segment S1 weiblich

Familie Dino Turkei oberes Segment S8 mannlich

Familie Messenger Turkei oberes Segment S9 weiblich

Familie Laufdiktat Deutschland oberes Segment S10 weiblich

Familie Kreativ Deutschland oberes Segment K12 weiblich

Familie Selbstkauf Deutschland oberes Segment K13 mannlich

Tabelle 23:

Ubersicht iiber die Grunddaten der beteiligten Familien
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5.3.2 Ausgewahlte Fallportrats

Nachfolgend werden auf Grund der Datenflille vier der insgesamt vierzehn Familien-
rekonstruktionen abgedruckt. Die Auswahl der Féalle erfolgt zufallig nach dem Prinzip
des maximalen Kontrasts und soll einen Eindruck von der Bandbreite milieuabhangi-
ger, familiarer Einflisse auf die Genese des bildungsbezogenen medialen Habitus der
Grundschulkinder und deren Nutzungserfahrungen vermitteln.

Familie Geschlecht des Kindes
oberes deutsch Laufdiktat weiblich
Bildungssegment

tdrkisch Dino mannlich
unteres deutsch Cafe mannlich
Bildungssegment
tirkisch Word weiblich
Tabelle 24: Ubersicht tiber die ausgewéhlten Fallportréts

5321 Portrat der Familie Laufdiktat

Kurzibersicht

Ethnische Herkunft: Deutschland

Bildungssegment: oben

Personen im Haushalt: Eltern und zwei Kinder
Interviewpartner: Mutter (Interviewsprache: deutsch)

Tochter (Interviewsprache: deutsch)

Computerverfugbarkeit : nicht internetfahiger Computer im Wohnraum

Zum medialen Habitus der Eltern

=  Medienhandeln der Eltern

Die Eltern haben umfangreiche computerbezogene Erfahrungen und nutzen den
Computer sowohl beruflich als auch privat. Dadurch, dass beide im beruflichen Kon-
text auf das Internet zugreifen kdnnen, haben sie im privaten Bereich kein Internet an-
geschlossen, denn ,wir haben von Anfang an unsere Kinder mitgedacht, deshalb
auch zunéchst der Verzicht auf das Internet” (M-A 42). Sie erledigen zurzeit die pri-
vate ,Korrespondenz® (M-A 42) ausschlie3lich offline am heimischen Rechner, aller-
dings moéchte die Mutter ,privat nicht mehr darauf verzichten miissen und deshalb
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werden wir uns wohl auch mit den Folgen, also Erziehung, auseinander setzen” (M-A
42).

= Assoziationen, Meinungen und Haltungen der Mutter zu Computer und Internet

Insgesamt baut die gesamte Argumentation der Mutter darauf auf, dass sie eine deut-
liche Lernrelevanz des Computers erkennt und diesen nicht als Spielzeug akzeptieren
mochte. ,Ja, also Spiele, mit denen die Kinder sich nur die Zeit sinnlos vertreiben.
Puppen anziehen und ausziehen oder so was. Das kann sie dann auch in der Reali-
tat, dafiir muss sie nicht vor dem Kasten sitzen” (M-A 20). Dennoch ist sie in ihrer Ein-
schatzung ambivalent, denn ,entscheiden kann ich mich nicht. Ich sehe einerseits na-
turlich die Vorteile und natirlich auch die Notwendigkeit fir die Zukunft. Aber ich sehe
auch Nachteile, wenn namlich der Computer alles andere verdréngt® (M-A 12) oder
der Computer ,Lernergebnisse umkehrt oder verschuttet” (M-A 18). Die Mutter ist sich
dieser Ambivalenz in Bezug auf den Computer und besonders das Internet durchaus
bewusst und schreckt ,im Moment noch davor zuriick. Aber wo Licht ist, ist auch
Schatten (M-A 18). Daruber hinaus ist sie der Uberzeugung, dass ,Musik down-
loaden, chatten, und ahnliche Dinge nichts fiir Kinder im Grundschulalter ist* (M-A
18). Auch im Hinblick auf direkte schulische Effekte der Computernutzung ist sich die
Mutter ,unsicher. Obwohl, doch ich denke, dass sich die Ubung mit dem Lernpro-
gramm "GUT" auf ihre Rechtschreibung ausgewirkt hat. Und auch ihr Wissen im
Sachunterricht kommt natdrlich nicht von ungefahr. Aber dass ich jetzt sagen kénnte,
es ist ein Notensprung zu beobachten oder nur weil wir den Computer haben, ist sie
in der Schule besser, nein das nicht* (M-A 48). Sie fihrt das darauf zurlick, dass
wahrscheinlich ,die Leistung in der Schule etwas anderes ist, als das was Kinder so
wissen und kénnen“ (M-A 48). Daruiber hinaus sieht sie die schulische Relevanz der
heimischen Computernutzung als sehr begrenzt, denn nur ,manchmal passen aber
die Themen aus dem Sachunterricht zu einer Léwenzahn-CD, dann druckt sie das
eben aus, aus diesem Léwenzahn-Lexikon“ (M-A 26). Umgekehrt assoziiert die Mut-
ter auch keine Verschlechterung der Schulleistung durch die Computernutzung, da
die Tochter ein ,gutes Mal3 hat und nicht dauernd vor dem Computer sitzt* (M-A 48).
Insgesamt verbindet die Mutter eine deutliche Lernmotivation mit dem Computer, die
sie an ihrer Tochter direkt beobachtet. ,Meine Tochter zum Beispiel nutzt den Compu-
ter gerne zum Uben. Das bringt fiir sie Abwechslung, also das Lernen wird abwechs-
lungsreicher. Wir haben einige Lernprogramme, da macht ihr das Lernen richtig
Spall” (M-A 14).

= Aussagen des Kindes zum Medienhandeln der Eltern und deren Einstellungen

Das Kind ist sich sicher, dass die Eltern seine Computernutzung schatzen: ,Die wis-
sen, wie wichtig er fiir mich zum Lernen ist” (K-A 37) und sie erlautert: ,Lernspiele und
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Laufdiktate finden meine Eltern nattrlich gut” (K-A 61). Dartiber hinaus kennt sie die
computerbezogenen Kompetenzen der Eltern und beschreibt beispielsweise: ,/ch
kann ja nicht so schnell tippen wie zum Beispiel meine Mutter. Die kann das ohne hin-
gucken” (K-A 73).

Medienerziehung
= Medien als Ursache innerfamiliarer Spannungen

Sowohl das Kind als auch die Mutter nehmen keine Probleme im Kontext der Compu-
ternutzung wahr und das Madchen behauptet von sich, Grenzen eigenstandig erken-
nen zu kénnen, denn ,ich weil3, wann ich aufhéren muss* (K-A 61). Die Mutter ist fur
den aktuellen Zeitpunkt derselben Meinung, differenziert jedoch ein wenig skeptisch,
ob das so bleibt, denn ,die Alternativen werden immer noch akzeptiert. Aber wie sich
das entwickelt, miissen wir abwarten” (M-A 40).

= MedienerziehungsmalRnhahmen — Regeln

Die Mutter setzt bei Konflikten in erster Linie auf Gespréache ,wir reden dariber und
noch ist es dann vom Tisch* (M-A 46). Diese Gesprache scheinen die Mediener-
ziehung der Eltern zu pragen, denn ,wenn sie eine Sendung gucken wollen oder mei-
ne Tochter ein neues Computerprogramm nutzen will, besprechen wir das” (M-A 34).
So reflektiert das Kind gemeinsam mit den Eltern, was es interessiert und ,dann wird
eben oft Kklar, eigentlich ist es nur Langeweile, also keine Alternative wird gesehen
oder weil andere das auch machen” (M-A 36).

Damit die Mutter ,mitreden kann*, (M-A 24) setzt sie sich gezielt mit ihrer Tochter ge-
meinsam an den Computer ,wenn sie Hausaufgaben am Computer auf hat* (M-A 24)
und auch ,wenn sie neue Lernspiele hat* (M-A 24). Erganzend berichtet die Tochter,
,wenn ich ein Programm von meiner Freundin aufspielen méchte, dann gucken wir
uns das als erstes gemeinsam an und Uberlegen, ob wir das haben mochten, oder
nicht” (K-A 65). Da sich das Kind ,nur Spiele fiir Kinder” und ,nur Lernsachen® (K-A
67) aussucht, ist sie sich mit ihrer Mutter in der Beurteilung meistens einig.

Regelungen scheinen in der Familie nur implizit zu existieren. So durfen die Kinder
die Gerate im Kinderzimmer, wie Kassettenrecorder und Radio eigenstandig nutzen,
allerdings ,wenn es um den Computer oder den Fernseher geht, méchte ich, dass
meine Tochter vorher fragt bzw. Bescheid sagt (M-A 38). Auch das Madchen kann
zunachst keine konkreten Regeln formulieren und erinnert sich dann: ,Nur dass ich
nicht so lange darf und vorher fragen muss* (K-A 63). Sobald die Familie jedoch einen
Internetzugang besitzt, wird sich das Erziehungsverhalten andern. Im Augenblick ist
die Mutter noch unsicher, wie und welche Regelungen getroffen und eingehalten
werden konnen. Diese Problematik bezieht sie vor allem auf Zeiten, ,in denen ich
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nicht immer da bin. Eigentlich sollte das ja, wenn die Kinder &lter werden, selbst-
verstandlich werden. Aber mit Internet in der Wohnung, ich weil3 nicht* (M-A 42).
Diese Bedenken bringt die Mutter eher ihrem Sohn, der noch nicht in der Schule ist,
entgegen und dieser ist auch der Grund, ,dass wir noch keinen Intemetanschluss
haben. Obwohl ich natirlich weil3, dass wir das nicht mehr lange hinauszdgern
kdnnen. Meiner Tochter denke ich, kdnnen wir auch Vertrauen entgegenbringen. Bei
meinem Sohn bin ich mir noch nicht so sicher, wie sich das entwickeln wird“ (M-A 28).

= Medienerzieherische Perspektive

Die medienerzieherische Perspektive der Eltern ist darauf ausgerichtet, dass sie die
LKinder zu einer bewussten Nutzung erziehen* (M-A 32) wollen. Diese bewusste Nut-
zung ist fur die Mutter mit einer bildungsrelevanten Nutzung gleichzusetzen. ,Der be-
wusste Umgang ist mir ganz wichtig. Also der Computer zum Lernen und Uben, nicht
zum Spielen. Da gibt es genug andere Sachen, die sie machen kann“ (M-A 26).

Medienverfligbarkeit und Praferenzen
* Medienarrangement der Familie

Die Familie verfligt Uber einen nicht internetfahigen Computer, der ebenso wie der
Fernseher im Wohnzimmer steht. Der Computer ist mit Lernsoftware wie beispielswei-
se "GUT" zur Rechtschreibiibung bestlickt. Darliber hinaus verfligt das Madchen tber
Edutainmentprodukte der Serie "Lowenzahn” und Uber weitere Produkte dieser Kate-
gorie, die sie zum Teil von Freundinnen erhalten hat. Im Kinderzimmer befinden sich
Kassettenrecorder, Radio und zahlreiche Sach- und Kinderbiicher.

=  Mediale Praferenzen

Das Madchen hebt hervor, dass sie viel liest und verweist auf zahlreiche Bicher im
Kinderzimmer. Im Hinblick auf ihnre Was-ist-Was-Blcher erlautert sie, dass sie ,man-
che auch nur zum Teil [liest]. Eben was mich interessiert. Ich lese viel, manchmal
auch fiir meinen Bruder” (K-A 47). Dartber hinaus verbringt sie ihre Freizeit mit Ballett
oder Spielen mit Freundinnen ,,oder ich hére mir eine CD zu einem Buch an und male
dann dazu. Aber nicht am Computer. Das wird nichts® (K-A 47). In diesem Kontext
verweist sie im anschlieRenden informellen Gespréch auf einige Zeichnungen, die sie
mit dem Computer angefertigt hat, sie aber auf Grund der mangelnden Qualitat nicht
zufrieden stellen, denn ,das wird dann alles so eckig und nicht richtig” und meint da-
mit die Proportionen der Objekte. Im Hinblick auf das Lernen &uf3ert sie keine Medien-
praferenz und differenziert allein nach Lernort. ,,Es kommt wohl auf den Ort an. In der
Schule nur mit Blichern und zu Hause mit Blichern und Computer” (K-A 71).
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Nach Aussage der Mutter ist der Computer nicht zwangslaufig praferiert, vielmehr ist
er ,im Moment noch ein Gerét unter vielen. Das andert sich wahrscheinlich, wenn
mein Sohn &lter ist. Noch ist er nicht in der Schule, aber man weil} ja, dass Jungen
mehr auf Computer fixiert sind “ (M-A 28). Sie hebt hervor, dass die Eltern explizit die
Lesefreude der Kinder férdern ,durch Vorlesen, Hérspielkassetten und so weiter” (M-
A 28) und dass ihre Tochter ,zum Gliick“ (M-A 28) sehr gerne liest. Sie erganzt: ,Wir
sind da eine richtige Lesefamilie. Mein Mann, meine Tochter und ich. Mein Sohn hort
zumindest gerne zu und ich wiinsche mir, dass er ein Leser wird“ (M-A 30). Darlber
hinaus fuhrt sie aus, dass der Fernseher zum Leben dazu gehért, aber nicht ,,domi-
nant“ist. (M-A 30). Sie fUhrt dies darauf zuriick, dass ihre Kinder ,genug Altemativen,
also Freizeitbeschéftigung” (M-A 30) haben und deshalb ,die Geréte nicht so wichtig”
(M-A 30) sind. Im Vergleich von Fernsehen und Computer vermutet sie, dass ihre
Tochter den Computer bevorzugt, denn ,sie macht lieber etwas selbst” (M-A 30). Sie
vermutet die Lernsoftware "GUT” und die Edutainmentsoftware ,Léwenzahn, da gibt
es ja glaube ich sechs oder sieben mit Zusatzausgaben und ich weil3 nicht was alles”
(M-A 22) unter den Favoriten des Kindes.

Szenarien und Intentionen der Computerbereitstellung
= Szenarien, Motive und padagogische Absichten der Bereitstellung

Der Computer wurde nicht explizit fir die Kinder angeschafft, jedoch wurde bei der In-
stallation bewusst auf das Internet verzichtet, bis die Kinder alt genug sind. Die Mutter
sieht allerdings in der Internetrecherche eine ,Grundtechnik, die Kinder erlernen soll-
ten” (M-A 18) und so geht sie von einer zeitnahen Internetbereitstellung in der Familie
aus. Das Madchen wird offenbar in die Medienplanung einbezogen, denn es kann be-
richten: ,Wir haben ja auch schon (ber das Internet nachgedacht und werden be-
stimmt bald anmelden* (K-A 59).

= Okonomische und soziale Aspekte der Medienbereitstellung

Die Eltern planen die Medienbereitstellung in der Familie sehr genau und so flihren
nicht etwa mangelnde finanzielle Ressourcen — wie die Mutter im informellen Ge-
sprach erganzt — zu einer knappen Medienausstattung, sondern erzieherische Uberle-
gungen. Die Freundinnen der Tochter sind insofern relevant, als dass sie ab und zu
den Zugang zum Internet erméglichen bzw. Spiele zur Erprobung bereitstellen. ,/ch
habe ja auch von meiner Freundin nur Spiele fir Kinder. Und ich suche mir nur Lern-
sachen raus” (K-A 67).
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Medienerfahrung und -nutzung des Kindes im familiaren Kontext
= Medienerfahrung und -nutzung des Kindes allgemein

Die computerbezogenen Aktivitaten des Kindes sind auf den Offline-Bereich be-
schrankt und sind in erster Linie dem Education- bzw. Edutainmentsektor zuzuord-
nen. Eine Internetrecherche ist dem Méadchen nicht vertraut. Das Madchen kennt eini-
ge Fachtermini und kann diese mit Inhalt fullen. Des Weiteren besitzt sie weitreichen-
de Lernerfahrungen im Bereich der Offline-Computernutzung. So erkennt sie spontan
die Edutainmentsoftware "Léwenzahn” auf den Impulsfotos und kann diese in ihren
Funktionen umfassend beschreiben ,Die griine Version, das ist die drei. Die kenne ich
sehr gut. Da gibt es viele Themen, also Magnete, Uhren, Tiere im Wald. Ich glaube da
ist auch was zu Rittern drauf. Die CDs sind immer mit Lexikon, das benutze ich oft.
Und die haben Bastelanleitung und manchmal auch kurze Filme und Spiele. Der Jun-
ge hier geht gerade in den Bauwagen von Peter und sucht sich dann wieder was
Neues aus. Ich kann nicht erkennen, was er vorhat. Aber bestimmt will der eine einen
Film gucken. Der hat Kopfhérer auf” (K-A 13).

=  Schulbildungsrelevante Nutzung von Computer und Internet im hauslichen
Kontext

Das Madchen verfugt Gber umfangreiche, bildungsrelevante Nutzungsoptionen, wie
Lernspiele, Diktatiibungen oder auch die Offline-Recherche im ,Léwenzahn-Lexikon.
Aber das ist nicht direkt Lernen fiir die Schule. Mehr Information® (K-A 33). Eine schu-
lische Relevanz oder ein schulischer Impuls sind somit nicht zwingend fur ihre Aktivi-
taten erforderlich, aber ,manchmal passt das, dann nehme ich das mit und zeige das*”
(K-A 35). Einschrankend fugt sie hinzu: ,Aber dadurch wird ja der Test nicht besser”
(K-A 35). Wie auch fur den Sachunterricht sieht sie nur eine beschrankte Wirkung von
Lernsoftware auf Diktate, denn ,das hat ja ganz andere Wobrter, als im Diktat” (K-A
27). Trotzdem nutzt sie das Programm "GUT’, denn ,da sind ganz viele Ubungen, mit
denen man besser werden kann. Aber fir die Diktate, also wenn wir dann am Freitag

eins schreiben, da (ibe ich nicht mit dem Programm* (K-A 25).

Um dennoch mit dem Computer fir das Diktat zu tben hat sie das klassische Laufdik-
tat, das sie aus der Schule kennt, entsprechend variiert. Dazu hangt sie den Diktattext
»an die Tir. Dann gehst du an den Computer und machst das Schreibprogramm auf.
Dann gehst du zur Tur und liest die Uberschrift. Dann setzt du dich an den Computer
und schreibst die Uberschrift. Wenn du Fehler machst, unterstreicht der die. Und dann
gehst du wieder zur Tur” (K-A 29). Das Programm kennt sie von ihrer Mutter. ,Das
heil3t Wort. Kann man sich dann gut merken, damit schreibt man Worter. Wenn das
Worter unterstreicht, kann man mit der Maus im Computer nachgucken® (K-A 31).
Das Kind ist von der Rechtschreibkorrekturfunktion allerdings nur bedingt beeindruckt,
denn ,das bringt aber manchmal nichts, dann will der was ganz anderes schreiben.
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Manchmal habe ich aber auch einen Buchstaben vergessen oder doppelt. Wenn gar
nichts hilft, gucke ich im Worterbuch nach oder im Diktat (K-A 31).

= |nternetkommunikation im h&uslichen Kontext

Da die Familie keinen Internetzugang besitzt, haben internetbasierte Kommunika-
tionsformen fur das Kind im Alltag keine Bedeutung.

= Sozialer Nutzungskontext

Das Madchen nutzt den Computer in erster Linie mit ihrer Mutter gemeinsam, ,,dann
probieren wir was aus oder sie zeigt mir was. So wie bei dem Wort-Programm® (K-A
65). Manchmal benutzt sie den Computer auch gemeinsam mit inrem Bruder. Aller-
dings nur ungern und der Computer ist eher eine Abwehrtaktik, ,um ihn los zu wer-
den. Dann sage ich - ich muss tben - und Mama sagt ihm, er soll mich in Ruhe las-
sen“ (K-A 63). Dariiber hinaus benutzt sie ab und zu das Internet bei ihrer Freundin
und besucht dann die Seiten von KIKA oder Toggo. Allerdings ist dies keine préaferier-
te Freizeitbeschéaftigung, ,weil die Spiele sind da echt bléd. Da machen wir lieber was
anderes” (K-A 39).

= Nutzungsmuster

RegelmaRigkeiten in der Computernutzung kann die Mutter nicht feststellen. Vielmehr
ist diese ,immer abhdngig vom Wetter, dem Fernsehprogramm, und so“ (M-A 32).

= Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung des Kindes zu Hause

Die Mutter ist Giber die Computernutzung der Tochter sehr gut informiert, da sie diese
einerseits gezielt férdert und andererseits meistens am Computer begleitet. |hr gefallt
besonders, ,dass sie den Computer schon so gezielt einsetzt, wenn sie etwas Uben
mochte oder wenn sie etwas nachsehen mochte” (M-A 46). Beispielsweise erwahnt
die Mutter, dass das Kind im Offline-Lexikon recherchiert und interessante Aspekte
herausschreibt (M-A 46) und bemerkt dazu: ,Da wére das Internet natlirlich eine opti-
male Ergdnzung”“ (M-A 46). Auch die computerbasierte Umsetzung der Rechtschreib-
und Diktattibungen beeindruckt die Mutter (M-A 46).

Medienerfahrung und -nutzung des Kindes im schulischen Kontext
= Medienerfahrung und -nutzung des Kindes in der Schule

In der Schule hat das Madchen offenbar computerbezogene Erfahrungen ausschlief3-
lich im Entertainmentsektor sammeln kdnnen. Sie verbindet die Computernutzung in
der Schule allein mit der Organisationsform “Freiarbeit’, die sie auf den Impulsfotos
ebenfalls zu erkennen glaubt. ,Und die sind in der Schule. Dort ist bestimmt gerade
Freiarbeit* (K-A 13). Sie konkretisiert ihre schulische Lernsituation und beschreibt: ,/n
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der Schule lernen wir mehr mit Arbeitsblattern und unseren Biichern. Wir haben noch
Lernwerkstatt, aber mehr fur Pushy“ (K-A 21). "Pushy” charakterisiert sie als nicht bil-
dungsrelevant, denn ,es wird nur immer schwerer und man muss mehr Uberlegen.
Aber fiir die Schule lernt man nichts*“ (K-A 23).

Eine bildungsbezogene Nutzung des Computers kann sie insgesamt ausschlief3lich
fur den familidren Kontext feststellen, denn ,,in der Schule haben wir auch nie so viel
Zeit, das lohnt sich gar nicht® (K-A 33). Und so kennt das Madchen das schulische
Lernen mit dem Computer eher aus der Beobachtung und ihr ist bewusst, dass das
Programm “Lernwerkstatt” beim Rechnen helfen koénnte, ,aber ich kann Mathe gut.
Ich brauche das nicht. Und dann Diktat. Kann man auch mit der Lernwerkstatt (iben*
(K-A 25). Gleichzeitig stellt sie fest, dass auch die anderen Kinder ihrer Klasse nicht
mit dem Computer lernen, denn das ,machen die in der Schule aber nie, nur Pushy*
(K-A 25).

= Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung des Kindes in der Schule

Die Mutter schliefdt sich dieser Einschétzung an und geht davon aus, dass ihr Kind
den Umgang mit dem Computer ,eindeutig hier zu Hause und den Internetumgang
vielleicht noch bei einer Freundin® (M-A 50) erlernt hat. Dartuber hinaus stellt sie fest,
dass der Computer in der Schule wenig zum Einsatz kommt. Allein ,von einem Lern-
programm erzahlt meine Tochter und ansonsten ist das nur Spielerei. Allerdings auch
nur selten” (M-A 50).

Der Mutter ware die Unterstlitzung seitens der Schule im Hinblick auf den Erwerb von
computerbezogenen Grundkompetenzen grundséatzlich sehr wichtig, aber ,in der
Schule ist es ja im Moment noch nicht notwendig, obwohl ich es eigentlich begrifien
wuirde” (M-A 18). Dieser Wunsch besteht nicht zuletzt deshalb, weil zu Hause kein In-
ternetanschluss zur Verfigung steht und die Familie ,,diese Problematik noch ein we-
nig hinauszégern“ kdnnte (M-A 52), wie die Mutter scherzhaft bemerkt. Sie formuliert
ihre Erwartungen an die Schule sehr deutlich, denn ihr ,wére es schon wichtig, wenn
die Schule hier mehr erzieherisch tatig ware und den Kindern sinnvolle Nutzungsan-
gebote machen wirde bzw. den Computer gezielt und sinnvoll einbeziehen wiirde*”
(M-A 52). So ist sie beispielsweise auch der Ansicht, dass die Schule Internetrecher-
chen zu kindgemaRen Themen einbeziehen sollte. ,Da gibt es ja so viel. AuRerdem
ist das eine Grundtechnik, die Kinder erlernen sollten® (M-A 18).

Gleichzeitig ist der Mutter bewusst, dass durch die Schulwahl eine zuséatzliche private
Forderung ihrer Tochter bereits abzusehen war. ,Na ja, die katholische Schule bei uns
hat es da einfacher, also von den Kindern her. Aber wir haben uns bewusst dagegen
entschieden und jetzt missen wir halt viel mit unserer Tochter machen, also lernen,
neben der Schule oder eben dartiber hinaus. Dazu gehoért dann eben auch das Arbei-
ten am Computer und bald wie gesagt auch im Internet® (M-A 26). Die Mutter erklart
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sich die Zurlckhaltung der Lehrkraft im Hinblick auf computerbezogene Hausaufga-
ben durch fehlende Computerausstattung der Haushalte und Medientberflutung der
Kinder insgesamt. ,Vielleicht auch weil viele Kinder in der Klasse keinen Computer
haben und weil die schon am Nachmittag genug vor der Playstation oder dem Fern-
seher sitzen. Das bekomme ich ja oft genug mit“ (M-A 26).

Durch die Befragung erhofft sich die Mutter, dass die Lehrerin erfahrt ,dass sie zu we-
nig mit dem Computer im Unterricht macht“ (M-A 56).

AbschlieRende Interpretation der Wahrnehmungs- und Denkschemata des
Kindes im Kontext familiarer Einflisse

Wie auch das Mediennutzungsverhalten des Madchens sind auch deren Assoziatio-
nen zum Computer mit einer Bildungsrelevanz verbunden, die sie allerdings auf aus-
gewahlte Bereiche der Facher Deutsch, Mathematik und Sachunterricht beschréankt.
LJAIso in Deutsch kann ich besser werden im Diktat. Meine Schrift verbessert sich na-
turlich nicht und die Aufséatze. Also Aufsatze mit dem Computer das ist wohl zu um-
standlich und dauert zu lange*® (K-A 73). Fir den mathematischen Teil differenziert sie
zwischen Kopfrechnen — das sie mit Hilfe des Computers tben kdnnte — und Zensu-
ren und Klassenarbeiten, fir die sie einen Lerneffekt nicht sicher bestimmen kann. So
restimiert sie abschlieBend: ,Das ist ja so allgemein mit den Lernprogrammen. Ich
glaube man lernt, aber der Lehrer merkt es nicht sofort* (K-A 73).

Insgesamt ist sie der Ansicht, dass jeder individuell entscheiden muss ,womit er lernt.
Ich kann fur Diktate das gut und Mathe brauche ich nicht. Aber die Kopfrechenauf-
gaben sind manchmal ganz gut zur Wiederholung® (K-A 69). Auch mit dem Internet
verbindet sie eine hohe Lernrelevanz ,obwohl ich das noch nicht kenne (K-A 69). Ob
sie jedoch fir sich selbst das Internet unbedingt benétigt, kann sie nicht spontan ent-
scheiden, denn ,das musste ich mir noch einmal genauer Uberlegen. Also fir KIKA
und Toggo nicht* (K-A 43). Sie erwartet jedoch, dass das Angebot dartiber hinaus-
geht, ,aber das habe ich mir noch nicht so angesehen“ (K-A 43). Sie ist der Uberzeu-
gung, dass eine gezielte Internetsuche erfolgreich sein muss, denn ,dazu ist es ja da.
Ich kenne mich aber damit noch nicht so aus” (K-A 55).

Seine Qualitatskriterien richtet das Kind an einer bildungsrelevanten Computernut-
zung aus. Diese stellt sie einerseits bereits an der auf3eren Verpackung fest, denn
.wenn da so komische Bilder drauf sind. Die wirde ich schon mal nicht nehmen® (K-A
41). Darlber hinaus ist ihr wichtig, dass sie Rechnen und Diktate auf unterschiedli-
chen Niveaustufen Uben kann, denn sie mochte ,nicht nur so einfache Sachen. Einen
Anfangstest finde ich dann gut, damit das Programm dein Niveau kennt. Dann kannst
du dich immer mit deinem Namen anmelden und das weil3 dann sofort bescheid (K-A
41). Sie distanziert sich sehr deutlich von Entertainmentsoftware, ,wo man einfach nur
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was machen kann, also Pferde futtern, Puppen anziehen oder so. Das ist langweilig*
(K-A 41). Im Internet konnte sie sich aus der Offline-Erfahrung das Was-ist-was-
Angebot als durchaus lohnenswert vorstellen, denn das kann ,man ja zum Beispiel
auch lber Toggo. Das ist gar nicht so schlecht” (K-A 43).

Die Aussagen des Kindes klingen insgesamt sehr verniinftig und “erwachsen’, so
dass schwer zwischen der eigenen Meinung und der der Eltern differenziert werden
kann. Das Madchen spricht bereits sehr elaboriert und phasenweise wird nicht deut-
lich, ob sie Meinungen der Eltern wiederholt oder diese bereits internalisiert hat. Ihre
Aussagen entsprechen haufig nicht denen einer Neunjahrigen, beispielsweise dann,
wenn sie abschlieBend zusammenfasst: ,Man muss mit dem Computer umgehen
koénnen, das ist ganz wichtig. Aber man muss auch andere Sachen kénnen* (K-A 77).

Ihr ausgewiesenes Medialitdtsbewusstsein entwickelt das Madchen ausschlief3lich im
familiaren Kontext, in der gemeinsamen Nutzung und Reflexion mit der Mutter. Diese
verfolgt mit der Medienerziehung konsequent Lerninhalte, die schulbildungsrelevant
sind oder werden kdnnen. Sie nutzt dazu ihr schulnahes Bildungswissen und lasst die
Tochter vom eigenen kulturellen Kapital profitieren. Die Mutter informiert sich mit Hilfe
von Studien zum Medienverhalten und zu Medienwirkungen. Daraus schliel3t sie
einen héheren Medienerziehungsaufwand bei ihrem Sohn, denn ,noch ist er nicht in
der Schule, aber man weil} ja, dass Jungen mehr auf Computer fixiert sind“ (M-A 28).
Weiterhin ist ihr aus popularwissenschaftlichen Studien bekannt, dass Computerspie-
le am Nachmittag moglicherweise Lernleistungen vom Vormittag tberdecken konnten
und ,,der Computer alles andere verdrdngt” (M-A 12). Sie ist sich nicht sicher, wem sie
glauben soll, denn ,es wird ja auch immer wieder gesagt, dass das Spielen am Com-
puter andere Lernergebnisse umkehrt oder verschlittet (M-A 18). Daruber hinaus
zieht die Mutter die Verbindung zwischen dem Vorlesen und dem Héren von Horspiel-
kassetten im Kindesalter und der so wahrscheinlich besseren Leseleistung und
héheren Lesemotivation. ,Das férdern, also wir unterstlitzen das auch sehr gezielt
durch Vorlesen, Hbrspielkassetten und so weiter” (M-A 28).

Gesprache Uber Medien und deren Nutzung sind explizit Bestandteil des familiaren
Erziehungskonzepts (Scaffolding). Durch diese bewusste und reflektierte Mediener-
ziehung in der Familie gelingt es, die defizitéare schulische Medienerziehung zu kom-
pensieren und dem kindlichen, medialen Habitus bildungsbezogene Impulse zu ge-
ben.
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5.3.2.2 Portrat der Familie Dino

Kurziuberblick

Ethnische Herkunft: Tirkei

Bildungssegment: oben

Personen im Haushalt: Eltern und zwei Kinder
Interviewpartner: Mutter (Interviewsprache: tlrkisch)

Sohn (Interviewsprache: deutsch)

Computerverfugbarkeit : internetfahiger Computer im Wohnraum

Zum medialen Habitus der Eltern

Die Eltern sind in der Mediennutzung erfahren und nutzen den Computer sowohl
beruflich als auch privat.

=  Medienhandeln der Mutter

Die Mutter gibt an, den Computer am haufigsten gemeinsam mit dem Sohn
anzuschalten oder aber das Internet als Informationstool zu nutzen, denn ,ich chatte
mit Verwandten und Freunden in der Turkei. Sonst eigentlich nicht viel. Briefe
schreibe ich lieber auf Papier” (M-A 35). Darliber hinaus halt sie per E-Mail Kontakt
zur Familie in der Heimat.

= Medienhandeln des Vaters

Im informellen Gespréach berichtet die Frau, dass ihr Mann den Computer ebenfalls
beruflich nutzt, allerdings abends und am Wochenende selten motiviert ist, den
Computer zu Hause zu bedienen. Die Mutter wirde es sehr begriiRen, wenn ihr Mann
auch mit dem Sohn gemeinsam an den Computer ginge, was jedoch bislang nicht der
Fall ist.

= Assoziationen, Meinungen und Haltungen der Mutter zu Computer und Internet

Die Mutter ist grundsatzlich dem Computer zugewandt. Dennoch ist ihre Einschét-
zung sehr ambivalent, da sie Angst vor einem mdglichen Kontrollverlust hat, denn sie
ist sich der Gefahren des Mediums durchaus bewusst. ,Irgendwie gilt beides. Einer-
seits finde ich es ganz wichtig, dass mein Sohn mit dem Computer umgeht, anderer-
seits ist es auch gar nicht so einfach zu steuern“ (M-A 11). So sieht sie beispielsweise
eine Gefahr in der Prioritatenverschiebung und einer Ausweitung der Nutzungszeit,
denn sie mochte, ,dass er nicht so lange am Computer ist. Es passiert schnell, dass
er sich so in Spiele vertieft, dass er gar nicht merkt, wie lange er schon spielt* (M-A
13). Trotz dieser Beflrchtung ist ihr eine bildungsbezogene Nutzung des Computers
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so wichtig, dass sich diese Einstellung in ihrer Medienerziehung niederschlagt und sie
Lernszenarien am Computer nicht unterbricht.

Die Assoziation des Computers mit einem Lernmedium im Gegensatz zum Fernseher
als Konsummedium verdeutlicht die Mutter sehr explizit: ,Sie meinen vielleicht, dass
der Computer so etwas ist, wie der Fernseher, wo das Kind einfach vorsitzt, wenn
man keine Zeit hat. Aber da ist der Computer anders. Das ist nichts nebenbei wie der
Fernseher, sondern ganz gezielt und bewusst” (M-A 37).

= Aussagen des Kindes zum Medienhandeln der Eltern und deren Einstellungen

Der Junge berichtet ausschlie3lich von computerbezogenen Aktivitaten, die er ge-
meinsam mit seiner Mutter tétigt. Er ist sich insgesamt der Akzeptanz seiner com-
puterbezogenen Aktivitaten durch seine Eltern sicher, denn ,die finden das gut. Meine
Mutter macht ja auch oft mit mir was zusammen® (K-A 68). Im Verlauf dieser ge-
meinsamen Computernutzung hat der Junge das Geflhl gleichberechtigter Nutzer-
kompetenzen, denn ,wir kbnnen uns dann auch gegenseitig was zeigen und erklaren.
Manche Sachen weil3 sie besser, manche ich“ (K-A 70).

Medienerziehung
= Medien als Ursache innerfamiliarer Spannungen

Probleme im Kontext computerbezogener Aktivitaten scheint es in der Familie nicht
zu geben. Das Kind bemerkt dazu, dass es keine Spannungen und Regeln gibt und
eigentlich nur ,wenn ich zu lange davor sitze, sagt die Mama mir, dass ich mal auf-
héren soll* (K-A 72). Auch die Mutter bestétigt, dass es keine Konflikte am Computer
gibt, denn ,er nutzt den ja auch eher zum Lernen” (M-A 25). Probleme formuliert die
Mutter eher im Kontext der Nutzung der Spielekonsole, denn ,da hat er Spiele, die mir
gar nicht so gefallen. Aber er muss ja auch spielen (M-A 25). So toleriert sie dieses
Verhalten und betont, dass ,,der Computer eher zum Lernen da*” (M-A 25) ist.

= Medienerziehungsmafinahmen — Regeln

Wie auch ihr Sohn, formuliert die Mutter, dass keine festen Regeln fiir die Computer-
nutzung existieren. Sie setzt kontextbezogene, zeitliche Grenzen, denn ,das ent-
wickelt sich daraus, was er machen will. Wenn es zu lange wird, dann sage ich stopp,
noch so und so lange. Dann hort er auch auf. Aber ich sage nicht stopp, wenn er
gerade mittendrin ist, etwas lernt oder so. Dann soll er weitermachen, das ist wichtig“
(M-A 43). Und doch existieren Regeln in der Familie, wenn diese auch nicht explizit
formuliert werden. Die Mutter beschreibt namlich, dass ihr Sohn zwar den Computer
zu Offline-Anwendungen alleine nutzen darf ,zum Beispiel (ibt er da ja fiir die Schule”
(M-A 23), dass dies allerdings nicht fur die Onlinenutzung gilt. Hier ist sie immer
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dabei, ,zumindest am Anfang und ich bin immer in der Ndhe. Wenn er Fragen hat”
(M-A 23). AulRerdem besteht die Regelung, dass der Junge nicht chatten darf, denn
die Mutter ist der Ansicht: ,E-Mails kann ich kontrollieren, nachlesen und so. Im Chat
hat man keine Kontrolle und alles ist schnell weg” (M-A 33). Dariiber hinaus befirch-
tet sie den sorglosen Umgang und den schnell unfreundlich werdenden Ton im Chat,
was sie in der E-Mail-Kommunikation nicht so empfindet, denn da ,kann ich Einfluss
nehmen® (M-A 33). Sie ist sich daruber bewusst, dass ihr Sohn irgendwann auch
chatten will, hofft jedoch den Zeitpunkt hinauszdgern zu kénnen, ,aber im Moment ist
das zum Gliick noch kein Thema* (M-A 33).

Gesprache zwischen Mutter und Kind finden sowohl auf der erzieherischen als auch
auf der inhaltlichen Ebene statt, wenn sie gemeinsam ihre Zeit am Computer verbrin-
gen und sich die Kompetenzen offenbar gegenseitig erganzen kénnen.

= Medienerzieherische Perspektive

Die medienerzieherische Perspektive der Eltern lasst sich dadurch beschreiben, dass
sie wunschen, dass ihr Sohn ein bewusster Computernutzer wird und ,dass er nicht
nur rumklickt, sondern das Internet gezielt nutzt* (M-A 17).

Medienverfligbarkeit und Praferenzen
» Medienarrangement in der Familie

In der Familie steht ein internetfahiger Computer mit CD-Brenner, ein Farbdrucker so-
wie Fernseher und Playstation zur Verfiigung. Der Computer ist mit einigen Edutain-
mentprodukten sowie Strategiespielen und vor allem Lernsoftware wie “Blitzrechnen’
und “Lernwerkstatt” bestuckt. Darlber hinaus kénnen Internet und das Textverarbei-
tungsprogramm genutzt werden. In seinem Kinderzimmer verfugt der Junge (ber
zahlreiche Comics, Sach- und Kinderbticher.

= Mediale Praferenzen

Der Fernseher lauft nach Auskunft der Mutter ,immer” (M-A 39). Dennoch macht es
nicht den Anschein, als dass der Junge auch permanent vor dem Fernseher sitzen
wurde. Insgesamt spricht der Junge eher davon, dass er zum Spielen seine Playsta-
tion bevorzugt, denn ,da habe ich mehr Spiele und das geht auch besser” (K-A 56).
So gibt er auch an, auf den Computer als Spielzeug verzichten zu kénnen, ,aber nicht
zum Lernen“ (K-A 60). Darlber hinaus ist ihm der Computer als Multimediagerat
wichtig, denn er hort damit Musik und auRerdem kann er ,damit auch CDs brennen®
(K-A 60).

Eindeutige Praferenzen im Medienverhalten ihres Sohnes kann die Mutter nicht aus-
machen, denn es ,kommt immer darauf an, was ihn gerade interessiert. Er sucht sich
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das schon gezielt aus. Es gibt auch die Zeit, in der er mehr liest* (M-A 17). Sie be-
schreibt, dass ihr Sohn die konvergente Medienwelt zu nutzen weil3, denn ,manchmal
gibt es zu den Biichern oder zu Comics auch Internetseiten, die besucht er dann zu-
sétzlich® (M-A 17). Insgesamt spielen Blcher ,eine grof3e Rolle” (M-A 41) im Familien-
leben und die Mutter férdert die Lesefreude des Sohnes ganz gezielt dadurch, dass
sie ,gemeinsam Bilicher, die ihn interessieren® (M-A 41) lesen. Sie betont, dass sie
nicht ausschlief3lich vorliest, sondern dass sie sich abwechseln. Dartber hinaus bahnt
die Mutter die explizite Nutzung vielfaltiger Medien an, denn ,wenn er etwas wissen
will, gucken wir in Blchern und im Internet. Also beides. Das ist fir das Lernen ganz
wichtig” (M-A 41).

Szenarien und Intentionen der Computerbereitstellung
= Szenarien, Motive und padagogische Absichten der Bereitstellung

Die Mutter berichtet, dass der Sohn bei der Computeranschaffung ausdriicklich be-
rcksichtigt wurde. Zwar nutzt die Mutter das Geréat ebenfalls, aber die Anschaffung
war explizit ,fiir meinen Sohn vor allem zum Lernen* (M-A 27). Die Intention der Be-
reitstellung scheint erfillt, denn sie ist zufrieden damit, ,was mein Sohn so alles
macht. Hoffentlich bleibt er ein so bewusster Nutzer. Denn wenn die Kinder &lter wer-
den, hat man ja nicht mehr so den Einfluss” (M-A 49).

» Okonomische und soziale Aspekte der Medienbereitstellung

Die Familie verfugt Uber eine Flatrate und die Mutter betont im informellen Gesprach,
dass an Fordermaterialien, ob digital oder analog, nicht gespart werde. Da der Com-
puter in erster Linie als Lernwerkzeug angeschafft wurde, befinden sich keine Enter-
tainmentprodukte darauf, so dass der Junge diesbeziiglich auf seine Freunde
angewiesen ist.

Medienerfahrung und -nutzung des Kindes im familiaren Kontext
= Medienerfahrung und -nutzung des Kindes allgemein

Die Aktivitaten des Kindes am Computer zu Hause sind umfangreich und in erster Li-
nie dem Educationsektor zuzuordnen. Der Junge verfiigt Uber einige Fachtermini, die
er auch mit Inhalt fillen kann. So erkennt er auf den Impulsfotos die Edutainmentsoft-
ware ‘Léwenzahn’. Diese kennt er von einem Freund, hat aber noch nie damit ge-
spielt (K-A 12). DarUber hinaus erkennt er die E-Mail-Kommunikation und weil3, ,die
da googeln“ (K-A 12). Die Internetsuche mit Hilfe der Website "Google” kann der Jun-
ge erklaren: ,Da geht man immer rein, wenn man was sucht” (K-A 14). Anwendungs-
beispiele sind ihm bekannt: ,Zum Beispiel iber Ful3ball. Da gibt es Seiten im Internet
von den Vereinen. Da kann man lber Spieler gucken und so“ (K-A 16). Er kennt aber
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nicht nur freizeitbezogene Beispiele, sondern auch bildungsrelevante Optionen. So
hat er die inhaltliche Anregungen "Dinosaurier” aus der Schule aufgegriffen und zu
Hause dazu im Internet recherchiert, denn ,in der Schule haben wir nur so Babysa-
chen gemacht. Ich habe dann Biicher zu Hause gelesen und im Internet” (K-A 22).
Sein Vorgehen ist interessengeleitet, planvoll und nicht auf die Verbesserung schuli-
scher Leistungen ausgerichtet. So hat er zunachst ,in einem Bilderbuch geguckt und
gelesen, aber da stand nicht so viel. Nur wann die gelebt haben® (K-A 24). Erganzend
hat er dann das Internet hinzugezogen. Gemeinsam mit seiner Mutter hat er ,den Na-
men der Dinos eingegeben und dann kommen da ganz viele Seiten. Manche sind
doof oder fur Kinder zu schwer. Das weil3 man aber erst, wenn man da drauf geht.
Aber wir haben auch tolle Seiten zum Lesen gefunden und Bilder zum Ausdrucken*®
(K-A 26). Der Junge erzahlt dartiber hinaus, dass er die recherchierten Informationen
zu Dinosauriern oder anderen Themen auf eine CD brennt und ,,das ist dann wie eine
Blcherei, nur auf CD* (K-A 62). Allerdings ist ihm auch bewusst, dass dieser Informa-
tionsstand nicht endgiiltig ist, denn ,man muss immer neu recherchieren. Es gibt ja
immer was neues” (K-A 64).

=  Schulbildungsrelevante Nutzung von Computer und Internet im hauslichen
Kontext

Dadurch, dass die Eltern bereits mit der Anschaffung den Computer als Lernwerk-
zeug eingefuhrt haben und die Mutter die lernrelevante Nutzung auch aktiv fordert,
verfligt der Junge uber differenzierte und umfangreiche Lernerfahrungen mit Compu-
ter und Internet. In erster Linie praktiziert der Junge interessengeleitete Internetre-
cherchen und ab und zu Rechentibungen. Manchmal versucht er auch, mit Hilfe des
Computers fiir Diktate zu Uben, allerdings stellt er fest ,das klappt aber nicht so gut”
(K-A 36). Er erlautert, dass er in der Rechtschreibung Probleme hat und Nachhilfe
erhélt, da er sich ,manche Sachen nicht merken [kann], wie das geschrieben wird,
meine ich“ (K-A 36). lhm ist die Rechtschreibkorrekturfunktion seines Textverarbei-
tungsprogramms bekannt und beschreibt: ,Dann kringelt der Computer rote Striche
unter die falschen Woérter und die gucke ich dann nach” (K-A 50). Dennoch verwirft er
diese Lernoption fur sich und stellt fest: ,Ich habe es probiert, aber mit dem Stift geht

es besser. Dann kann ich mir die Woérter besser merken. Komisch nicht?* (K-A 46).

= |nternetkommunikation des Kindes im hauslichen Kontext

Dem Jungen ist die Kommunikation Uber das Internet per Chat oder E-Mail bekannt,
da er manchmal gemeinsam mit seiner Mutter E-Mails an Bekannte in der Turkei
schreibt (M-A 21). Die Mutter nutzt diese Gelegenheit, um die tirkische Muttersprache
des Kindes gezielt zu fordern, da es ihr sehr wichtig ist, dass ihr Kind beide Sprachen
beherrscht. ,Aber fir die Schule und am Computer eigentlich nur deutsch. Aul3er
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wenn wir E-Mails schreiben oder Chatten. Das ist mir wichtig, dass er auch tirkisch
schreibt. Aber beim Chatten guckt er mir nur zu. Das will ich nicht. E-Mails darf er
schreiben, aber nicht chatten“ (M-A 31).

= Sozialer Nutzungskontext

Die Mutter fuhrt die Computerkompetenz des Kindes eindeutig auf die familiare Nut-
zung und ihre Unterstitzung zurtick, denn ,ich sitze ab und zu mit ihm gemeinsam am
Computer” (M-A 19). Diese gemeinsame Zeit verbringen Mutter und Sohn in erster
Linie mit Internetrecherchen oder ,manchmal schreiben wir auch gemeinsam E-Mails
an Bekannte in der Tiirkei” ( M-A 21).

Der Junge gibt als Initiator seiner Computeraktivitaten in erster Linie seine Eltern an.
Lernsoftwareempfehlungen erhalt er offenbar auch in der Schule, wahrend er ,die an-
deren Spiele von Freunden® (K-A 76) erhalt. Er spielt allerdings nur am Computer,
swenn ich Spiele von einem Freund habe® (K-A 54). Er vermisst die Spieloption auf
seinem Computer nicht ernsthaft, da er sowieso lieber seine Playstation nutzt, denn
,das ist besser” (K-A 54).

= Nutzungsmuster

Der Mutter fallen zunachst keine Nutzungsmuster oder Veranderungen im Alltag ein,
seit der Computer sich im Haushalt befindet. Doch dann bemerkt sie, dass sich der
Kontakt zu ihrem Sohn durch den Computer intensiviert hat. ,/ch habe jetzt mehr Zeit
mit meinem Sohn zusammen. Playstation spiele ich nicht mit ihm, das soll er mit sei-
nen Freunden. Aber am Computer haben wir schon viel Zeit zusammen, kdnnen spre-
chen oder lernen.” (M-A 37). Ein wenig traurig bemerkt sie, dass dieser Kontakt bald
sicherlich abnehmen wird ,wenn er é&lter ist, aber im Moment ist das gut“ (M-A 37).

= Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung des Kindes zu Hause

Die Mutter ist sehr gut Uber die Computernutzung ihres Sohnes informiert. Dies resul-
tiert sicherlich daraus, dass sie haufig die Zeit gemeinsam mit ihm am Computer ver-
bringt bzw. AnstdRe zur Nutzung gibt. Sie berichtet von dem Strategiespiel “Sims’,
das dem Entertainmentsegment zugeordnet werden kann und von unterschiedlicher
Lernsoftware. ,Er rechnet zum Beispiel sehr gerne am Computer” (M-A 15). Mit Er-
staunen beobachtet die Mutter, wenn ihr Sohn ,am Computer etwas malt. Mir scheint
das ja viel schwieriger zu sein, als mit dem Stift, aber das reizt ihn unglaublich. Da hat
er eine unglaubliche Geduld“ (M-A 15). Im Hinblick auf die Bildungsrelevanz des
Computers macht die Mutter unterschiedliche Beobachtungen. Mit der Lernsoftware
"Blitzrechnen” oder "Lernwerkstatt” (bt er fiir Rechnen und Schreiben. Das Kopfrech-
nen ist viel besser geworden“ (MA 29). Auch in Kontext von Lesen und Sachunterricht
sieht sie im Computer eine deutliche Bereicherung fur das Lernen zu Hause. ,Mein
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Sohn sucht sich Informationen, was ihn interessiert, also wir gucken auch zusammen.
Manchmal sag ich: Komm, wollen wir das nicht mal bei Google nachgucken?* (M-A
29). Die Bedeutung des Computers fur das Lernen im familiaren Kontext stellt die
Mutter explizit heraus, denn ,fiir die Schule brauchen die den Computer ja eigentlich
noch nicht. Zumindest haben die nie Hausaufgaben auf oder lernen richtig damit. Das
macht er alles zu Hause mit mir“ (M-A 29). Allein im Hinblick auf die Rechtschreibung
will die Mutter kein eindeutiges Votum abgeben, denn ,da muss er viel mehr liben, ob
der Computer hilft, muss man noch abwarten“(M-A 29).

Medienerfahrung und -nutzung des Kindes im schulischen Kontext
= Medienerfahrung und -nutzung des Kindes in der Schule

Der Junge erféahrt in der Schule keine gezielt Mediennutzung oder Forderung am
Computer. ,Das ist nur ganz selten und eigentlich doof. Da mache ich lieber mit mei-
ner Mutter. In der Schule ist das langweilig. Nur klick hier, klick da. Eben doof* (K-A
32). Daruiber hinaus macht er die Erfahrung, dass seine Computerkompetenzen und
-produkte im schulischen Bereich irrelevant sind. So nimmt er die Ergebnisse, der in
Erganzung zum Unterricht angesteliten Recherchen, beispielsweise nicht mit in den
Unterricht, denn ,in der Schule ist das egal. Also fur die anderen. Und da haben wir ja
andere Sachen” (K-A 30).

= Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung des Kindes in der Schule

Die Mutter bestatigt, dass seitens der Schule keine Einbindung des Computers in den
Unterricht erfolgt, es sei denn in den Forderunterricht. Ansonsten ,kommt der Compu-
ter nie vor® (M-A 45). Sie erklart sich diese Situation durch die mangelnde Computer-
ausstattung der Schule. Den einen Computer im Klassenraum ,nutzen die Kinder in
der freien Stunde zum Spielen, mehr nicht. Einen Computerraum gibt es ja an der
Schule nicht* (M-A 45) und so setzt sie ihre Hoffnungen in die ,héhere Schule” (M-A
45). Die Eltern haben keine Empfehlungen fir Lernsoftware erhalten, sondern die
Mutter hat die Wiinsche ihres Sohnes aufgegriffen ,,und dann haben wir die gekauft*
(M-A 45). Insgesamt hat die Mutter den Eindruck ,wir machen hier zu Hause genug,
da braucht er nicht mehr in der Schule® (M-A 47). Allerdings sieht sie dennoch die
Notwendigkeit schulischer Férderung, denn ,wenn wir das nicht hétten, finde ich das
schon wichtig” (M-A 47).

Abschliel3ende Interpretation der Wahrnehmungs- und Denkschemata des
Kindes im Kontext familiarer Einflisse

Der Junge assoziiert allein aus seiner alltdglichen Praxis heraus eine deutliche Bil-
dungsrelevanz mit Computer und Internet. So verbindet er beispielsweise eine Be-
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deutung im Hinblick auf die Entwicklung der Lesefahigkeit, denn ,alle Informationen,
die wir suchen, missen wir ja lesen. Sonst kénnen wir ja nicht entscheiden, ob sie gut
sind oder nicht” (K-A 38). Dennoch betrachtet er Bucher und Computer in ihrer Eig-
nung fur das Lernen sehr differenziert und erkennt auch Gefahren und Fallstricke in
der Internetnutzung, wenn zum Beispiel Seiten mit hohem Ablenkungspotential ange-
wahlt werden, die lustig sind ,,oder mit vielen Spielen. Dann vergisst man vielleicht,
was man eigentlich wollte. Manche Seiten sind ja auch nicht fur Kinder, das weifl3 man
vorher aber nicht“ (K-A 40). Genauso verbindet er mit einer Lernsoftware eine unter
Umstanden nur bedingte Lernrelevanz und kritisiert anspruchslose oder vom Lernen
ablenkende Lernsoftware, denn ,dann kann man auch nichts lernen® (K-A 44). Da-
ruber hinaus ist er der Ansicht, dass er mit Hilfe von CDs ,mehr fiir sich (lernt), genau
wie beim Internet” (K-A 44), denn das ist ,nichts, was die Lehrerin wissen will* (K-A
46). Auch wenn das Lernen am Computer keine schulische Relevanz besitzt, ist er
dennoch insgesamt der Uberzeugung, dass der Computer in erster Linie ein Lern-
werkzeug darstellt. ,Mit dem Computer kann man schliel3lich viel lernen, wenn man
das will. Manche wollen das ja nicht, dann kann der Computer auch weg. Die meisten
haben ja auch Playstation“ (K-A 82).

Der Junge hat bereits sehr differenzierte Qualitatskriterien entwickelt, die sich offen-
bar aus der gemeinsamen Computernutzung mit seiner Mutter ergeben haben. So
trennt er beispielsweise strikt zwischen den Funktionen “Lernen” und “Spielen” und
beschreibt: ,Also fiir Computer zum Lernen finde ich es nicht gut, wenn man nicht
weil3, was man da macht. Was kommt als nachstes? Das muss man vorher auswah-
len kénnen, was man tben will. Meine Mutter und ich gucken erst, was alles im Ange-
bot ist und dann entscheiden wir uns® (K-A 58). Weiterhin sollte seiner Ansicht nach
die Mdglichkeit bestehen, dass ,das Programm einen Schwierigkeitsgrad also ein Le-
vel festlegt und sich das merkt. Wenn du immer wieder neu anfangen musst, ist das
blod. Ich gucke gerne, was ich schon geschafft habe” (K-A 58).

Letztendlich assoziiert der Junge mit dem Computer auch die Mdglichkeit zur Kom-
munikation ,also fur Altere zum Chatten. Mochte ich dann auch. Oder zum Schreiben
fur Briefe und so. Ja und fur E-Mails. Das mache ich manchmal mit meiner Mutter” (K-
A 66). Insgesamt hat der Junge bereits eine weitgehende Lernkompetenz am Compu-
ter erworben. Er kann nicht nur verschiedene Moglichkeiten zu lernen angeben und
umsetzen, sondern auf einer Metaebene dariiber reflektieren, ob diese ihm nutzen.
Dabei kann er bereits eher “unterhaltsame Medien” zum Lernen ablehnen, weil sie
ihm nicht den gewlnschten Effekt bescheren und trifft diesbezliglich rein pragmati-
sche Entscheidungen. Auch wenn er noch nicht begriinden kann, warum er bestimm-
te Aspekte mit dem einen oder anderen Medium besser lernen kann, so ist die Fahig-
keit zur Metakognition bereits in Ansatzen entwickelt.
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Da das Kind sehr viel Zeit mit seiner Mutter am Computer verbringt, sind die eigene
Meinung und die der Mutter nicht eindeutig zu differenzieren. Dennoch ist insgesamt
davon auszugehen, dass das Kind die geschilderten Kompetenzen ausschlief3lich
durch gezielte Impulse seitens der Mutter erworben hat. Das schulische Klima ist als
anregungsarm zu bezeichnen und die computerbezogene Handlungsbefahigung des
Jungen ist darauf ausgelegt, was die Mutter aus ihrer lebensweltlichen Erfahrung her-
aus als bildungsrelevant definiert und angeregt. In diesem Kontext ist die gezielte For-
derung der Erstsprache durch E-Mail-Kontakte in die Heimat zu erwahnen, die die
Mutter gezielt mit bildungsbezogener Intention betreibt.

In dieser Familie sind Gesprache tber Medien und deren bildungsrelevante Nutzung
explizit Bestandteil des Erziehungskonzepts (Scaffolding). Durch diese bewusste und
reflektierte Medienerziehung in der Familie gelingt es, die defizitare schulische Me-
dienerziehung zu kompensieren. Dem kindlichen, medialen Habitus werden bildungs-
bezogene Impulse hinzugefugt, die das Kind trotz negativer Erfahrungen in der
Schule in bildungsbezogene Computernutzung umsetzt.

53.23 Portrat der Familie Cafe

Kurziberblick

Ethnische Herkunft: Deutschland

Bildungssegment: unten

Personen im Haushalt: Mutter und sechs Kinder (getrennt lebend)
Interviewpartner: Mutter (Interviewsprache: deutsch)

Sohn (Interviewsprache: deutsch)

Computerverfugbarkeit: internetfahiger Computer im Wohnraum

Zum medialen Habitus der Eltern

Die Mediennutzung der Eltern ist sehr different.

= Medienhandeln der Mutter

Die Mutter berichtet, dass sie selbst sehr gut auf den Computer verzichten kann: ,Nun
frag ich Sie, was soll ich denn mit dem Ding? Ich komme gut ohne klar® (M-A 16).
Nach ihrer Aussage geht sie in erster Linie ins Internet, um ihre Kinder zu kontrol-
lieren ,damit die keine Scheif3e machen oder das wieder richtig teuer wird“ (M-A 22).
Die Erfahrung hoher Rechnungen hat die Mutter gemacht, als ihnr Mann noch bei ihr
wohnte und den Computer immer zum Spielen nutzte: ,Ballerspiele den ganzen Tag*
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(M-A 16). Allein um mit ihrer Schwester zu chatten, nutzt die Mutter ab und zu den
Computer. ,Also wir haben jetzt Flat und der Computer ist an. Dann sehe ich, wenn
meine Schwester auch da ist* (M-A 32).

= Medienhandeln des Vaters

Der Vater wohnt nicht in der Familienwohnung. Vor seinem Auszug nutzte er den
Computer im privaten Kontext mit hohem zeitlichem Aufwand. Er spielte in erster Linie
sehr ausdauernd am Computer bzw. der Playstation. Der Sohn berichtet dartiber hin-
aus, dass sein Vater ihnm Spiele oder Musik aus dem Internet herunterladt oder er ihn
beim Chatten beobachtet (K-A 33).

= Assoziationen, Meinungen und Haltungen der Mutter zu Computer und Internet

Wahrend der Fernseher fir die Mutter unverzichtbar ist ,also ohne Fernseher geht es
ja heute gar nicht. Muss ich ja selber sagen, ich ja auch“ (M-A 18), assoziiert sie mit
dem Computer ein Unterhaltungs- und Spielmedium, welches mit der Playstation
gleichgesetzt wird. ,Also wie gesagt, mein Mann hat die Playstation mitgenommen, da
koénnen die Kinder spielen. Der Computer ist hier und dann spielen die Kinder hier.
Aber das ist mir nicht so recht. Die kbnnen ja den ganzen Tag davor sitzen” (M-A 18).
Diese Einstellung wird im gesamten Interviewverlauf mehrfach deutlich. Grundséatzlich
sieht sie keine Bildungsrelevanz bzw. Zukunftsbedeutung mit dem Computer verbun-
den und héalt es nicht fir notwendig, dass die Kinder Zugang zum Computer haben.
LAIso ich meine, in dem Alter da miissen die Kinder noch nicht an dem Computer. Die
haben andere Spielsachen und sollen draul3en machen. Auch in der Schule muss das
nicht sein. Spater im Beruf wird es sich ja vielleicht nicht vermeiden lassen, egal was
sie machen wollen. Aber jetzt noch nicht“ (M-A 18).

Eine bildungsbezogene Nutzung des Computers ist der Mutter offenbar unbekannt
und wird somit auch nicht assoziiert ,,Also hier zu Hause fir die Schule gar nicht. So-
weit sind die nicht. In der Schule macht er auch nicht viel. Zum Gluck. Die sollen erst
mal lesen, rechnen und schreiben lernen® (M-A 56). Sie kann sich keine bildungsrele-
vanten Beziige zwischen digitalen und analogen Medien vorstellen. ,Beim Lesen ler-
nen? Wie denn dann? Die missen das erst mal konnen und dann kénnen die an den
Computer” (M-A 58).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Mutter keine Vorstellung hat,
wie neunjahrige Kinder mit dem Computer lernen konnten. Sie fuhlt sich in ihrer Auf-
fassung dadurch bestarkt, dass auch aus der Schule keine Impulse kommen ,Nein,
und das will ich auch nicht® (M-A 70). Darliber hinaus ist sie der Ansicht, dass die Kin-
der am Computer ganz ,rappelig“ (M-A 66) werden und sich das Medium von daher
negativ auf die Schulleistungen auswirkt.
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= Aussagen des Kindes zum Medienhandeln der Eltern und deren Einstellungen

Dem Kind ist die differente Nutzung und Wertschatzung des Computers seiner Eltern
durchaus bewusst ,mein Vater spielt selber gerne und meine Mutter hat keine Ah-
nung“ (K-A 85). Diesen Umstand nutzt er zu seinen Gunsten (K-A 43).

Medienerziehung
= Medien als Ursache innerfamiliarer Spannungen

Zeitliberschreitung und laute Streitereien der Kinder untereinander am Computer sind
Probleme, von denen Mutter und Sohn berichten. Dabei stellt die Mutter eine
Besserung fest, seitdem der Vater die Wohnung verlassen hat und nicht mehr als
direktes Vorbild dient, denn ,mein Mann hatte ja nichts anderes mehr im Kopf und die
Kinder dann ja auch nicht. Heute ist immer noch Theater, wenn die mal wieder zu lan-
ge dran sind“ (M-A 42). Im anschlie3enden informellen Gesprach betont sie noch ein-
mal, wie sehr sich die Erziehung der Kinder vereinfacht hat, seitdem der Vater nicht
mehr bei ihnen wohnt, da sich der differente Computerumgang der Eltern auch auf
deren Medienerziehung niederschiug. Der Junge spielt die Eltern heute allerdings be-
wusst gegeneinander aus: ,Dann gehe ich zu Papa, der kauft einen neuen, der macht
selber gerne* (K-A 43).

= Medienerziehungsmafinahmen — Regeln

Die Mutter hat keine verbindlichen Nutzungsregeln oder -zeiten vorgegeben und ist
der Ansicht, dass die Grenzen kontextbezogen sind und immer davon abhéngen,
,was dann da so alles anliegt. Aber wenn die den ganzen Tag davor sitzen, dann ist
das einfach zu viel“ (M-A 46). Der Sohn formuliert eine zeitliche Regelung als ,nur
nicht so lange® (K-A 89) und gibt zu, manchmal zu merken, wenn er zu lange am
Computer ist. Seine Strategie lautet dann ,ich warte, bis sie meckert” (K-A 91).

Wenn der Sohn ins Internet geht, so surft die Mutter nicht mit ihm gemeinsam ,.da ha-
be ich keine Lust zu” (M-A 26) und macht nach Aussage des Kindes keine Vorschla-
ge, denn ,das weil3 ich selber... und meine Mutter hat keine Ahnung” (K-A 85). Sie
kontrolliert jedoch die Kinder ,dass die keine Scheille machen. Spielen kénnen die
alleine” (M-A 26), was inhaltlich unkonkret bleibt und sich in der Vermeidung kosten-
intensiver Seiten niederschlagt. Der Verzicht auf "teure Seiten” wird von der Mutter in
diesem Kontext als eine unbestimmte Regel genannt, allerdings ist ihr bewusst, dass
diese eine Uberforderung darstellen kénnte. ,Kann ich ja auch nicht. Aber deshalb will
ich ja auch sehen, also wenigsten immer mal gucken. Aber was weil3 ich, wenn ich
mal nicht da bin, was dann ist“ (M-A 50). Diese Einschatzung erscheint nicht unbe-
grindet zu sein. Bei ndherer Betrachtung ergibt sich eine weitere Problematik in der
Form, dass der Sohn zwar im familiaren Rahmen die Verbote seiner Mutter befolgt,
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ihre Autoritat aber aufBerhalb der Familie missachtet. So spielt er heimlich mit dem
alteren Bruder und dessen Freunden im Internetcafé ,Voll coole Spiele und so. Echt
geil” (K-A 105). Seine Mutter weild weder von den Besuchen im Internetcafé noch von
den nicht altersgeméaf3en Spielen, die er dort spielt bzw. bei denen er zuguckt, wenn
die anderen spielen.

Die Computernutzung scheint in den Gesprachen zwischen Sohn und Mutter keine
Rolle zu spielen. Weder erzahlt der Junge seiner Mutter, was er am Computer macht,
noch erkundigt sich die Mutter nach seinen Aktivitaten (M-A 64).

= Medienerzieherische Perspektive

Insgesamt fehlt der Mutter eine medienerzieherische Perspektive, denn ,das kénnen
die spater, wenn sie es dann wirklich alles so brauchen® (M-A 68) und so beschrankt
sie ihre aktuellen Bemuihungen auf die Kostendampfung.

Medienverfligbarkeit und Praferenzen
= Medienarrangement der Familie

Im Haushalt befinden sich ein Fernseher, von dem die Mutter der Ansicht ist ,ohne
geht ja wohl nicht“ (M-A 16) und ein internetfahiger Computer, auf den die Mutter eher
verzichten konnte ,in dem Alter da missen die Kinder noch nicht an den Computer*
(M-A18). Eine Flatrate ermdglicht den permanenten Zugriff auf das Internet: ,Also wir
haben jetzt Flat und der Computer ist an® (M-A 32), die angeschlossene Webkamera
ist jedoch defekt (M-A 32).

Dem Sohn steht mit dem Computer allein ein Spielgerét zur Verfigung, denn auf der
Festplatte befinden sich ausschlie3lich Spiele aus dem Entertainmentsektor, die aus
dem Internet frei herunterzuladen sind. Einige Spiele spielt der Junge auch direkt im
Internet. Zu Hause sollte er keinen Zugriff auf nicht altersgemafe Spiele haben. Aller-
dings verrat er im informellen Gesprach, dass sein Vater ein fur Kinder ungeeignetes
Spiel (Hitman) nicht geltscht hat und er dieses spielt, wenn seine Mutter nicht in der
Nahe ist. Uber Lernsoftware und Biicher verfiigt die Familie nicht.

= Mediale Praferenzen

Bucher zu lesen, findet der Junge ,voll dtzend” (K-A 119) und um Dinge zu erfahren,
die ihn interessieren, ist er der Meinung ,dazu muss ich nicht lesen* (K-A 121). Auch
die Lernplattform “Antolin” zur Leseférderung kann ihn von dieser Meinung nicht ab-
bringen und die Mutter bestétigt: ,Blcher ist bei uns kein Thema. Wir lesen alle nicht
gerne. Das haben die Kinder von uns geerbt” (M-A18). Dem entsprechend befinden
sich keine Bucher im Haushalt. Insgesamt wird der Fernseher vom Sohn am héchsten
frequentiert. ,Die Kinder gehen da dran zum Spielen, aber die gucken mehr Fern-
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sehen“ (M-A 30). Die vom Jungen eigentlich favorisierte Playstation hat der Vater
beim Auszug mitgenommen, so dass der Sohn nun zu Hause auf den Computer aus-
weicht ,lieber Playstation, aber die ist jetzt bei Papa oder bei Freunden® (K-A 41).

Szenarien und Intentionen der Computerbereitstellung
= Szenarien, Motive und padagogische Absichten der Bereitstellung

Der Computer wurde in erster Linie auf Bestreben des Vaters angeschafft, ist aber bei
seinem Auszug in der Familie verblieben. ,Der ist eigentlich von meinem Mann. Der
hat den immer benutzt* (M-A 16). Die Nutzung des Computers durch die Kinder wur-
de dementsprechend erst mit der Bereitstellung bedacht ,das kam dann so dabei” (M-
A 54).

= Okonomische und soziale Aspekte der Medienbereitstellung

Die Mutter sieht Computer und Internet aus 6konomischer Sicht sehr kritisch, denn
eine Finanzierung fur alle Kinder ist unmaoglich. ,Finde ich nicht gut, Gberhaupt nicht.
Nicht nur das Geld. Ich bin alleine und habe sechs Kinder und wenn dann alle solche
Flausen haben und einen Computer wollen. Nein. Wie denn, frage ich Sie?* (M-A 14).

Das Internet wollte die Mutter zunachst abmelden, hat jedoch einen 6konomischen
Vorteil darin entdeckt, dass sie eine Flatrate besitzt und die Kinder Spiele aus dem In-
ternet laden kénnen. ,Aber habe ich gedacht, vielleicht brauche ich es ja doch noch
mal. Und die Kinder laden ja da auch immer die Spiele. Stellen Sie sich vor, die miss-
te ich auch noch kaufen. Aber wenn der kaputt ist, gibt es erstmal keinen neuen® (M-A
22), denn reparieren kann ihn im sozialen Umfeld niemand und ,,Geld haben wir dafiir
nicht” (M-A 24).

Medienerfahrung und -nutzung des Kindes im familiaren Kontext
= Medienerfahrung und -nutzung des Kindes allgemein

Die computerbezogenen Aktivitdten des Kindes zu Hause sind von geringer Vielfalt
und in erster Linie dem Entertainmentsektor zuzuordnen — zum Teil auch mit nicht al-
tersgemafen Nutzungsoptionen. Der Junge verfligt Uber eine geringe fachsprachliche
Kompetenz. Auf den Impulsfotos erkennt er allein das Malprogramm wieder, alle an-
deren Szenen sind ihm unbekannt. Dieses Programm hat er schon einmal auspro-
biert, aber er ist der Ansicht ,das Malen geht nicht so* (K-A 13). Zwar ist ihm bekannt,
dass man im Internet Informationen finden kann und zum Beispiel Ful3ballvereine
eigene Internetseiten besitzen, eine Internetrecherche kann er jedoch nicht beschrei-
ben oder eigenstandig durchfihren. In diesem Kontext verweist er auf seinen Vater,
der die Seiten bestimmt kennt (K-A 79).
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Insgesamt spielt der Junge zu Hause ausschlieBlich Spiele am Computer. Neben
Autorennen und anderen altersgemalen Spielen aus dem Entertainmentsegment
spielt der Junge "Hitman’, ein nicht altersgemafes Spiel auf Grund der Darstellung
krimineller und teilweise gewalttatiger Handlungen. Dieses hat sein Vater auf der
Festplatte vergessen zu l6schen. Dem Jungen ist bewusst, dass er dieses Spiel
eigentlich nicht spielen darf ,die sind fur Grof3e* (K-A 19) und spielt es im Internetcafé
oder — wenn die Mutter nicht zu Hause ist — auf dem heimischen Computer.

= Schulbildungsrelevante Nutzung von Computer und Internet im hauslichen
Kontext

Eine bildungsrelevante Nutzung des Computers wird auf Grund mangelnder Anregun-
gen, Erfahrung bzw. Software nicht realisiert.

= Internetkommunikation des Kindes im hauslichen Kontext

Beide Elternteile chatten, wodurch dem Jungen diese Nutzungsform durchaus be-
kannt ist. Bei seinem Vater hat der Junge das Chatten beobachtet, hat jedoch selbst
keine detaillierte Kenntnis oder Nutzungserfahrung. ,Da sind immer welche da. Aber
ich weil3 nicht so. Da musst du auch eine Kamera und so was zum Sprechen haben*
(K-A 33). Auf Grund seiner mangelnden Schreibmotivation versteht der Junge unter
Chat eigentlich eine Form der Internettelefonie mit Webkamera und meint dazu ,aber
nur mit Papa und nur mit reden. Schreiben am Computer ist total scheil3e® (K-A 37).
Die Mutter bestatigt diese Motivationslage des Sohnes: ,Ja und die Kinder sind nach-
mittags da, aber chatten natirlich nicht. Mein Sohn hat da Uberhaupt keine Lust zu
schreiben. Der sagt schon mal, dass er tber Webcam sprechen will, aber klappt nicht
bei uns”(M-A 32).

= Sozialer Nutzungskontext

Zu Hause spielt der Junge oft mit seinen Geschwistern am Computer. Friher, als sein
Vater noch in der Wohnung wohnte, hat er diesen beim Chatten, Spielen oder dem
Download von Spielen und Musik beobachtet (K-A 93). Eine Kompetenzerweiterung
ergab sich aus diesem Verbund jedoch nicht, denn beim Download ist der Junge of-
fenbar nach wie vor auf die Hilfe seines Vaters angewiesen und verfiigt nicht selbst
Uber diese Kompetenz. ,,... Zuma und so. Kann man aus dem Internet holen. ... Mein
Papa hat das fir mich* (K-A 27 und K-A 28). Eine gemeinsame Aktivitdt am Computer
ist damit nicht verbunden, sondern der Junge schaut zu, denn ,mein Vater spielt meis-
tens Spiele fur GroRRe* (K-A 95). Mit seiner Mutter nutzt der Junge ebenfalls den Com-
puter nicht gemeinsam, denn diese ist der Ansicht: ,Spielen kénnen die alleine® (M-A
26).
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Uber den hauslichen Kontext hinaus besucht der Junge ein Internetcafé mit seinem
alteren Bruder und Freunden. Er geht dorthin, weil er die Spiele, die dort gespielt wer-
den, nicht zu Hause aufrufen darf, denn ,meine Mutter macht total, echt, so was kann
ich hier nicht” (K-A 107). Unklar bleibt, ob er selbst spielt oder auch dort ausschlief3-
lich zusieht, denn auf den Kostenfaktor angesprochen, erwidert er ,die anderen be-
zahlen, ich gucke nur® (K-A 107).

= Nutzungsmuster

Die Mutter berichtet von neuen Prioritaten in der Familie, als der Computer noch neu
war: ,Also damals, wie wir den neu hatten, war mein Mann nur noch damit. Die Kinder
waren da erst gar nicht so doll. Dann wollten die natirlich immer mit“ (M-A 40) bzw.
»,mein Mann hatte ja nichts anderes mehr im Kopf und die Kinder dann ja auch nicht®
(M-A 42). Seitdem ihr Mann die Wohnung verlassen hat, ist der Computer nach wie
vor immer eingeschaltet, denn ,wir haben jetzt Flat und der Computer ist an® (M-A
32). Die Mutter nutzt den Computer vormittags, um mit ihrer Schwester zu chatten.
Nachmittags wird der Computer von den Kindern genutzt, allerdings mit variabler zeit-
licher Einschrankung: ,Die haben andere Spielsachen und sollen drauf3en machen®
(M-A 18). Weder Kind noch Mutter geben hierzu exaktere Angaben. Die Aussage der
Mutter, den Computer als elektronischen Betreuer zu nutzen, lasst darauf schlieRen,
dass die Nutzungszeit moglicherweise gar nicht so gering ist, wie eigentlich ge-
wilnscht. ,Also mal ehrlich. Wenn es drauf3en regnet und die sich mal wieder streiten
am Fernseher und ndélen, dann finde ich gut, wenn dann die anderen dann an den
Computer gehen® (M-A 60).

= Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung des Kindes zu Hause

Die Multter ist weitgehend dartber informiert, dass ihr Sohn im Internet spielt und be-
aufsichtigt sein Surfen und Spielen, damit ,die keine Scheil3e machen® (M-A 26). Sie
besitzt eine oberflachliche Kenntnis Uber seine Offline-Computeraktivitaten ,der macht
so Spiele. Aber da muissen Sie den schon selber fragen® (M-A 28). Allerdings ist ihr
unbekannt, dass sich ein nicht altersgemafies Spiel auf dem Rechner befindet und
der Junge dies spielt, wenn sie nicht zu Hause ist. Die Mutter beflirwortet aus ékono-
mischen Griinden, dass die Kinder Spiele aus dem Internet laden, denn ,stellen Sie
sich vor, die musste ich auch noch kaufen (M-A 22). Hier differenziert sie allerdings
nicht, wer diese Kompetenz besitzt, denn der befragte Junge im dritten Schuljahr,
kann einen Download nicht selbststandig durchflihren, denn ,mein Papa hat das fir
mich® (K-A 29). Andererseits ist der Mutter bewusst, dass sich ihr Sohn nicht versiert
im Internet verhalt. Dass er tatsachlich kostenpflichtige Internetseiten erkennen und
vermeiden kann, wie als Regel formuliert, halt sie nicht fir moglich, da sie sich selbst
dieses Vermogen abspricht (M-A 50). Auch eine bildungsrelevante Nutzung im heimi-
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schen Kontext hélt sie fur ausgeschlossen. Zwar ist die Mutter darlber informiert,
dass auf dem familieneigenen Computer ein Schreibprogramm installiert ist, ,aber das
macht er nicht” (M-A 34). Zusammenfassend lasst sich formulieren, dass die Mutter
die Leistungen ihres Sohnes am Computer nicht genau kennt und auch nicht
wertschatzt. ,Was kann der denn? Der spielt doch nur” (M-A 62).

Medienerfahrung und -nutzung des Kindes im schulischen Kontext
= Medienerfahrung und -nutzung des Kindes in der Schule

In der Schule hat der Junge computerbezogene Erfahrungen sowohl im Entertain-
ment- als auch — wenn auch wenig nachhaltig — im Educationsektor sammeln kdnnen.
So kennt der Junge aus dem schulischen Kontext das Programm “Lernwerkstatt™. Er
verbindet damit in erster Linie "Pushy’, ein Logikspiel, in dem ein Gegenstand auf
unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen durch ein Labyrinth gefiihrt wird und das in die
Lernsoftware integriert ist. lhm ist bekannt, dass mit Hilfe des Programms “Lern-
werkstatt” auch das Rechnen gelibt werden kann, was ihn allerdings nicht fesseln
kann, weil das Aufgabenniveau nicht seinem Rechenniveau angepasst wurde. ,So
Aufgaben und so. Aber das ist auch total scheil3e, voll schwer” (K-A 63). Die Lern-
plattform “Antolin”, die einen Beitrag zur Leseférderung leisten soll, gefallt ihm eben-
falls nicht. ,Voll die Scheif3e. Da sollst du ohne Ende Buicher lesen” (K-A 117).

= Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung des Kindes in der Schule

Uber die schulische Mediennutzung und -erfahrung inres Sohnes ist die Mutter nur
oberflachlich informiert. Die Lernplattform “Antolin” ist ihr, obwohl in der Schule einge-
fuhrt, nicht bekannt. ,Was soll das sein? ... Habe ich noch nie gehért. Machen die
nicht“ (M-A 36 und M-A 38). Dass ihr Sohn zu Hause den Computer nicht in bildungs-
relevanten, schulischen Kontexten nutzt, unterstitzt sie sehr. ,Also hier zu Hause flr
die Schule gar nicht. Soweit sind die nicht. In der Schule macht er auch nicht viel.
Zum Glick. Die sollen erst mal lesen, rechnen und schreiben lernen® (M-A 56).

AbschlielRende Interpretation der Wahrnehmungs- und Denkschemata des
Kindes im Kontext familiarer Einflisse

Mit dem Computer verbindet der Junge ein Entertainmentmedium ,zum Spielen und
Internet, Chatten, Musik und so* (K-A 51). Auf konkrete Nachfrage hin kann er zwar
fur das Rechnen eine Computeranwendung nennen, lehnt diese jedoch ab, da die
Aufgaben ihm zu schwer erscheinen. Weitere lernrelevante Anwendungen sind ihm
weitgehend unbekannt und der Junge hat eher im Gegenteil fir sich entschieden,
dass der Computer keine Bildungsrelevanz besitzt, weder in der Schule noch zu Hau-
se. Dass ein Computer beim Lernen helfen kann, verneint er explizit: ,Eigentlich nicht.



200 Die qualitative Teilstudie

Also das Rechnen ist voll schwer und sonst eigentlich nicht” (K-A 113). Dabei ist an-
zumerken, dass er Schreiben, Lesen und Lernen insgesamt mehrfach deutlich und
grundsatzlich ablehnt und auf3ert: ,Schule ist scheiRe” (K-A115). Zum Thema Schrei-
ben am Computer in der Schule meint er: ,Da schon mal erst recht nicht* (K-A 39).
Die Internetplattform “Antolin”, die Kinder einerseits zum Lesen motivieren soll und
andererseits Hilfen bei der Uberpriifung sinnentnehmenden Lesens geben will, findet
bei ihm keinerlei Akzeptanz, wird mit Anstrengung assoziiert und kann ihn nicht zum
Lesen verfihren.

Der Junge erhalt im familiaren Kontext keine schulbildungsrelevanten Impulse. Im Ge-
genteil: seine Leseunlust wird seitens der Mutter akzeptiert und gerechtfertigt. In ihren
Aussagen spiegelt sich die milieuspezifische Nicht-Anerkennung und maRige Wertig-
keit von schulbezogenen Bildungsprozessen. Die mangelnde Wertschatzung compu-
terbezogener Kompetenzen durch die Mutter beherrscht das familiare Klima. Die ab-
lehnende Haltung der Mutter und das Vorbild des Vaters — gepragt durch exzessives
Spielen — haben den Sohn nachhaltig beeinflusst. Seine Qualitatskriterien fur Compu-
terprogramme bezieht er ausschlieBlich auf nicht altersgemafie Entertainmentpro-
dukte und er beschreibt diese mit: ,Das muss spannend sein und schnell. Das macht
Spal3 so ganz schnell abballern (K-A 23).

Insgesamt scheint fiir ihn aul3er Frage zu stehen, dass Computer nicht fiir Kinder
geeignet sind. Die bildungsbezogene Nutzung des Computers akzeptiert der Jungen
nicht und fur den schulischen Kontext hélt er es fir vollkommen ausgeschlossen: ,Da
schon mal erst recht nicht. Computer ist nicht so fir Kinder eigentlich. Und die Spiele
sind ja auch nicht so fur Kinder. Nicht alle. Aber manchmal macht das Spaf3“ (K-A 39).
Mit dieser AuBerung wird gleichzeitig deutlich, dass die defizitaren, familiaren Ein-
flisse — bezogen auf schulbildungsrelevante Computernutzung — mit bestenfalls bei-
laufiger Medienerziehung in der Schule kumulieren. Wahrend die Mutter die Vernach-
lassigung medienerzieherischer Unterrichtsbestandteile ausdriicklich begruidt, fihrt es
den Jungen dazu, sich in seinen Vorbehalten gegeniiber Computer und Internet
bestatigt zu fihlen. Das an seinen Lernstand nicht angepasste Anspruchsniveau des
Mathematiklernprogramms und das nur beildaufig und nicht als integraler Bestandteil
des Unterrichts eingefiihrte Lernportal “Antolin” fihren darliber hinaus zu einer per-
manenten Leistungstberforderung des Kindes. In der Folge manifestiert sich eine
negative Haltung gegeniiber dem Computer als Lernmedium.
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5.3.24 Portrat der Familie Word

Kurztberblick

Ethnische Herkunft: Tirkei

Bildungssegment: unten

Personen im Haushalt: Eltern und zwei Kinder
Interviewpartner: Mutter (Interviewsprache: tlrkisch)

Tochter (Interviewsprache: deutsch)

Computerverfugbarkeit: internetfahiger Computer in jedem Kinderzimmer

Zum medialen Habitus der Eltern

Die Eltern sind beide unerfahren im Computerumgang.

=  Medienhandeln der Mutter

Die Mutter ist in einem kleinen Dorf geboren und dort bis zur 5. Klasse in die Schule
gegangen ,von daher habe ich nicht so viel Wissen“ (M-A 31). Sie hat keinerlei Com-
puterkompetenzen und betont mehrfach: ,Ich personlich kann nicht mal das Internet
offne” (M-A 37). Mit Ende dreil3ig fuhlt sie sich zu alt, um das noch zu erlernen (M-A
41). Andererseits wirde sie sich wiinschen, mit dem Computer umgehen zu kdénnen,
denn sie schatzt das Internet als Bricke zur Heimat. Sie kann den Kontakt zu Ver-
wandten zwar nicht selbst Uber das Internet herstellen, aber ,wenn mein Sohn mit den
Cousinen in der Tirkei chattet, ruft er uns, damit wir auch uns per Kamera sehen
konnen. Das finde ich gut, aber selbst kann ich das nicht“ (M-A 31).

= Medienhandeln des Vaters

Der Vater ist nach Auskunft seiner Ehefrau ebenfalls nicht mit dem Computer vertraut.
Grinde hierfur liegen nach Ansicht der Frau in seiner Berufstétigkeit: ,Mein Mann ar-
beitet den ganzen Tag in einem Imbiss und er kommt spéat nach Hause. Das heif3t, er
hat keine Zeit fiirs Internet und er kennt sich auch nicht so gut aus® (M-A 87).

= Assoziationen, Meinungen und Haltungen der Mutter zu Computer und Internet

Die Einstellung der Mutter zu Computer und Internet ist ambivalent: ,Es hat seine po-
sitiven Seiten, aber leider auch negative Seiten” (M-A 61). Einerseits verbindet sie mit
dem Internet den Kontakt zur Heimat, den sie sehr schatzt, wie sie mehrfach betont,
denn ,vorteilhaft ist es, wenn man die Familie sehen kann“ (M-A 37). Andererseits
verbindet sie mit Computer und Internet Erziehungsprobleme, die sie ohne die neue
Technik nicht hatte. Dennoch lasst sie immer wieder durchblicken, dass sie den Com-
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puter fir etwas Nutzliches halt, auch wenn sie diese Einschatzung inhaltlich nicht
fullen kann. ,Man braucht es oft, ich gebe es zu, aber es ist zu viel“ (M-A 107).

Die Computernutzung ihrer Tochter verkntipft die Mutter mit Computerspielen oder in
der Zukunft mit der Erledigung von Hausaufgaben. Eine bildungsrelevante Nutzung
des Computers durch die Tochter halt sie zurzeit flir ausgeschlossen, denn ,sie macht
Spiele. Aber nicht lernen. Gar nicht. Dazu ist sie noch zu klein“ (M-A 27). ,Sie ist ja
erst im dritten Schuljahr” (M-A 85). Insgesamt assoziiert die Mutter mit dem Computer
vornehmlich ein Spielzeug und ist der Meinung, ,dass Grundschulkinder erst ab der
vierten Klasse das Internet brauchen, frilhestens. Die Kinder kénnen am Computer
Spiele spielen oder Hausaufgaben erledigen. Was sollen die Kinder im Internet ma-
chen?”(M-A 13). So fehlen ihr nicht nur bildungsbezogene Nutzungsoptionen: ,Es hilft
einem nicht so sehr” (M-A 23), sondern sie sieht eher die Verschlechterung der Schul-
leistungen, wie sie am Beispiel ihres Sohnes erlautert (M-A 97). Dartiber hinaus ver-
bindet die Mutter mit dem Internet die Gefahr der Manipulation. ,,Auf Kinder muss man
achten. Sie konnen schnell beeinflusst werden“ (M-A 47) und sie verstarkt: ,Aber mit
Internet steht ihnen so was zur Verfiigung und Kinder kann man schnell beeinflussen®
(M-A 53). Sie steht in diesem Kontext beispielsweise dem Chat als Kontaktborse sehr
kritisch gegentber, da ihr Sohn sehr schlechte Erfahrungen gemacht hat. Die anfang-
liche Angst der Mutter vor der Computersucht ist nach ihrer Einschéatzung gebannt,
seitdem das Medium den Reiz des Neuen verloren hat. Beide Kinder nutzen den
Computer nun nicht mehr so ausdauernd wie zu Beginn. Insgesamt sieht die Mutter
zwar die Zukunftsrelevanz des Computers, allerdings sollten die Kinder ,nicht alles zu
frih lernen® (M-A 101), denn ,sie sollen ihre Kindheit geniel3en“ (M-A 71). Gleichzeitig
verbindet die Mutter offenbar mit dem Computer Gerat, mit dem man aufgewachsen
sein muss, um es zu verstehen ,und jetzt denke ich, dass es zu spat ist” (M-A 41).

= Aussagen des Kindes zum Medienhandeln der Eltern und deren Einstellungen

Die Tochter weil3, dass ihre Eltern keine Computerkenntnisse besitzen und berichtet
davon, dass sie in erster Linie alleine am Computer sitzt. ,Nein, die machen gar nicht
am Computer und so“ (K-A 65). Dennoch ist ihr bewusst, dass die Eltern die Nutzung
zeitlich begrenzt sehen mdochten, sieht aber eine Chance der Verlangerung der
Nutzungszeit im Kontext einer bildungsrelevanten Nutzung ,mehr wollen meine Eltern
eigentlich nicht. AuRer lernen vielleicht” (K-A 85).

Medienerziehung
= Medien als Ursache innerfamiliarer Spannungen

Die Mutter berichtet mehrfach von Autoritatsproblemen, die in erster Linie ihren Sohn
betreffen. ,Ich wirde gerne Regeln einsetzen, aber mein Sohn hért nicht auf mich®
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(M-A 35). Sie versucht diesem Verhalten mit Drohungen zu begegnen, das Internet
abzuschaffen.

Weitere MalBnhahmen, die sie ergreift, bestehen darin, dass sie alle Kabel herauszieht
oder den Zimmerschliissel einzieht, um jederzeit das Zimmer betreten zu kénnen. Im
informellen Gesprach berichtet Mutter, dass die Familie bereits h&ufiger hohe
Internetrechnungen erhielt, weil der Sohn kostenpflichtige Seiten besucht hat. Dies
fuhrte zu heftigen innerfamiliaren Differenzen und so sieht sie insgesamt das grof3te
Problem der Familie in der Bereitstellung des Internets, denn ,seit wir Internet zu
Hause haben, diskutieren wir nur noch mit meinem Sohn“ (M-A 61). Sie bereut es ,zu
Hause Internet zu haben® (M-A 61) und mdchte den Internetanschluss abmelden.
Dariiber hinaus stellt sie Separierungstendenzen der Kinder durch Medien allgemein
fest, die nun nicht mehr bei ihr sitzen und sich unterhalten wollen. ,Die Kinder nutzen
die Freizeit furs Internet, Fernseher, Playstation usw.” (M-A 45) und ,das Gemein-
same in der Familie leidet darunter (M-A 107) ist dazu die Meinung der Mutter. Alles
in allem fasst sie zusammen, dass auch die Nutzungsdauer von Fernseher und Com-
puter ein Problem ist und es ihr nicht gefallt, ,wenn es zu lang geht und das Spiel un-
bedingt zu Ende gespielt werden muss® (M-A 95).

= Medienerziehungsmafinahmen — Regeln

Wahrend die Mutter das zentrale Problem in der Computernutzung ihres alteren
Sohnes sieht, halt sie eine Kontrolle der Tochter fur tberflissig, denn ,meine Tochter
ist neun und sie kennt sich nicht damit gut aus” (M-A 63). Sie unterschétzt einerseits
das Computerhandeln ihrer Tochter ,die ist noch zu klein. Die guckt nur Barbie und
sonst spielt sie. Sie geht ja nicht ins Internet” (M-A 65). Andererseits ist ihr bewusst,
dass eine Kontrolle nicht leicht zu realisieren ist und reagiert deshalb mit einem Inter-
netverbot. ,Aber sie soll eigentlich nicht ins Internet. Aber die Kontrolle ist schwer. Ich
sage immer nein“ (M-A 15). Gleichzeitig bereut sie es, keinen Deutschkurs besucht zu
haben, denn in der Sprachbarriere sieht sie ein Problem im Hinblick auf die Nutzungs-
kontrolle. ,Denn wenn ich die Sprache kénnte, kdnnte ich ihn besser kontrollieren* (M-
A 63). Letztendlich verlasst sich die Mutter auf vermeintliche technische Sicherheits-
malnahmen. ,Die Kinder kénnen nicht in diese 00-Seiten, also daher ist das nicht so
schlimm. Nur in Seiten fiir ihr Alter* (M-A 33). An anderer Stelle jedoch wird deutlich,
dass es ihrem Sohn gelingt, diese Sperre zu umgehen. ,Wir bezahlen ja einen be-
stimmten Betrag im Monat und wenn er die 00-Seiten 6ffnet, kriegen wir eine hohe
Rechnung“ (M-A 47).

Genauer betrachtet, befolgt auch die Tochter nicht die Regeln der Mutter und
missachtet die mutterlichen Verbote. Zwar gibt es keine offenen Probleme im Hinblick
auf ihre Computernutzung, denn Uber die tatséchliche Nutzung der Tochter ist die
Mutter nicht informiert, ,aber sie guckt auch manchmal zu viel Fernsehen* (M-A 35)
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und ,dadurch vernachlassigt sie auch die Schule“ (M-A 97). Im Verlauf des Interviews
betont die Mutter wie wichtig Regeln zu Hause sind und gesteht gleichzeitig ,wir
hatten ja unsere Regeln, aber keiner hat sich daran gehalten® (M-A 47). Diese Regeln
bestanden beispielsweise darin, dass der Computer nur bis 21 Uhr benutzt werden
durfte, ,aber mit der Zeit lasst das nach* (M-A 89). Wahrend die Mutter eingesteht,
dass die zeitlichen Regelungen nicht eingehalten werden, erzahlt das Madchen, dass
es eine zeitliche Einschrénkung gibt. Diese beziffert sie mit ,eine halbe Stunde® (K-A
81) bzw. ,Glaube ich. So nicht so lange. Eine halbe Stunde vielleicht. Oder nicht
ganz“ (K-A 83) bzw. ,nicht so lange, aber nicht genau” (K-A 85). AbschlieRend er-
ganzt sie, dass die zeitliche Beschrankung fur das Lernen vielleicht aufgehoben sein
konnte. Darliber hinaus gibt es keine konkreten Vereinbarungen, die die Nutzung
regeln. ,Nein, der gehért ja mir” (K-A 92).

Die Mutter bestatigt, dass sie auf Grund ihrer mangelnden Computerkenntnisse auf
inhaltliche Regelungen verzichtet und auf ihre Schwagerin vertraut. ,/ch kenne mich
mit Computer oder Internet nicht aus. Ich kdnnte daher meine Tochter es nicht ver-
bieten. Ich wirde es verstehen, wenn sie mir sagen wurde, du weil doch selber nicht,
was ich hier mache. Es ist mir schon lieber, wenn die Tante sich darum kiimmert, die
sich damit auskennt® (M-A 39). Wie die Tante jedoch tats&chlich den Medienerzie-
hungsauftrag umsetzt, kann die Mutter nicht n&her beschreiben. Sie setzt aber darauf,
dass die Schwagerin ihrer Tochter sagt, ,,dass sie nur bestimmte Seiten 6ffnen kann®
(M-A 39). lhre eigenen Hinweise beschranken sich darauf, dass die Tochter sich
Lwirklich nur die nutzlichen Seiten ansehen soll“ (M-A 55). Weitere Gesprache als Er-
ziehungsmalnahme scheinen nach Aussage der Tochter, auf Grund der mangelnden
Computerkompetenz der Eltern ,meine Eltern kbnnen nicht so“ (K-A 96) nicht stattzu-
finden. Die Aussage des Madchens zu computerbezogenen Regeln: ,Nein, nicht so.
Manchmal glaub ich* (K-A 96) deutet eher auf eine sozial erwiinschte als auf eine
realitatsbezogene Antwort.

= Medienerzieherische Perspektive

Der Mutter ist ihr Erziehungsauftrag bewusst, allerdings scheint sie einerseits in ihrer
Autoritdt von den Kindern nicht akzeptiert zu werden und andererseits auch unbe-
dacht einen Computer angeschafft zu haben. ,Auf Kinder muss man achten. Sie kén-
nen schnell beeinflusst werden. Von unserer Umgebung hoéren wir nichts Positives
vom Internet. Um ehrlich zu sein, habe ich Angst um die Kinder, dass sie was Fal-
sches machen. Wir hatten ja unsere Regeln, aber keiner hat sich dran gehalten“ (M-A
47). Diese Regeln wurden allerdings erst nach der Bereitstellung des Computers ge-
setzt ,das kam erst, als der Computer schon da war“ (M-A 89) und konnten offenbar
Nutzungsgewohnheiten nicht mehr verandern.
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Medienverfligbarkeit und Praferenzen
= Medienarrangement der Familie

Das Madchen besitzt — ebenso wie ihr Bruder — sowohl einen eigenen Fernseher, als
auch einen eigenen internetfahigen Computer in ihnrem Kinderzimmer. Grunde fir die
Anschaffung mehrerer Gerate sind erstens darin zu sehen, dass die Eltern ihren Kin-
dern etwas bieten wollen. AuRerdem mochte das Madchen nicht immer zu ihrem Bru-
der ins Zimmer gehen, denn ,der macht ja auch meistens was” (K-A 49). Eine ge-
meinsame Computernutzung ist schon auf Grund des Altersunterschieds von sieben
Jahren zwischen den Geschwistern recht selten, berichtet die Mutter im informellen
Gesprach. Auf dem Computer der Tochter existiert ein Windows-Office-Paket, denn
die Tochter berichtet von missgliickten Schreibversuchen, mit einem Programm, das
sie nicht beherrscht ,weil3 nicht mehr, groRes W. Aber ist ja bei uns kaputt® (K-A 91).
Daruber hinaus befinden sich ausschlief3lich Spiele aus dem Entertainmentsegment —
zum Teil nicht altersgemale Produkte — auf ihrem Computer. Lernsoftware steht dem
Kind nicht zur Verfigung. Biicher oder andere Printmedien sind im Haushalt nicht vor-
handen.

= Mediale Praferenzen

Insgesamt richtet das Madchen seine Préaferenzen nicht ausschlief3lich auf den Com-
puter. Daneben stellen Playstation und Fernseher gleichrangige Medien dar (A 47).
Bucher hingegen zahlen nicht zu ihren bevorzugten Medien und sie klagt ,das ist
ganz schon schwer fir mich. Das dauert lange und so“ (K-A 122). Die Einschétzung
der Mutter bestatigt dies grundsatzlich, denn der ,Fernseher ist das wichtigste, dann
der Computer, Bucher sind eigentlich nicht so ihre Sache® (M-A 79).

Szenarien und Intentionen der Computerbereitstellung
= Szenarien, Motive und padagogische Absichten der Bereitstellung

Den Kindern “etwas bieten zu wollen” ist ein zentrales Thema der Mutter. Dieses Inte-
resse durchzieht viele Interviewpassagen und erklart die mediale Ausstattungssitua-
tion der Familie. ,Jeder hat seinen eigenen Fernseher und Computer. Wir haben die
Kinder wirklich verwohnt, da wir, wie gesagt, in der Turkei nicht so viele Mdglichkeiten
hatten (M-A 59). lhre Kindheit in der Turkei steht fur die Mutter im Mittelpunkt ihres
Begrindungskontexts. Die Kinder sollen es besser haben. ,Ich bin in der Tirkei auf-
gewachsen. Wir hatten nicht so viele Moglichkeiten wie unsere Kinder, deshalb bin ich
froh, dass wir unseren Kindern mehr anbieten kénnen. Ich hoffe, sie sind damit zufrie-
den® (M-A 105). Zeigt ihr Sohn sich mit dem, was ihm seine Eltern bieten kdnnen un-
zufrieden, dann erwidert die Mutter: ,Wir konnen dir nur das bieten, was wir haben.
Wenn du mehr und mehr willst, arbeite dran und biete du deinen Kindern mehr an.
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Wir hatten nicht so viele Sachen in der Turkei und wir versuchen unseren Kindern das
zu bieten, was wir kdnnen“ (M-A 47). Intention der Bereitstellung des Computers war
fur die Mutter die Verbesserung der schulischen Voraussetzungen. Sie stellte sich vor
,dass meine Kinder die Hausaufgaben am Computer erledigen und neue Sachen
kennen lernen. Ich wollte, dass sie alles zu Hause haben, was sie flr die Schule
brauchen* (M-A 93). Griinde fir den Anschluss des Internets waren einerseits eine
erhoffte Lernrelevanz und andererseits vermeintlicher Gruppendruck. Den Ausschlag
hat die Argumentation des Sohnes gegeben, der meinte, ,,dass er es unbedingt fiir die
Schule braucht und dass er der einzige in seiner Klasse sei, der kein Internet hat
usw.” (M-A 61). Fur die Tochter im dritten Schuljahr jedoch verbindet die Mutter mit
der Computeranschaffung eher den Kauf eines Spielgerats und noch keine Bildungs-
relevanz. Die Tochter hat den Computer im Zuge der Gleichbehandlung der Ge-
schwister erhalten. Inzwischen hat die Mutter jedoch erkannt, dass sich ihre urspriing-
liche Intention nicht erfiillt und ihr Sohn den Computer fiir seine Freizeitgestaltung und
nicht fir die Schule anschaffen wollte. So bereut die Mutter in der Summe die Bereit-
stellung des Internets, vor allem vor dem Hintergrund weiterer Medien, die den Kin-
dern zur Verfigung stehen.

» Okonomische und soziale Aspekte der Medienbereitstellung

Die Computer beider Kinder wurden von den Eltern finanziert. Zun&chst fir den Sohn:
»Er hat sich das selber ausgesucht, weil wir uns nicht damit auskennen“ (M-A 73),
dann auch fur die Tochter, denn ,meine Tochter wollte auch mal spielen® (A 15).
Computeranschaffung und Internetanschluss in Form einer Flatrate haben die Eltern
in die Hand des Sohnes gelegt. Fir die Installation war die Familie offenbar auf das
soziale Umfeld angewiesen, denn diese hat ein Freund des Vaters tbernommen.
Auch im Hinblick auf die Nutzungskontrolle ist die Familie vom sozialen Umfeld ab-
hangig. Durch den Kauf von Spiel-CDs fir ihre Tochter sieht die Mutter einen zusatzli-
chen Kostenfaktor, denn das Madchen wiinscht sich ,immer wieder neue Spiel-CDs"
(M-A 47), die es dann geschenkt bekommt. ,Wir kaufen sie ihr und sie kriegt sie ge-
schenkt von Tanten und Onkeln® (M-A 49). Die Mutter weil3 allerdings auch, dass die
Spiele unter Freunden getauscht werden bzw. halt auch einen Download fiir méglich,
ist diesbezliglich aber nicht genau informiert. Die Anschaffung von Blichern hingegen
unterstitzt oder fordert die Mutter nicht, denn die Tochter ,liest nicht geme. Blcher
sind auch teuer und sie hat so viele andere Sachen® (M-A 79).

Medienerfahrung und -nutzung des Kindes im familiaren Kontext
= Medienerfahrung und -nutzung des Kindes allgemein

Die Aktivitaten des Kindes am Computer zu Hause sind von geringer Vielfalt und in
erster Linie dem Entertainmentsektor zuzuordnen, wobei sie zum Teil auch nicht al-



Die qualitative Teilstudie 207

tersgemafie Software nutzt. Gleichzeitig erprobt sie allerdings auch die bildungsrele-
vante Nutzung von Standardsoftware. Das Madchen besitzt eine begrenzte fach-
sprachliche Kompetenz, kennt einige Fachtermini und kann diese zum Teil mit Inhalt
fullen. So erkennt sie Google auf einem der Impulsfotos zu Gesprachsbeginn und be-
schreibt eine Internetrecherche mit Hilfe von Google: ,Und dann muss man gucken.
Da kommt bestimmt ganz viel“ (K-A 73). Daritiber hinaus spielt sie im Internet auf ei-
ner hollandischen Seite. Sprachbarrieren bestehen laut ihrer Auskunft nicht, da die
Freundinnen ihr die Spiele erklaren. Konkrete Programme kann das Madchen nicht
nennen, denn ,ich kann mir die Namen nicht merken, die sind englisch® (K-A 37). Sie
erkennt auf den Impulsfotos auch das Malprogramm, welches sie manchmal auf ih-
rem Computer nutzt. Ihre Eltern sind haufig nicht prasent, denn ,das ist ja mein Zim-
mer“ (K-A 100) und so wissen diese nicht, dass das Madchen ,Ballerspiele” spielt (K-
A 104). Mehr wollte sie bei laufendem Aufnahmegerat nicht erzahlen, préasentiert je-
doch im Anschluss an das Interview eine Sammlung nicht altersgeméaRer Spiele, die
sie von ihrem Bruder und den Freundinnen erhalten hat. Ihre Favoriten am Computer
sind ,speele.nl und kdmpfen und schief3en. Da bin ich gut® (K-A 61).

=  Schulbildungsrelevante Nutzung von Computer und Internet im hauslichen
Kontext

Die Tochter erwdhnt mit dem Schreiben von Texten eine Computeranwendung, die
dem Educationsegment zuzuordnen ist. Allerdings ist sie mit dem Ablauf des Lernsze-
narios nicht zufrieden. Konkret 6ffnet sie ein bestehendes Word-Dokument und ist
enttauscht, dass dort schon etwas steht. Aus dieser Erfahrung schlief3t sie, dass das
Programm defekt sei. In der Familie kann sie weder Eltern noch den Bruder um Hilfe
bitten, denn die ,kdnnen nicht so* (K-A 90) und sie gibt deshalb auf.

Weitere bildungsbezogene Nutzungsszenarien des Computers realisiert das Madchen
zumindest im heimischen Kontext nicht. Sie stellt, im Hinblick auf das Lernen im haus-
lichen Umfeld, ihre Computerpraferenz zugunsten von Arbeitsblattern und Heften
zuriick: ,Am Computer nicht. Mehr so im Heft oder auf Arbeitsblattern® (K-A 118).

= Internetkommunikation des Kindes im hauslichen Kontext

Das Madchen hat nach eigener Auskunft Chaterfahrung, allerdings nicht regelmaRig,
denn die Freundinnen sieht sie oft (K-A 55) und sie scheint die direkte Kommunikation
zu bevorzugen. Manchmal nutzt sie das Internet als Bricke zur Heimat und chattet
gemeinsam mit ihrer Mutter bzw. dem Bruder mit ihren Verwandten in der Turkei.

= Sozialer Nutzungskontext

Das Madchen berichtet, dass sie sowohl allein als auch mit Freundinnen oder manch-
mal mit dem Bruder am Computer spielt. Allein die Eltern gehen nicht mit ihr an den
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Computer ,die machen gar nicht Computer und so* (K-A 65). Die wichtigsten Partne-
rinnen am Computer scheinen ihre Freundinnen zu sein, die Spiele im Internet recher-
chieren und ihr empfehlen (K-A 15) oder mit ihr gemeinsam ,Ballerspiele” (K-A 104)
spielen. Der Mutter ist es wichtig anzumerken, dass ihre Tochter nicht ,nur noch am
Computer oder vor dem Fernseher sitzt” (M-A 77). Wenn Freundinnen anrufen, dann
unternimmt die Tochter, nach Aussage der Mutter, auch etwas mit diesen. Allerdings
scheint der gemeinsame Medienkonsum in der Peergroup eine nicht unwichtige
Funktion zu haben, die der Mutter jedoch unbekannt ist. Nach ihrer Einschéatzung ist
der Sohn derjenige, der der Tochter die Computerkompetenz vermittelt. ,Meine Toch-
ter lernt das meiste von ihm, denke ich. In der Schule ist das ja noch wenig® (M-A 99).
Allerdings kann er, nach Auskunft der Tochter, beispielsweise bei der Nutzung des
Schreibprogramms nicht helfen, allein in Spielkontext ist er akzeptiert ,meine Eltern
koénnen nicht so. Nur mein Bruder gut” (K-A 96).

= Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung des Kindes zu Hause

Die Mutter ist Uber die Computernutzung der Tochter nur rudimentér informiert und
weil3, dass sie Spiele spielt und Barbies ansieht. ,Sie interessiert sich fur Barbiespie-
le, was typisch fur Madchen ist“ (M-A 15). Dartber hinaus unterstreicht die Mutter viel-
fach, dass ihre Tochter zu jung ist und ,sie geht ja nicht so ins Internet” (M-A 65).
Dass diese Annahme nicht der Realitat entspricht, ist der Mutter bewusst, weild aber
offenbar nicht damit umzugehen und verpflichtet deshalb die Schwagerin zur Kon-
trolle. Insgesamt geht die Mutter davon aus, dass die Tochter in erster Linie fernsieht
und nur ,ab und zu spielt sie im Internet oder CD* (M-A 59). Eine bildungsbezogene
Computernutzung kann sich die Mutter fur ihre Tochter nicht vorstellen und definiert
den Computer als Spielgerat, denn ,meine Tochter ist noch zu klein daftr, also den
Computer fur die Schule zu nutzen. Sie darf spielen, fur ihr Alter die Spiele® (M-A 81).

Medienerfahrung und -nutzung des Kindes im schulischen Kontext
= Medienerfahrung und -nutzung des Kindes in der Schule

Im schulischen Kontext hat das Madchen computerbezogene Erfahrungen sowohl im
Entertainment- als auch im Educationsektor sammeln kdnnen. So kennt das Madchen
aus der Computer-AG die Nutzung der Kindersuchmaschine “Blinde Kuh”. Sie schatzt
die Vielfalt der Resultate durchaus, allerdings geféallt ihr gar nicht, dass ,man dann viel
lesen [muss]. Das find ich doof (K-A 126). Eine nach eigenen Interessen geleitete
Recherche kann das Madchen nicht begeistern. Ihr fehlen Rechercheideen bzw. inte-
ressante Anlasse und sie ist der Ansicht ,Blinde Kuh kann ganz viel zeigen fur Kinder.
Aber ich weil3 nie so, was ich gucken soll. Und immer Ful3ball ist doof (K-A 128).
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Lernen und lesen fallen ihr insgesamt schwer und so restumiert sie: ,Computer macht
Spal3. Ich lerne aber nicht gerne. Meistens. Am Computer kann ich spielen® (K-A
120). In diesen Kontext passt die Einschatzung des Madchens, dass sie auch nicht
gerne in Buchern liest. Das Madchen kennt zwar die Internetplattform “Antolin” zur Le-
seférderung aus der Schule, lasst sich dadurch jedoch nicht zum Lesen animieren. ,In
der Schule machen wir das. Zu Hause kdnnte ich auch, aber will ich nicht. Dazu muss
man ganz viele Bucher lesen. Das ist doof“ (K-A 126). Uber die Arbeit in der
Computer-AG berichtet das Méadchen, dass die Computernutzung haufig freigestellt
wird. Die Lehrerin ,sagt "Lernwerkstatt” oder "Blinde Kuh” oder "Leo”“ (K-A 130). Auf
der "Leo-Webseite” schreibt sie Worter und lasst diese ins Englische Ubersetzen (A
108). Erhalten die Kinder keine konkrete Lernaufgabe, dann sucht sich das Madchen
ein Spiel aus. ,Pushy macht Spal’ und dann spiele ich das. Weil meistens machen wir
Lernwerkstatt und da ist Pushy oder da mal Blinde Kuh. Aber wie ich will“ (K-A 128).
In dieser AG hat das Madchen auch das Textverarbeitungsprogramm kennengelernt.
Die Erfahrung wirkt allerdings nicht so nachhaltig, dass das Kind in der Lage ware, die
Anwendung zu Hause zu replizieren.

= Aussagen der Mutter zu Medienerfahrung und -nutzung des Kindes in der Schule

Die Mutter ist informiert, dass in der Schule Computer vorhanden sind. Sie glaubt je-
doch an einen Spielkontext: ,Sie hat eine Computerspiel-AG jetzt. Aber so genau ha-
be ich das nicht im Kopf. Da missen Sie meine Tochter fragen, was die dort spielen®
(M-A 83). Dennoch ist sie der Ansicht, dass die Schule die Computernutzung der Kin-
der unterstitzen sollte, denn ,unter Beaufsichtigung des Lehrers kénnen die Kinder
nichts Falsches lernen® (M-A 103). Von Hausaufgaben, die am Computer erledigt
werden kénnen, weild sie nichts: ,Sie ist ja erst im dritten Schuljahr” (M-A 85). Die
Existenz von Lernsoftware ist der Mutter unbekannt: ,Nein, gibt es denn so was?“ (M-
A 51) und entsprechend ist ihr auch ein bildungsrelevanter Interneteinsatz fremd.

AbschlielRende Interpretation der Wahrnehmungs- und Denkschemata des
Kindes im Kontext familiarer Einflisse

Die Computernutzung zu Hause und in der Schule hat das Madchen fur sich strikt
voneinander getrennt. Je nach Nutzungsort verbindet sie mit dem Computer eine un-
terschiedliche Funktion. In der Schule ist er mehr ein Lernwerkzeug und im hausli-
chen Bereich ist er Spielzeug. ,In der Schule lernen wir mit dem Computer. Zum Bei-
spiel Leo. Zu Hause fir die Schule mache ich nicht so* (K-A 116). Zu Hause ist ihr
Lernen eher spielorientiert ,so lerne ich und dann bei den Spielen wird man immer
besser® (K-A 112). Das ist ihr wichtig und sie betont ,Speele.nl und kdmpfen und
schieen. Da bin ich gut® (A 61). Im hauslichen Kontext steht dem Madchen keine
Lernsoftware zur Verfigung. Schulisch Bildungsimpulse finden jedoch durchaus das
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Interesse des Madchens. So versucht sie beispielsweise Standardsoftware-Anwen-
dungen, die sie in der Schule erprobt hat, zu Hause zu wiederholen. Diese Versuche
scheitern dadurch, dass die schulische Nutzung nicht automatisiert ist und sie im Her-
kunftsmilieu nicht auf das kulturelle Kapital zurtickgreifen kann.

Offenbar benétigt das Madchen einerseits Anregungen, um den Computer als Re-
cherchewerkzeug auch in bildungsrelevanten Kontexten nutzen zu kdénnen. Anderer-
seits ist die Lesekompetenz des Kindes noch nicht gut genug entwickelt, als dass sie
die Recherche Uber das Kinderportal “Blinde Kuh” jenseits der Themenvielfalt selbst-
standig nutzt. Auch das Leseportal “Antolin” und die Lernsoftware “Lernwerkstatt™ sind
nicht ihrem Lernniveau gemaf eingerichtet und kénnen sie nicht zum Lesen und Ler-
nen verfihren. Mit dem Spielen verbindet das Madchen Erfolg und dieser ist ihr sehr
wichtig, wie sie im Verlauf des Interviews mehrfach betont. Auch ihre Qualitats-
kriterien fir Computersoftware sind insgesamt auf Spiele bezogen und sie beschreibt
Punkte- oder Zeitsysteme, mit deren Hilfe sie eine Verbesserung feststellen kann ,ich
schreibe immer auf, damit ich das weil3“ (K-A 41).

Das Madchen erhélt aus der Familie keine bildungsrelevanten Impulse. Insgesamt
vermittelt das Interview mit der Mutter den Eindruck, dass ihre Tochter eher "neben-
bei” in der Familie “mitlauft”. Die Mutter stellt den Sohn als Computernutzer in den Mit-
telpunkt des Interviews und ist offenbar Gber dessen Aktivitaten besser informiert, als
Uber ihre Tochter, die sie in ihren Nutzungsoptionen deutlich unterschatzt. Die Erzie-
hungsprobleme mit ihrem Sohn stehen fir die Mutter derart im Zentrum ihres Erle-
bens, dass sie ihre Tochter und ihre Mediennutzung nicht wahrnimmt. Sie nutzt je-
doch das milieuspezifische Netzwerk und hat einen Teil der Erziehungsverantwortung
an die Tante abgegeben. Offenbar Uberprift die Mutter jedoch nicht, inwieweit diese
Verantwortung auch wahrgenommen wird, was aufgrund des nicht altersgemafen
Medienhandelns des Kindes bezweifelt werden muss. Dadurch, dass seitens der El-
tern keine Impulse zur Computernutzung ausgehen, orientiert sich das Madchen an
ihrem alteren Bruder, der sie in die Welt der nicht altersgemafien Entertainmentsoft-
ware-Nutzung einfuihrt. Auch die Leseunlust des Kindes wird vor dem Hintergrund
milieuspezifischer Alltagsroutine akzeptiert.

Zusammenfassend lasst sich vermuten, dass eine nachhaltige schulische Foérderung
u.a. durch Anpassung des Lernmaterials an das Lernniveau sowie nachhaltige Ubung
bildungsrelevanter Nutzungsoptionen auf Akzeptanz bzw. Interesse des Kindes und
seiner Eltern stof3en wirde. Defizitdre Impulse — bezogen auf schulrelevante Bildung
— des Herkunftsmilieus konnten auf diese Weise revidiert werden.
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5.3.3 Typenbildung durch Fallkontrastierung

Dieser Teil der Ergebnisdarstellung verfolgt das Ziel, mediale Habitusformen von
Grundschulkindern im Bildungskontext zu skizzieren und einer Typenbildung nach
Kluge (1999) zu unterziehen. Da im vorliegenden Forschungsprojekt der mediale Ha-
bitus im Fokus einer bildungsbezogenen Betrachtung steht, sollen ausschlieflich
(schul-)bildungsrelevante Aspekte in die Beschreibung einflieen. Die im theoreti-
schen Bezugsrahmen bereits explizierten Kategorien des medialen Habitus des
Grundschulkindes bilden nachfolgend die Grundlage fiir die Auswertung der empiri-
schen Daten. In die Darstellung geht auf der Handlungsebene das Merkmal “Bil-
dungsbezogene Computernutzung” ein. Auf der Ebene der Denk- und Wahrneh-
mungsschemata werden die Merkmale "Metakognition” sowie “kritisches Medialitats-
bewusstsein” expliziert. Die urspriinglich theoretischen Kategorien werden auf diese
Weise mit dem empirischen Material abgeglichen, was nachfolgend jeweils im
Kontext der Merkmale erortert wird.

Die ausfiihrlichen Beschreibungen des kindlichen, medialen Habitus auf der Indivi-
dualebene finden sich in den Fallportrats. Nachfolgend werden ausschlief3lich préag-
nante Beispiele zur lllustration der Auspragungsvielfalt, die der Merkmalsraum ab-
decken muss, herangezogen. Im Anschluss daran werden die Realtypen durch Fall-
kontrastierung gebildet. Die sich jeweils anschlieende Rekonstruktion von Reproduk-
tionsmechanismen wird auf den vorangestellten Merkmalsraum bezogen. Es soll je-
doch darauf hingewiesen werden, dass fir die Merkmalsauspragungen niemals nur
ein einzelner Einfluss verantwortlich ist. Bei der Habitusgenese wirkt immer eine Viel-
zahl von Impulsen zusammen, die sich auch gegenseitig beeinflussen. Der Zusam-
menhang zwischen Merkmal und Einfluss kann somit als theoretische Dimension
interpretiert werden.

53.3.1 Bildungsbezogene Computernutzung als Merkmal des
medialen Habitus

Die realisierte Nutzung digitaler Medien ist Ausdruck des medialen Habitus. Gleichzei-
tig nimmt sie Einfluss auf dessen weitere Entwicklung. Inwieweit die Kinder bereits
Computer und Internet in Bildungskontexten zu Hause nutzen und damit bildungsbe-
zogene Akzente in der weiteren Genese ihres medialen Habitus setzen, soll im Fol-
genden betrachtet werden. Mit der Beschreibung “bildungsbezogener Computernut-
zung” werden die Aspekte “erfahrungsorientierter Umgang” und “instrumentelle Nut-
zung” des Kontextualisierungskonzepts nach Tully (2004a) gemeinsam erértert. "Er-
fahrungsorientierter Umgang” wird reprasentiert durch die Nutzung von Standardsoft-
ware sowie Software aus dem Education- bzw. Edutainmentsegment und wird damit
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bildungsbezogen konkretisiert. Unter dem Aspekte “instrumentelle Nutzung™ wird —

ebenfalls bildungsbezogen — die praktizierte On- und Offline-Informationsrecherche

('information literacy”) betrachtet. Die folgende Tabelle dient der Orientierung tber die

Vielfalt der realisierten, bildungsbezogenen Computernutzung.®

Name Exemplarische lllustration bildungsbezogener Computernutzung
e zeigt Interesse, nutzt jedoch den Computer zu Hause nicht in
Kind Hitman bildungsrelevanten Kontexten, da ihm Nutzungsideen bzw. entsprechende
Software fehlen.
e hat zu Hause das Textverarbeitungsprogramm ausprobieren wollen. Das
Kind Word Madchen scheitert jedoch an ihrer mangelnden Anwenderkompetenz und lehnt
eine diesbeziigliche Nutzung heute ab.
Kind Cafe e lehnt bildungshezogene Computernutzung explizit ab und verfligt zu Hause
nicht Giber entsprechende Software.
Kind Paint e nutzt den Computer zu Hause nicht in bildungsrelevanten Kontexten.
Kind Offline e nutzt den Computer zu Hause nur auRBerst selten.
Kind Knuddel e nutzt die Online-Recherche und Textverarbeitung auf geringem Anwender-

niveau, was jedoch weder dem Madchen noch ihrer Mutter bewusst ist.

Kind Orthograf

nutzt das Textverarbeitungsprogramm zu selbststandigen Rechtschreib-
Ubungen.

Kind Schach

nutzt Entertainment- bzw. Edutainmentprodukte auf geringem Lernniveau, die
jedoch sowohl der Junge als auch die Mutter als bildungsrelevant einschatzen.

Kind Dino

recherchiert im Internet zu Themen, die es interessieren und erstellt aus dem
gewonnenen Material eigene Informations-CDs.

Kind Messenger

nutzte in der Vergangenheit — bevor es sich vermehrt dem Chat und Entertain-
mentangeboten im Internet zuwandte — Lernsoftware, recherchierte bildungs-
bezogen on- und offline und schrieb Texte am Computer.

Kind Laufdiktat

nutzt das Textverarbeitungsprogramm, um sich selbststandig auf Diktate
vorzubereiten.

Kind Kreativ

nutzt die Rechenfunktionen der Tabellenkalkulation zur Berechnung der
Kosten im Kaufladenspiel und setzt die Tabellenkalkulation ein, um den
Buchbestand der Familie in Listen zu erfassen.

Kind Selbstkauf

kennt Prinzipien der Online-Recherche und Textgestaltung, nutzt jedoch den
Computer insgesamt sehr selten.

Tabelle 25:

Exemplarische lllustration der bildungsbhezogene Computernutzung

% Die Familie Antolin wird in dieser Auswertung nicht mehr beriicksichtigt, da die Aussagen der Mutter
widerspruchlich und nicht schlissig auswertbar sind.
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Mit Hilfe einer mehrdimensionalen Kreuztabelle, die das Bildungssegment und die
ethnische Herkunft ausweist, kann die Typenbildung zur bildungsbezogenen Compu-
ternutzung folgendermalf3en veranschaulicht werden.

elaborierte, in Ansétzen oder nicht entwickelte
bildungsbezogene Teilaspekten bildungsbezogene
Computernutzung entwickelte, Computernutzung
bildungsbezogene
Computernutzung
oberes deutsch | Kind Laufdiktat Kind Selbstkauf
Bildungssegment Kind Kreativ
ttrkisch | Kind Dino Kind Messenger
unteres deutsch Kind Knuddel Kind Cafe
Bildungssegment Kind Schach
tdrkisch Kind Orthograf Kind Hitman
Kind Word
Kind Paint
Kind Offline

Tabelle 26: Bildungsbezogene Computernutzung im milieuspezifischen Vergleich

Zentraler Befund zu bildungsbezogener Computernutzung

Kinder des oberen Bildungssegments nutzen den Computer zu Hause in bildungs-
relevanten Kontexten, wahrend dies bei Kindern des unteren Bildungssegments nur in
Ausnahmefallen und weniger elaboriert geschieht.

Rekonstruktion von Reproduktionsmechanismen

Die Nutzung des Computers in Bildungskontexten setzt die grundséatzliche Verfligbar-
keit geeigneter Software bzw. des Internets voraus. Die Bereitstellung steht in Abhan-
gigkeit zum 6konomischen und kulturellen Kapital der Familie. Dabei ist die Verflg-
barkeit eines Computers und Internetanschlusses bzw. deren Verzicht in bildungspri-
vilegierten Familien nicht an das 6konomische Kapital der Familie gebunden. Viel-
mehr sind diese von erzieherischen Uberlegungen gepragt. In den bildungsnahen Fa-
milien ist der Computer als Ausdruck objektivierten kulturellen Kapitals zu bewerten,
da er sowohl reflektiert zur Verfigung gestellt wird, als auch in bildungsbezogenen
Kontexten in elaborierter Form zum Einsatz kommt. Einige Kinder des unteren Bil-
dungssegments haben Zugang zu Computer und Internet in ihrem Kinderzimmer. Die-
se Tatsache ist als Darstellung 6konomischen Kapitals zu werten. Die Familien sind
nicht nach der Uberlegung und Diskussion erzieherischer MaRnahmen zur Bereitstel-
lung gelangt, sondern durch das Gefiihl der Verpflichtung und dem Wunsch, den
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Kindern etwas bieten zu wollen bzw. deren Bildung zu unterstitzen. Ziel der Anschaf-
fung ist haufig die Unterstitzung der Kinder bei den Hausaufgaben; ein Zweck den
die Computer zum Teil mangels entsprechender Software nicht erfillen kénnen. In
der Konsequenz findet hier ein zum Teil nicht altersgeméaRer Konsum statt, mit des-
sen Regelung die Eltern Uberfordert sind. Aber warum kaufen die Eltern keine Bil-
dungssoftware, obwohl sie den Computer dadurch zum Bildungsmedium aufwerten
kénnten? Dieses Versdumnis ist einerseits darin begriindet, dass die Relevanz von
Bildungsmedien mangels kulturellen Kapitals nicht erkannt wird bzw. deren Existenz
unbekannt ist. Andererseits besitzen Bildungsbemiihungen im auf3erschulischen Be-
reich keine Bedeutung bzw. Akzeptanz und werden deshalb seitens der Mutter nicht
aktiv unterstutzt. Bildungserwartungen werden zum Teil explizit an die Schule gerich-
tet (s.u.). Zu beachten ist in diesem Kontext die mangelnde Schulbildung und damit
verbunden die nur begrenzte Schreib- und Lesekompetenz besonders der tlrkischen
Frauen. Schriftiche Kommunikation sowie das Lesen stellen keine milieuspezifischen
Handlungsroutinen dar. In der Folge werden Softwareprodukte, die diese Kompeten-
zen fordern nicht zwangslaufig mit der PC-Anschaffung zur Verfigung gestellt. Die
Beobachtung, dass in schulbildungsfernen Familien seltener Bildungsmedien vorzu-
finden sind, kann also nur vordergriindig auf einen Mangel an ékonomischem Kapital
zuriickgefuhrt werden. Zwar wird von einigen Familien — wie beispielsweise von den
Mittern Hitman, Word und Knuddel — der Kostenfaktor fiir Blcher bzw. Bildungs-
medien in den Mittelpunkt der Argumentation gestellt, gleichzeitig kann dort jedoch die
Anschaffung anderer, kostenintensiver Medien wie eine Playstation oder X-Box beob-
achtet werden.

Nachfolgende Tabelle weist die Verfugbarkeit von bildungsrelevanten Medien in den
Familien milieuspezifisch aus. Die Familien in Klammern erfiillen das Kriterium zwar
aus ihrer Perspektive, jedoch nicht aus der Perspektive einer objektiven Betrachtung.

Die Familie besitzt Blicher. Die Familie besitzt Software
aus dem Education- oder
Edutainmentsegment.

oberes deutsch | Familie Laufdiktat Familie Laufdiktat
Bildungssegment Familie Kreativ Familie Kreativ
Familie Selbstkauf Familie Selbstkauf
turkisch | Familie Dino Familie Dino
Familie Messenger Familie Messenger
unteres deutsch | Familie Schach (Familie Knuddel)
Bildungssegment (Familie Schach)
trkisch | Familie Orthograf

Tabelle 27: Bereitstellung bildungsrelevanter Medien im milieuspezifischen Vergleich
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Es zeigt sich deutlich, dass Bildungsmedien in allen bildungsnahen Familien vorhan-
den sind, dies in bildungsfernen Familien jedoch nicht unbedingt gewahrleistet ist. Im
Folgenden sollen einige Begrindungsmuster exemplarisch veranschaulicht werden.
Frau Knuddel berichtet, dass dem Kind ausschlie3lich die Demo-Version einer Lern-
software zur Verfligung steht. ,Ganz genau die Lernwerkstatt, nur zu Hause die De-
mo. Privat hat man da nicht viel Auswahl. Also da muss man schon kaufen, aber ganz
schén teuer” (M-Knuddel-A 102). Andererseits besitzt das Kind zahlreiche Entertain-
mentprodukte, die die Mutter als Lernmedien betrachtet und mit denen sie ihr Kind
fordern mochte. Dartber hinaus wird die Mutter fir die Tochter eine — mit Education-
software preisgleiche — Maus fur Linkshander kaufen, damit diese am Schreibtisch
nicht immer alles verschiebt (M-Knuddel-A 80). Bucher betrachtet Frau Knuddel als
nicht mehr ,zeitgemaR®, weshalb im Haushalt auch keine vorhanden sind. Als weite-
res Beispiel kann Frau Paint herangezogen werden, die die Leseunlust ihres Sohnes
ganz offen akzeptiert: ,FUr Blcher interessieren wir uns alle nur wenig“ (M-Paint-A
97). Dies lasst darauf schlie3en, dass das Lesen von Blichern offenbar im milieuspe-
zifischen Kontext keinerlei Anerkennung bzw. Relevanz besitzt. Gleichzeitig winscht
sich die Mutter fir ihren Sohn eine gute schulische Ausbildung. Sie selbst besitzt nur
eine geringe formale Schulbildung und kann wohl aus diesem Grund die immense Be-
deutung von Buchern im Bildungsverlauf nicht einschatzen. Mutter Cafe lasst erken-
nen, dass sie offenbar an schulischer Bildung insgesamt wenig interessiert ist und
gleichzeitig die Leistungen ihres Sohnes am Computer nicht kennt und auch nicht
wertschéatzt: ,Was kann der denn? Der spielt doch nur® (M-Cafe-A 62). Dass das Kind
Cafe, obwohl es die Moglichkeit hatte, die Internetplattform Antolin nicht nutzt ,voll die
Scheif3e. Da sollst du ohne Ende Blicher lesen” (K-Cafe-A 117) ist sicherlich — neben
mangelnder Nachhaltigkeit in der Schule — auch dem Habitus der Mutter zuzuschrei-
ben. Diese billigt seine ablehnende Haltung: ,Biicher ist bei uns kein Thema. Wie le-
sen alle nicht gerne. Das haben die Kinder von uns geerbt” (M-Cafe-A 18).

Abschlie3end lasst sich festhalten, dass neben mangelndem 6konomischem Kapital,
differente Relevanzstrukturen bzw. ein defizitarer Bildungshabitus fir die unterschied-
liche Verfiigbarkeit von Bildungsmedien im Milieu verantwortlich zu sein scheinen.

5.3.3.2 Metakognition als Merkmal des medialen Habitus

Um den Computer bildungsrelevant zu nutzen, missen die Kinder die Fahigkeit zur
Metakognition im Allgemeinen entwickelt haben. Ideen zu eigenen Lernstrategien und
zur selbststandigen Planung von Lernprozessen sind notwendig, um auch den Com-
puter in den Lernprozess integrieren zu kdnnen. Durch die strukturierende Inhaltsana-
lyse nach Mayring (2003) konnten die Aspekte “Selbstregulation des Wissens —
sachbezogenes Interesse” und “Erwerb, Erganzung bzw. Ubung schulbezogenen
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Wissens™ herauskristallisiert werden, die zu dem Merkmal “Integration des Computers

in die Planung eigenstandiger Lernprozesse” zusammengefasst werden. Im Fokus

der Analyse steht damit nicht die Nutzung, sondern die bewusste und eigensténdige

Planung von Lernprozessen unter Beriicksichtigung digitaler Optionen.

Name

Exemplarische lllustration metakognitiver Fahigkeiten der Kinder

Kind Hitman

aulert die Absicht zu Hause am Computer lernen zu wollen. Er bedauert keine
konkreten Lernszenarien zu kennen. Metakognitive Fahigkeiten sind noch
nicht entwickelt.

Kind Word

verbindet mit dem Computer in der Schule zahlreiche, bildungsbezogene Nut-
zungserfahrungen. Die Lehrkraft scheint den Computer jedoch nicht systema-
tisch in das Lernen zu integrieren, sondern einzelne Lernaspekte unverbindlich
anzubieten. Auf Grund der daraus resultierenden Uberforderung bzw. fehlen-
den Selbstwirksamkeitserfahrungen erkennt das Médchen keine Relevanz des
Computers fiir das auRerunterrichtliche Lernen. Das Madchen ist auf die
Unterstutzung bzw. Anleitung der Lehrkraft angewiesen. Eigensténdig plant
das Méadchen seine Lernprozesse nicht.

Kind Cafe

verbindet das Lernen am Computer mit kognitiver Uberforderung, da das Lern-
level in der Schule offenbar nicht seinem Lernstand angepasst ist. So erkennt
der Junge fir sich keine Bildungsrelevanz des Computers. Er ist insgesamt
nicht zum Lernen motiviert und plant seine Lernprozesse nicht selbststandig.

Kind Paint

weil3, dass in der Schule der Computer zum Lernen genutzt wird. Der Junge
hat kein Interesse — weder in der Schule noch Hause — an dieser freiwilligen
Option entwickelt. Metakognitive Fahigkeiten fehlen.

Kind Offline

hat noch keine metakognitiven Fahigkeiten entwickelt.

Kind Knuddel

besitzt nur geringe Anstrengungsbereitschaft und plant selbststandige Lern-
prozesse auf geringem Lernniveau z.B. mit Hilfe von Entertainmentsoftware.

Kind Orthograf

plant seine Lernprozesse im Hinblick auf Ubungsszenarien unter Beriicksichti-
gung des Computers. Der Junge wiinscht sich eine Mathematiklernsoftware,
um bei Kopfrechenlibungen von Lernpartnern unabhangig zu sein.

verbindet zwar mit dem Computer vielfaltige Méglichkeiten, kann sich jedoch
das Lernen mit Computer in schulisch relevantem Kontext nicht vorstellen. Ei-

Kind Schach ne Verbesserung schulischer Leistungen schlief3t der Junge aus, da der Lehrer
ja nicht weil3, was er am Computer gelernt hat. Er hat noch keine metakogni-
tiven Fahigkeiten entwickelt.

e plant Lernprozesse interessengeleitet und tber schulische Anforderungen

Kind Dino hinaus sowohl mit digitalen als auch mit analogen Medien. Er bevorzugt klar

strukturierte Lernprogramme, die es zulassen, das Lernniveau einzustellen
und die Lerninhalte gezielt je nach Bedarf auszuwahlen.

Kind Messenger

kann Lernprozesse grundséatzlich interessengeleitet mit Hilfe des Computers
planen. Dazu nutzt das Madchen Lernsoftware und das Internet — voraus-
gesetzt, dass sie sich nicht durch Entertainmentaktivitaten ablenken lasst.

Kind Laufdiktat

plant Lernprozesse zu Hause aktiv mit Hilfe des Computers, um interessen-
geleitet (offline) zu recherchieren bzw. zu Gben. Wenn das Madchen mit Hilfe
eines Lernprogramms ubt, bevorzugt sie Programme die personalisiert und mit
einem Test auf ihr Lernniveau abgestimmt werden. Dartiber hinaus mdchte sie
ihren Lernprozess, Ergebnisse und Fortschritte mit Hilfe der Software nachver-
folgen und planen kdnnen.

Kind Kreativ

nutzt seine Recherchekompetenz dazu, schulische Themen inhaltlich zu ver-
vollstandigen, wenn ihm die Informationen ergdnzungswirdig erscheinen. Das
Madchen plant diese Lernprozesse interessengeleitet und selbststandig.

Kind Selbstkauf

verfolgt seine Recherchen mit Hilfe von Biichern und am Computer — was der
Junge jedoch nicht als Lernen definiert. Beim unterrichtsbezogenen Lernen
verlasst er sich pragmatisch ausschlieRlich auf nicht digitale Optionen. Insge-
samt hat er bereits metakognitive Fahigkeiten entwickeln kénnen.

Tabelle 28: Exemplarische lllustration metakognitiver Fahigkeiten der Kinder
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Metakognition als “Integration des Computers in die Planung eigenstandiger Lern-
prozesse” entspricht dem dritten Level “soziale Verortung™ bzw. “Veranderung des
Lernalltags”™ im Kontextualisierungskonzept nach Tully (2004a). Der Merkmalsraum
wird dichotom aufgespannt: Der Gegenpol wird durch das Merkmal “Computer haben
im Lernprozess keine Bedeutung” abgebildet.

Wie sich metakognitive Fahigkeiten der Kinder im Feld milieuspezifisch verteilen, lasst

sich aus der nachfolgenden Kreuztabelle ablesen. Kinder, die die Merkmale nicht in
vollem MalRe erfullen, werden in Klammern ausgewiesen, um den Merkmalsraum zu

beschranken.
Integration des Computers in Computer haben im
die Planung eigenstéandiger Lernprozess keine Bedeutung
Lernprozesse
oberes deutsch | Kind Laufdiktat
Bildungssegment Kind Kreativ
(Kind Selbstkauf)
turkisch | (Kind Messenger)
Kind Dino
unteres deutsch | (Kind Knuddel) Kind Schach
Bildungssegment Kind Cafe
tirkisch | Kind Orthograf (Kind Word)
(Kind Hitman)
Kind Paint
Kind Offline
Tabelle 29: Fahigkeit der Kinder zur Metakognition im milieuspezifischen Vergleich

Zentraler Befund zur Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten der Kinder

Kinder aus schulbildungsfernem Milieu haben nur vereinzelt die allgemeine Fahigkeit
zur Metakognition erwerben konnen. Sie weisen entsprechend auch nur bedingt bil-
dungsbezogene Ambitionen am Computer auf. Die Fahigkeit den Computer als Lern-
werkzeug einzusetzen, entweder um Wissen eigenstandig zu erwerben oder um un-
terrichtsrelevante Aspekte zu Uiben oder zu erganzen, ist allein bei Kindern des obe-
ren Bildungssegments durchgangig ausgepragt.

Rekonstruktion von Reproduktionsmechanismen

Fir die Umsetzung bildungsrelevanter Ambitionen im Allgemeinen und die Planung
von Lernprozessen mit dem Computer im Besonderen sind herkunftsbedingt unter-
schiedliche Kapitalressourcen bzw. Anregungspotenziale verantwortlich zu machen.
Diese wiederum zeigen sich u.a. in unterschiedlichen Erziehungsstrategien, die nach-
folgend am empirischen Material veranschaulicht werden. Es kann geschlussfolgert
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werden, dass sich das Medienerziehungsverhalten der Eltern auf die Entwicklung
metakognitiver Fahigkeiten der Kinder auswirkt. Mit der nachfolgenden Tabelle wer-
den die medienerzieherischen Perspektiven der Familien systematisiert. Einige Fami-
lien werden in Klammern gesetzt, da zwar ihre Absichten der Kategorie entsprechen,
ihnen die Umsetzung im Alltag jedoch nicht gelingt.

Schutz vor Gefahren Erziehung auf
Selbststandigkeit ausgerichtet
— Erwerb zukunftsfahiger
Kompetenzen

oberes deutsch Familie Laufdiktat
Bildungssegment Familie Kreativ

Familie Selbstkauf

tirkisch Familie Dino
Familie Messenger

unteres deutsch | (Familie Schach) Familie Knuddel
Bildungssegment
tirkisch | (Familie Hitman) (Familie Offline)
(Familie Word) Familie Orthograf

(Familie Paint)

Tabelle 30: Medienerzieherische Perspektiven der Eltern im milieuspezifischen Vergleich

In allen bildungsprivilegierten Familien wird seitens der Eltern dafir gesorgt, dass die
Kinder den Computer in bildungsrelevanten Kontexten nutzen lernen. Alle verfolgen
bildungsbezogene Intentionen mit der Bereitstellung von Computer und Internet, die
sie aktiv in der Familie vorantreiben. Die medienerzieherische Perspektive dieser
Miitter ist auf die Erziehung zur Selbststandigkeit und den Erwerb zukunftsfahiger
Kompetenzen ausgerichtet, die sie durch reflektiertes erzieherisches Verhalten (Scaf-
folding) verfolgen. So begleiten die Mutter bzw. auch die Véater ihre Kinder in deren
Computernutzung, geben Anregungen zu bildungsrelevanten Optionen und sprechen
mit ihnen Uber die Anwendungen. Die Arbeit mit Lernsoftware wird nur bedingt ange-
regt. Vielmehr vermitteln die Eltern Kompetenzen, wie der Computer zum selbststan-
digen Lernen genutzt werden kann. Zwar begleiten sie ihre Kinder in der Computer-
nutzung, sind aber stets darauf bedacht, gleichzeitig ihre Selbstlernkompetenzen zu
starken. Hierin scheint die Ursache dafur zu liegen, dass die Kinder bildungsprivile-
gierter Eltern Uber eine bereits elaboriert entwickelte Metakognition verfiigen.

Die jeweiligen Erziehungsperspektiven werden durch je spezifische Erziehungsmalf3-
nahmen flankiert. Es ist zu beobachten, dass feste zeitliche Reglungen in bildungs-
nahen Familien nicht existieren — eher ein implizites Verstandnis der Kinder fur den
Umfang der Computernutzung. Die Miitter reagieren in Abhangigkeit vom Nutzungs-
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kontext flexibel in der Zeitvorgabe und verlangern diese fur bildungsbezogene Nut-
zung. Dartber hinaus lenken sie den Nutzungsumfang durch gezielt angebotene Frei-
zeitalternativen, die nach ihren Aussagen einer Computernutzung in der Regel vorge-
zogen werden. Durch ihre Erziehungsstrategien der Begleitung, der Mediengesprache
und nicht zuletzt durch die gemeinsame Nutzung des Computers sind die bildungspri-
vilegierten Miitter sehr gut Uber die kindliche Mediennutzung informiert. Sie kdnnen
Uber die Kompetenzen ihrer Kinder differenziert Auskunft geben, was im Abgleich mit
den Aussagen der Kinder immer zutreffend ist. Die Kinder nutzen den Computer nicht
heimlich, um verbotene Nutzungsoptionen zu realisieren. Medien werden in diesen
Familien nicht als Ursache innerfamiliarer Spannungen gesehen. Wenn Differenzen
beispielsweise im Hinblick auf die Nutzungszeit auftreten, sind diese zuverlassig
durch Gespréche oder Alternativvorschlage zu lésen.

In Familien des bildungsfernen Milieus ist dies nicht in gleicher Weise zu beobachten.
Diese Miitter berichten haufiger von Spannungen bzw. Erziehungsproblemen im Kon-
text der Computernutzung. Besonders auffallig ist, dass von den beiden tirkischen
Muttern Word und Paint explizit Autoritatsprobleme angesprochen werden. Dartber
hinaus kann durch die Zusammenfiihrung der Aussagen der Kinder mit denen der
Mutter bei den Familien Cafe und Hitman ebenfalls die Missachtung der mutterlichen
Autoritat festgestellt werden. Dies entsteht vor allem dadurch, dass diese Kinder
heimlich auf nicht altersgemafRe Software zugreifen. Letztendlich ist anzumerken,
dass ein grundsatzliches Interesse der Mutter am Medienhandeln der Kinder nicht
vorausgesetzt werden kann, wie die AuBerungen von Frau Cafe ,Spielen kénnen die
alleine” (M-Cafe-A 26) und Frau Paint ,bei mir besteht kein Interesse” (M-Paint-A 95)
zeigen. Fir die turkischen Matter des unteren Bildungssegments — Frau Hitman, Frau
Word, Frau Paint und Frau Othograf — gilt erschwerend, dass sie auf Grund ihrer
mangelnden computerbezogenen Kompetenz nicht als Gesprachspartner der Kinder
geschétzt werden und so Gesprache Uber das Medienhandeln — aul3er Gber die zeit-
liche Dimension — nicht stattfinden. Darliber hinaus nutzen die Kinder haufig deutsch-
sprachige Produkte, was die Mutter auf Grund der mangelnden Sprachkompetenz
von einem Gesprach Uber das Medium ausschlie3t. Allein Frau Orthograf lasst sich
ab und zu von ihrem Sohn erklaren, was er am Computer macht und kommt so mit
ihm ins Gespréch. Zu Erziehungsproblemen hat sie eine ganz eigene Meinung und
verbindet damit eine kulturelle Ursache, denn ,unsere tlirkischen Familien halten sich
wirklich oft nicht an Regeln. Das sehe ich ja oft genug. Die setzen zwar eine Regel
ein, aber nach zwei Tagen ist alles wieder vergessen. So ist auch normal, dass die
Kinder sich nicht dran halten. Ich wirde sagen, wenn sie Regeln einsetzen, dann
richtig, damit das Kind lernt, was (iberhaupt die Regeln zu bedeuten haben” (M-A 70).
Frau Schach verhindert — offenbar um ihre mangelnde Kompetenz dem Kind nicht ex-
plizit zeigen zu missen — ausdriicklich alle Mediengesprache. Sie will damit nicht be-
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helligt werden, obwohl sie gleichzeitig die Missachtung des Internetverbots durch
ihren Sohn befiirchtet.

Nachfolgende Tabelle gibt Aufschluss Uber die Kompetenzen der Mitter zur bildungs-
bezogener Unterstitzung am Computer. Als relevante Kompetenzen werden dabei
die Internetrecherche (IR) und die Nutzung von Standardsoftware (SSW) angenom-
men. Die in Klammern ausgewiesene Frau Knuddel erfillt das Kriterium auf einem
weniger elaborierten Niveau als die anderen Mutter.

Kompetenz zur Unterstiitzung | keine Kompetenz zur

bildungsbezogener Unterstiitzung
Computernutzung bildungsbezogener
Computernutzung
oberes deutsch | Frau Laufdiktat (SSW +IR)
Bildungssegment Frau Kreativ (SSW +IR)

Frau Selbstkauf (SSW +IR)

tlrkisch | Frau Dino (SSW+ IR)
Frau Messenger (SSW+IR)

unteres deutsch | (Frau Knuddel (SSW +IR)) Frau Cafe
Bildungssegment Frau Schach

tirkisch Frau Hitman
Frau Word
Frau Paint
Frau Offline
Frau Orthograf

Tabelle 31: Kulturelles Kapital der Mutter im milieuspezifischen Vergleich

Die bildungsnahen Mutter verfligen — unabhangig von ihrer ethnischen Zugehorigkeit
— Uber Recherchekompetenz und Uber die Kompetenz zum Umgang mit Standard-
software. Fir ihre Kinder kann somit erstens eine beilaufige Akkumulation bildungsre-
levanter Kompetenzen und Einstellungen vermutet werden. Zweitens besteht fir die-
se Kinder die Moglichkeit, auf die Hilfestellung ihrer Mitter im Kontext digitaler Aufga-
ben zuriickgreifen zu kénnen. Die Kompetenz der bildungsnahen Miitter erweist sich
als kulturelles Kapital fur ihre Kinder.

Die Miitter des unteren Bildungssegments verfigen mehrheitlich — unabh&ngig von ih-
rer ethnischen Zugehdorigkeit — weder Gber Recherchekompetenz noch tber die Kom-
petenz zur Nutzung von Standardsoftware. Die “zwangslaufige” Kompetenz zur bil-
dungsrelevanten Unterstitzung ihrer Kinder fehlt folglich den meisten bildungsbe-
nachteiligten Mittern, da sie den Computer entweder nicht selbststandig bedienen
oder nicht auf bildungsrelevante Nutzungskompetenzen zurtickgreifen kénnen.
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AbschlieRend kann festgehalten werden, dass sich insbesondere Mediengesprache
und die gemeinsame Nutzung des Computers als sinnvoll erweisen, metakognitive
Fahigkeiten der Kinder zu entwickeln. Scaffolding ist im Kontext der Computernutzung
als eine sehr erfolgreiche Erziehungsstrategie herauszustellen. Kinder lernen so von
oder gemeinsam mit ihren Eltern. Die Missachtung von Regeln verringert sich zu-
gunsten bildungsbezogener Computernutzung. Die Kinder kdnnen lernen, digitale Me-
dien sinnvoll und zielgerichtet in ihren Lernprozess einzubeziehen. Auf diese Weise
verstarkt sich die digitale Kluft zwischen den Milieus. Padagogische Mal3nahmen (vgl.
Kapitel 6) sind notwendig, um digitale Differenzen nicht zu Defiziten im formalen Bil-
dungssystem werden zu lassen und um der Reproduktion sozialer Ungleichheit ent-
gegen zu wirken.

5.3.33 Kritisches Medialitatshewusstsein als Merkmal des medialen
Habitus

Im Kontext des Forschungsprojekts soll das Medialitatsbewusstsein der Kinder an
ihrem Wissen Uber Medien sowie an ihren bereits entwickelten Kriterien zur Differen-
zierung — z.B. Entertainment vs. Education — medialer Produkte verankert werden.
Dariiber hinaus ist von Interesse, inwieweit Kinder diese Kriterien zur begriindeten
Auswahl medialer Alternativen nutzen kdnnen. Die strukturierende Analyse nach May-
ring (2003) ergab, dass Kinder Uber sehr differente Bewusstseinsstrukturen verfligen,
die auf der individuellen Ebene in Form der Fallportrats erlautert werden. Gleichzeitig
wurde deutlich, dass sich Medialitatsbewusstsein im empirischen Material nicht von
einem kritischen Bewusstsein der Kinder trennen lasst.'®® Nachfolgende Tabelle zeigt
die Vielfalt der Bewusstseinsstrukturen der Kinder auf. Der Merkmalsraum wird aufge-
spannt durch unterschiedliche Auspragungen des Merkmals “kritisches Medialitatsbe-
wusstsein”. Mit diesem wird abgebildet, dass die Kinder einerseits in der Lage sind,
bildungsbezogene Aspekte des Mediums Computer zu erfassen; andererseits seine
Relevanz auch kritisch betrachten und relativieren kdnnen.

Name Exemplarische lllustration des kritischen Medialitdtsbewusstseins

e  Dbesitzt ausschlief3lich digitale Unterhaltungsmedien. Der Junge vertraut darauf,
dass das Lernen mit dem Computer bald in der Schule thematisiert und sein
Medienwissen erweitert wird, damit er auch zu Hause mit dem Computer

Kind Hitman lernen kann. Bislang weiR er nicht, wie er das realisieren soll. Auf die Frage, ob

Computer oder Bucher besser zum Lernen geeignet sind, pladiert der Junge

dennoch fur den Computer, da dieser das Schreiben und Lesen ermdglicht,

wahrend er in Buchern ausschlieRlich lesen kann.

19 pieser empirische Befund spiegelt die enge Verbindung medienkundlicher und medienkritischer

Aspekte im theoretischen Ansatz von Tulodziecki (1997) wider.
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Name

Exemplarische lllustration des kritischen Medialitdtsbewusstseins

Kind Word

berichtet zwar von vielféaltigen aber nicht von nachhaltigen Lernerfahrungen am
Computer in der Schule. Ein kritisches Bewusstsein hat das Madchen noch
nicht entwickelt. Wichtig sind ihr Erfolgserlebnisse am Computer, die sie durch
Spiele erzielt, indem sie sich beim K&mpfen und Schief3en verbessert.

Kind Cafe

kann von positiven Erfahrungen mit unterschiedlichen Unterhaltungsmedien
berichten, aber nicht mit Bildungsmedien. Diese verbindet der Junge mit
Anstrengung und Uberforderung, wahrend er digitale Spiele mit Gemeinschaft
unter Freunden bzw. Kontakt zu dem Vater verbindet. Der Junge hat bislang
kein kritisches Bewusstsein entwickeln kénnen.

Kind Paint

besitzt auf Grund mangelnder Erfahrung keine belastbaren Bewusstseins-
strukturen.

Kind Offline

besitzt auf Grund mangelnder Erfahrung kein kritisches Bewusstsein.
Insgesamt zieht der Junge Buicher vor, weil er in diesen Lesen kann. Da sein
Computer nicht mit Software ausgestattet ist, trifft dies fir diesen nicht zu. Der
Junge verbindet einerseits auf Grund mangelnder Ausstattung und anderer-
seits auf Grund mangelnder Kompetenz Langeweile mit dem Computer.

Kind Knuddel

kann aufgrund ihrer umfangreichen Erfahrungen unterschiedliche Anwendun-
gen benennen, die es zum Teil mit spezifischen Nutzungsabsichten verknupft.
Die Kriterien sind dabei allerdings wenig sachlich fundiert. So uRert das Mad-
chen die Vermutung, mit Biichern besser lernen zu kénnen, da es diese schon
langer gibt. Das Madchen verbindet mit dem Computer zu Hause durchaus
eine Lernoption. In der Schule betrachtet das Madchen die Bildungsrelevanz
eher kritisch. Sie kann diese nicht erkennen, da dort effektive Lernzeit am
Computer zu knapp bemessen ist.

Kind Orthograf

kann nur auf eingeschrankte mediale Erfahrungen zuriickgreifen und auf3ert
kaum fundierte Kriterien. Digitale Medien zum Lernen und zur Informations-
beschaffung sind fir den Jungen gleichwertig zu analogen Medien und er trifft
seine Nutzungsentscheidung je nach Verfiigbarkeit. Er formuliert die Erwar-
tung, sich mit dem Internet bald umfangreich und vor allem selbststéndig infor-
mieren zu kénnen. Dabei reflektiert der Junge Gefahren des Internets, indem
er gleichzeitig auf "nitzliche” und “nicht niitzliche Angebote verweist.

Kind Schach

besitzt auf Grund mangelnder Erfahrung keine belastbaren Bewusstseinsstruk-
turen. Der Junge verbindet mit dem Internet konkrete Personen, bei denen er
sich informieren kénnte und erwartet, dass der Computer ihm beim Geschich-
tenschreiben hilft. Insgesamt hat er eine unzureichende Distanz zum Medium
“Internet” entwickelt.

Kind Dino

nutzt das Wissen uber Medien gezielt, um sich in den jeweiligen Nutzungs-
szenarien fUr oder gegen ein Medium zu entscheiden. Der Junge verwendet
digitale und analoge Medien gleichberechtigt. Dabei verbindet er mit dem
Computer durchaus eine Bildungsrelevanz, reflektiert die Optionen jedoch
kritisch. Zum Beispiel lehnt das Kind Rechtschreiblibungen am Computer fiir
sich ausdricklich ab, da diese nicht zu den gewiinschten Lerneffekten fuihren.

Kind Messenger

ist in der Nutzung digitaler Angebote eher oberflachlich und probiert viel aus.
Das Madchen kennt vielfaltige auch bildungsbezogene Nutzungsoptionen, die
sie mit Blick auf das Lernen bzw. Verbesserung schulischer Leistungen kritisch
beurteilt. Auf Grund vielféltiger Erfahrungen fordert sie beispielsweise persona-
lisierte Lernangebote, die es ihm erlauben, die Arbeit zu unterbrechen und
spater fortzusetzen. Das hohe Ablenkungspotential des digitalen Mediums ist
dem Madchen sehr bewusst, da sie sich selbst immer wieder in Entertainment-
szenarien verstrickt.

Kind Laufdiktat

nutzt das Wissen uber Medien gezielt, um sich in den jeweiligen Nutzungs-
szenarien fUr oder gegen ein Medium zu entscheiden — immer in Abh&ngigkeit
ihrer jeweiligen Zielsetzung. Das Madchen erklart beispielsweise, dass sie das
Textverarbeitungsprogramm zu Diktatiibungen nutzt, die automatische Korrek-
tur jedoch nicht unbedingt schatzt und durch das Nachschlagen im Wérterbuch
erganzt. Lernprogramme sind dem Madchen bekannt, werden von ihr jedoch
bewusst nicht eingesetzt, wenn sie sich fir Klassenarbeiten vorbereiten will.
Die notwendigen Lerninhalte gestaltet sie dann mit Hilfe der Standardsoftware
zielgerichtet und individuell, weil sie so einen besseren Lernerfolg erzielt.

Kind Kreativ

nutzt sein Wissen beispielsweise zur Nutzung von Standardsoftware wie
Tabellenkalkulation, Textverarbeitung oder Design, um den Computer in ihr
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Name

Exemplarische lllustration des kritischen Medialitdtsbewusstseins

Spiel zu integrieren. Das Madchen verbindet explizit Nutzungsabsichten wie
Spielen, Unterhaltung und Zeit vertreiben, Uberlegen oder Lernen mit
ausgewahlten Produkten. Bewusst entscheidet sie sich z.B. gegen
vorgegebene Spielsoftware, zugunsten kreativer Optionen. Dem Madchen sind
bildungsbezogene Nutzungsoptionen bewusst, auch wenn es deren Relevanz
fur den schulischen Kontext als begrenzt einschatzt. Aus diesem Grund (bt es
fur Klassenarbeiten mithilfe von Biichern und Material der Lehrkraft.

Kind Selbstkauf

stellt explizit eine Bildungsrelevanz des Computers fest, auch wenn ihm nach
seiner Einschétzung keine konkreten Beispiele bekannt sind. Insgesamt ent-
wickelt er sein Medialitdtsbewusstsein eher theoretisch als praktisch - in erster
Linie durch Mediengesprache in der Familie. Der Junge weil3, dass der Com-
puter als Lernmedium genutzt werden kann und erwartet dies auch fiir den
schulischen Kontext. Allerdings verbindet er damit eine integrale Einbindung
des Computers in den Unterricht. Die zur Verfiigung stehenden Lernoptionen
sind ihm nicht verbindlich genug auf die schulischen Anforderungen ausge-
richtet. Diesen Mangel schreibt er der fehlenden PC-Kompetenz der Lehrkraft
zu. Aus diesem Grund wabhlt er fir das unterrichtsbezogene Lernen pragma-
tisch und zielorientiert Blicher bzw. Material der Lehrkraft aus, da ihm dieser
Weg effektiver in der aktuellen schulischen Situation erscheint.

Tabelle 32:

Exemplarische lllustration des kritischen Medialitdtsbewusstseins

Mit Hilfe einer mehrdimensionalen Kreuztabelle, die das Bildungssegment und die

ethnische Herkunft ausweist, kann die Typenbildung zum Medialitatsbewusstsein und

zur kritischen Reflexion folgendermafen veranschaulicht werden. Kinder, die das

Merkmal nicht in vollem Malf3e erflllen, werden in Klammern gesetzt.

differenziertes, oberflachliches, keine belastbaren,
kritisches kaum fundiertes nicht
Bewusstsein Bewusstsein sachbezogene
Bewusstseins-
strukturen
oberes deutsch | Kind Kreativ
Bildungssegment Kind Laufdiktat
(Kind Selbstkauf)
tirkisch | Kind Dino Kind Messenger
unteres deutsch Kind Knuddel Kind Schach
Bildungssegment Kind Cafe
tarkisch Kind Orthograf Kind Offline
Kind Paint
Kind Word
Kind Hitman

Tabelle 33:

Fahigkeit zu kritischem Medialitdtsbewusstsein im milieuspezifischen Vergleich
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Zentraler Befund zur Entwicklung eines kritischen Medialitatsbewusstseins

Alle Kinder sprechen dem Computer eine grundsatzliche Bildungsrelevanz zu. Eine
differenzierte, kritische Reflexion verbunden mit der Fahigkeit Computer und Internet
sowohl bildungsrelevant zu assoziieren, als auch seine Grenzen zu sehen, haben alle
Kinder des oberen Bildungssegments entwickelt. Fur die meisten Kinder des unteren
Segments trifft dies nicht zu. Darliber hinaus gibt es eine Gruppe, die sich auf einem
wenig entwickelten Niveau bewegt. Diese ist sowohl ethnisch als auch im Hinblick auf
das Bildungsmilieu gemischt zusammengesetzt.

Rekonstruktion von Reproduktionsmechanismen

Kritisches Medialitatsbewusstsein setzt die grundsatzliche Verflgbarkeit unterschied-
licher Medien voraus, um Nutzungsentscheidungen fundiert treffen zu konnen. Uber
die grundsatzliche Bereitstellung eines Computers hinaus, werden den Kindern in bil-
dungsprivilegierten Familien Bildungsmedien wie Softwareprodukte aus dem Educa-
tion- und Edutainmentbereich gezielt zur Verfligung gestellt. Auch Bicher sind zur
Unterstitzung gezielter Bildungsambitionen vorhanden. So ist zu erklaren, dass die
Kinder Uber ausgewiesene Handlungskompetenzen verfugen und ihr Medialitatsbe-
wusstsein differenziert und reflektiert ist. Auch das Erziehungsverhalten der Eltern ist
ein entscheidender Faktor (s.0.). Nachfolgend sollen Uber diese Zusammenhéange
hinaus, die Strategien der Eltern zur Kompetenzentwicklung bzw. ihre Einstellungen
zur Computer und Internet ndher beleuchtet werden, denn auch diese haben einen
Einfluss auf die Entwicklung eines kritischen Medialitatsbewusstseins.

Zunachst wird rekonstruiert, welche Strategien zur Kompetenzentwicklung die Eltern
verfolgen. Es gilt zu beachten, dass nicht nur das schulische Bildungssystem Lern-
und Leistungsanforderungen an Schilerinnen und Schuiler bzw. an Unterstiitzungs-
leistungen seitens der Familien stellt. Familien richten auch Erwartungen an das Sys-
tem. Nachfolgende Tabelle erschliel3t einerseits, welche Mutter explizit Anforderungen
an die Medienkompetenzentwicklung in der Schule richten und andererseits welche
unterschiedlichen Handlungsstrategien milieuspezifisch ausgebildet werden. Einige
Kinder werden in Klammer dargestellt, da sie das Merkmal nur in Ansatzen erflllen.
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Erwartung an Kompetenz- Kompetenz- | Kompetenz-
die Schule entwicklung entwicklung | entwicklung

wird aktuell wird aktuell | wird aktuell
Uber Eltern Uber nicht
selbst realisiert | Familien- realisiert
mitglieder
realisiert
oberes deutsch | Frau Laufdiktat Kind Laufdiktat
Bildungssegment Frau Kreativ Kind Kreativ
Frau Selbstkauf (Kind Selbstkauf)
turkisch | Frau Dino Kind Dino Kind Messenger
Frau Messenger
unteres deutsch | Frau Knuddel (Kind Knuddel) Kind Schach
Bildungssegment Kind Cafe
turkisch | Frau Hitman (Kind Word) Kind Hitman
Frau Offline Kind Orthograf | Kind Offline
Frau Orthograf Kind Paint
Frau Paint

Tabelle 34: Forderung der Kompetenzentwicklung im milieuspezifischen Vergleich

Es zeigt sich, dass Erwartungen im Hinblick auf die Ausbhildung computerbezogener
Kompetenzen unabhangig von ethnischer Zugehorigkeit und Bildungsstand an die
Schule gerichtet werden. Keine expliziten Erwartungen und die Ansicht, dass eine
Entwicklung computerbezogener Kompetenzen noch nicht notwendig ist, haben die
Mitter Schach, Cafe und Word — alle Angehdrige des unteren Bildungssegments.

Da computerbezogener Kompetenzen in keiner der untersuchten Klassen als integra-
ler Unterrichtsbestandteil entwickelt werden, sind die Kinder auf Impulse seitens der
Familie angewiesen. Die Entwicklung bildungsbezogener Kompetenzen am Computer
wird in der Folge bei den Kindern Messenger, Schach, Cafe, Hitman, Offline, Paint —
bis auf Kind Messenger alle aus bildungsfernem Milieu — nicht realisiert, da sich die
Eltern auf die Schule verlassen. Frau Messenger ist sich ihrer erzieherischen Verant-
wortung durchaus bewusst, vernachlassigt diese jedoch, da sie durch die Betreuung
jungerer Geschwister sehr angespannt ist.

Dariiber hinaus wird deutlich, dass soziales Kapital besonders in bildungsfernen Mi-
lieus von groRRer Bedeutung ist (vgl. Kapitel 2.1.2.2). Wie dies realisiert wird, zeigt sich
in den Familien Word und Orthograf — allerdings mit unterschiedlichem Erfolg. Da die
Miitter selbst nicht Gber computerbezogene Kompetenzen verfiigen, delegieren sie
die Anleitung der Kinder an Familienmitglieder. Da diese in der Regel dem gleichen
Milieu entstammen und sich deren Kompetenzen u.U. nur geringfligig von denen der
Mutter unterscheiden, ist mit einer elaborierten Anleitung oft nicht zu rechnen. Dies
zeigt sich im Fall der Familie Word. In der Familie Orthograf wird die Kompetenzent-
wicklung erfolgreich delegiert. Das Kind erhalt die Moglichkeit einen medialen Habitus
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zu entwickeln, der Uber die Ublicherweise im Milieu vorherrschenden Potenziale
hinausweist.

Allein die Kinder Laufdiktat, Kreativ und Dino aus dem bildungsnahen Segment erfah-
ren eine nachhaltige Forderung ihrer Medienkompetenz in der Familie. Den Eltern ist
der Mangel in der Schule bewusst und sie nehmen es als ihre Aufgabe an, die Kinder
zu fordern. Dieses gelingt ihnen auf Grund ihres eigenen kulturellen Kapitals. Frau
Selbstkauf ist sich dieser Aufgabe ebenfalls sehr bewusst, verzichtet jedoch aktuell
auf konkrete MalRnahmen. Sie wird diese bei Bedarf forcieren — spéatestens mit dem
Ubergang in die weiterfihrende Schule bzw. in Vorbereitung des Ubergangs. Dahin-
gegen fordert Frau Knuddel ihre Tochter in der Computernutzung. Auf Grund man-
gelnden Kapitals erfolgt die Foérderung jedoch auf einem geringen Anwenderniveau
bzw. ist wenig bildungsorientiert im institutionellen Sinn.

Kritisches Medialitatsbewusstsein setzt Nutzungserfahrungen voraus. Da diese nicht
fur alle Kinder gewabhrleistet sind, ist auch deren Fahigkeit zur Medienkritik bzw. kriti-
schen Reflexion begrenzt. An dieser Stelle soll ergénzend der Einfluss der Miitter auf
die Ausbildung eines kritischen Bewusstseins nédher betrachtet werden. Es stellt sich
die Frage, inwieweit diese selbst zu kritischer Distanz fahig sind und wie sie Computer
und Internet im familidren Alltag wahrnehmen. Zunadchst muss festgestellt werden,
dass der Computer sowohl von Mittern des oberen als auch unteren Bildungsseg-
ments als Spielzeug assoziiert wird. Die Einschatzungen der Mutter unterscheiden
sich dennoch grundsétzlich. Wéhrend die Mtter des unteren Bildungssegments kei-
nen oder einen diffusen, erfahrungsweltlichen Bezug zum Computer als Bildungsme-
dium haben, verhalt es sich bei den Muttern des oberen Bildungssegments deutlich
anders. |hr bildungsnaher Habitus lasst sie den Computer auch — aber nicht aus-
schliellich — als Spielzeug verstehen. Frau Kreativ hat darber hinaus eine Definition
von Spielzeug, die im Sinne der hier verwandten so nicht gilt. Ihre Tochter bezieht den
Computer in ihr Spiel selbstverstandlich ein, indem sie mit Hilfe der Tabellenkalkula-
tion eine Kasse simuliert oder als Bibliothekarin Nutzerausweise fur die Familienmit-
glieder erstellt bzw. den Ausleihstand einzelner Blcher mit Hilfe des Computers er-
fasst. Diese Anwendungen werden jedoch im Verstandnis dieser Analyse nicht als
Spiel, sondern als bildungsrelevante Verwendung von Standardsoftware codiert.

Gleichzeitig wird der Computer sowohl von Miittern des oberen als auch unteren Bil-
dungssegments als Bildungsmedium assoziiert. Frau Selbstkauf beispielsweise sieht
in dem Computer fir ihren Sohn tats&chlich in erster Linie ein Spielzeug im hier ver-
standenen Sinn, allerdings hat sie ebenso die konkrete Vorstellung des Computers
als Lernmedium bzw. zukunftsrelevantes Medium. Dabei zeigt sie die Gelassenheit
der bildungsnahen Mutter. Sie ist voller Zuversicht, dem Kind die in der Schule (noch)
nicht vermittelten Kompetenzen ggf. selbst vermitteln zu kdnnen, damit es in der wei-
terfihrenden Schule keine Nachteile erfahrt. Diese Zuversicht fehlt Mittern des unte-
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ren Bildungssegments, da sie auf die Kompetenzvermittlung in der Schule angewie-
sen sind. lhnen fehlen zudem erfahrungsweltliche Muster zur bildungsrelevanten
Computernutzung. Darlber hinaus gilt besonders fur die turkischen Mutter, dass sie
auf eine umfassende Bildung in der Schule vertrauen. Formale Bildung gehért nicht
zu ihrer milieuspezifischen Erfahrungswelt.

In den Alltag der jeweiligen Sozialmilieus sind Computer und Internet bereits in unter-
schiedlicher Weise integriert. Fir einige ist er zur Selbstverstandlichkeit geworden, fur
andere stellt er ein Statussymbol bzw. eine unkontrollierbare Technik oder ein “Allheil-
mittel” dar. Gemaf der Kategorisierung nach Siss (vgl. Kapitel 2.3.3.1) lassen sich
die Mitter folgendermal3en gruppieren. Ausnahmslos alle Mitter des oberen Bil-
dungssegments — unabhangig von ihrer ethnischen Zugehdrigkeit — sind als “Kritische
Medien-Optimisten” zu bezeichnen. Sie sind digitalen Medien grundsatzlich zuge-
wandt, betrachten diese jedoch gleichzeitig kritisch je nach Anwendungsoption. Das
Gefahrenpotential digitaler Medien ist ihnen sehr bewusst und sie begegnen diesem
aktiv durch erzieherische MafRnahmen. Als "Euphorische Medien-Promoter” lassen
sich allein die Mutter Knuddel und Offline aus dem unteren Bildungssegment bezeich-
nen. Beide sind digitalen Medien gegeniber sehr aufgeschlossen. Im Fall von Frau
Knuddel geht dies sogar soweit, dass sie Biicher als nicht mehr zeitgemal3 aus dem
Alltag verdrangt. Mdgliche Gefahren verdrangen beide Mutter. “Kulturpessimisten” wie
die Frauen Schach und Cafe sind ausschlieRlich im unteren, deutschen Bildungsseg-
ment zu finden. Sie begegnen den digitalen Medien durch Negieren und wirden den
Computer am liebsten auch aus dem Unterricht verbannt sehen. Die tirkische Frauen
Hitman, Word, Paint und Orthograf des unteren Bildungssegments sind den vorhan-
den Kategorien nicht zuzuordnen. Sie wurden einer neuen Kategorie “Ratlose” zuge-
wiesen. Diese Gruppe steht dem “Problem Computer” eher hilflos gegenlber. Sie
sind durch ein ambivalentes Verhaltnis zu Computer und Internet gekennzeichnet. Auf
Grund des mangelnden kulturellen Kapitals ist diese Gruppe zwischen Anspruch und
Wirklichkeit gefangen. Willkirliche Verbote und Drohungen, die sich im familiaren All-
tag jedoch weder kontrollieren noch durchsetzen lassen, sind die Folge.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Grundhaltung der Mutter auf das
Medialitatsbewusstsein und vor allem die kritische Reflexionsfahigkeit der Kinder ei-
nen grofRen Einfluss nimmt. Fir die Entwicklung eines bildungsbezogenen medialen
Habitus des Kindes erweist sich eine kritisch-optimistische Einstellung als positiv.

Mangelnde Passung von Mediennutzung und formaler Leistungskontrolle

Als weiterer Befund kann festgehalten werden, dass die Kinder auffallig haufig in der
Nutzung digitaler Medien keine oder nur eine begrenzte Relevanz fir schulische Bil-
dungskontexte sehen.
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Dies wird von den Schulerinnen und Schilern unterschiedlich begriindet. Einerseits
fehlen ihnen effektive Lernzeiten am Computer in der Schule, andererseits beméan-
geln sie den ungeniigenden Bezug zwischen ihren Computeroptionen und dem Sys-
tem der schulischen Leistungskontrolle. Allein das Kind Laufdiktat hat fir sich eine
Mdoglichkeit entdeckt, mit dem Computer auch fir Lernzielkontrollen zu Utben. Hier
spiegelt sich ein Ergebnis der Lehrkréaftebefragung (vgl. Kapitel 4.3.2). Die Lehrer-
innen und Lehrer geben mehrheitlich an, den Computer in Forderkontexte zu integrie-
ren und nicht in den Unterrichtsalltag. Darlber hinaus werden computerbezogene
Leistungen nicht dezidiert ausgewiesen und stattdessen in die allgemeine Leistungs-
beurteilung integriert. Offenbar fehlt es an fachbezogenen Uberpriifungskriterien. Es
kann also dringender Handlungsbedarf fir das schulische System festgestellt werden
— auch, um die bildungsbezogene Kontextualisierung digitaler Medien durch die Kin-
der zu fordern.

5.3.34 Exkurs: Internetkommunikation als Merkmal des medialen
Habitus

Mit einem Exkurs zur Internetkommunikation soll ein Aspekt des medialen Habitus
aufgegriffen werden, der in den theoretischen Voriberlegungen nicht explizit erértert
wurde.'®* Die Analyse der empirischen Daten zeigt diesbeziiglich interessante Diffe-
renzen zwischen den Bildungssegmenten und ethnischen Gruppen auf. Offenbar
existieren Mediennutzungsgelegenheiten die in erster Linie durch die ethnische Her-
kunft und erst in zweiter Linie durch das Bildungssegment bestimmt werden.

Im Folgenden wird die Internetkommunikation der Kinder unter dem Fokus eines le-
bensweltlichen Bildungsprozesses naher betrachtet. Der Merkmalsraum ist dabei zu-
nachst dichotom aufgespannt: entweder kommuniziert das Kind Uber das Internet
oder nicht. Dartber hinaus wird nach ausschlie3lich mindlicher und schriftlicher Kom-
munikation unterschieden. Varianten sind der nachfolgenden Tabelle zu entnehmen,
die im Anschluss analysiert und interpretiert werden.

Name Exemplarische lllustration der Internetkommunikation

e praktiziert die Internetkommunikation sporadisch mit Freunden, was seine

Kind Hitman Mutter als Schreibaktivitdten ihres Sohnes am Computer wiirdigt.

e nutzt ab und zu den Messenger, um mit Freunden bzw. mit den Eltern gemein-

Kind Word sam Verwandte in der Turkei zu kontaktieren.

Kind Cafe e praktiziert keine Internetkommunikation u.a. weil es nicht gerne schreibt.

191 Medien zur Kommunikation nutzen zu kénnen, ist explizit ein Bestandteil von “media literacy” (vgl.
Kapitel 2.2.1).
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Name Exemplarische lllustration der Internetkommunikation
e nutzt einen Messenger zur Kommunikation mit tirkischen Freunden. Die Kom-
Kind Paint munikation lauft ausschlieB3lich in gesprochener Sprache, da der Junge die
tirkische Schriftsprache nicht beherrscht.
Kind Offline e praktiziert u.a. auf Grund mangelnder Technik keine Internetkommunikation.
e chattet mit ihr bekannten und teilweise auch unbekannten Personen. Das
Kind Knuddel Madchen préaferiert — moglicherweise auf Grund ihrer LRS — die gesprochene

Sprache.

Kind Orthograf

praktiziert keine Internetkommunikation, ware aber interessiert, sobald der
Computer online ist.

Kind Schach

praktiziert keine Internetkommunikation.

Kind Dino

schreibt mit Hilfe seiner Mutter E-Mails an Verwandte in der Tirkei, um seine
schriftliche Sprachféhigkeit in der Herkunftssprache zu iben.

Kind Messenger

kontaktiert Giber einen Messenger Verwandte in der Tirkei und Freunde in
Deutschland. Das Kind schreibt in deutscher und tirkischer Sprache.

Kind Laufdiktat

praktiziert keine Internetkommunikation.

Kind Kreativ

lehnt die Internetkommunikation bewusst ab.

Kind Selbstkauf

praktiziert keine Internetkommunikation.

Tabelle 35:

Exemplarische lllustration der Internetkommunikation der Kinder

Wie die Vielfalt der praktizierten Kommunikationsformen in den verschieden Milieu-

gruppen realisiert wird, weist die nachfolgende Tabelle aus.

praktiziert Kommunikation tGiber das praktiziert keine Inter-
Internet netkommunikation
kommuniziert kommuniziert auch
ausschlielich oder
mundlich ausschlielich
schriftlich
oberes deutsch Kind Laufdiktat
Bildungssegment Kind Kreativ
Kind Selbstkauf
tdrkisch Kind Dino (E-Mail)
Kind Messenger
unteres deutsch | Kind Knuddel Kind Schach
Bildungssegment Kind Cafe
tirkisch | Kind Hitman Kind Orthograf
Kind Word Kind Offline
Kind Paint

Tabelle 36:

Internetkommunikation der Kinder im milieuspezifischen Vergleich
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Zentraler Befund zur Internetkommunikation der Kinder

Das Kommunikationsverhalten turkischer und deutscher Kinder unterscheidet sich
deutlich — relativ unabhangig vom Bildungssegment. Aul3erdem unterscheidet sich die
Kommunikation tber das Internet innerhalb der tirkischen Kindergruppe in der Ziel-
setzung und in der Wahl der sprachlichen Mittel.

Rekonstruktion von Reproduktionsmechanismen

Das Internet als Kommunikationsmedium gehdrt in turkischen Familien zur Lebens-
welt, da auf diesem Wege Verwandte im Herkunftsland kontaktiert werden. Aul3erdem
dient das Internet als Bricke zur Heimat, also als Nachrichtenquelle. In deutschen
Familien entfallt in der Regel diese Form der Informationsrecherche oder innerfamili-
arer Kontaktaufnahme. Eine Ausnahme bildet die Familie Knuddel, die insgesamt als
sehr experimentierfreudig bzw. medieneuphorisch einzuschatzen ist.

In den Interviews wird nur selten differenziert, ob die Kinder chatten bzw. einen Mes-
senger benutzen, so dass diese hier zusammengefasst werden. Dennoch lasst sich
unterscheiden, ob die Kinder eine Variante der geschriebenen Kommunikation wahlen
oder eher die Webkamera und die gesprochene Sprache verwenden. Wahrend die
Kinder Messenger und Dino in der Lage sind, sowohl schriftlich als auch mundlich in
der Muttersprache zu kommunizieren, sind die Kinder Hitman, Paint und Word auf die
gesprochene Variante angewiesen, da sie die tirkische Schriftsprache nur lickenhaft
beherrschen. Da die Ubrigen Familienmitglieder ebenfalls die Webkamera nutzen, um
Angehorige in der Turkei auch sehen zu kénnen, gehdrt folglich die schriftiche Kom-
munikation nicht zur alltaglichen Lebenswelt. Dies ist bei den Kindern Messenger und
Dino nicht der Fall. In ihren Familien wird schriftlich — sowohl in deutscher als auch in
turkischer Sprache — kommuniziert.

Die Kommunikation per E-Mail praktiziert ausschlief3lich das Kind Dino. Die anderen
Kinder sind zum Teil theoretisch dartiber informiert, ohne diese Mdglichkeit aktiv zu
nutzen. Fir Kind Dino ist die Kommunikation per E-Mail zu Verwandten und Bekann-
ten in der Heimat ein Teil seiner muttersprachlichen Ausbildung. Seine Mutter unter-
stutzt die Entwicklung der muttersprachlichen Kompetenzen ausdricklich, indem sie
die E-Mail als Form der Auseinandersetzung forciert. Die Mutter ist jedoch darauf
bedacht, medienerzieherisch zu wirken. Sie untersagt ihrem Sohn das Chatten, auf
Grund mangelnder Kontroliméglichkeit. Eine Messengernutzung lehnt sie ebenfalls
explizit ab, da sie die Verrohung der Sprache befirchtet.

Insgesamt wird deutlich, dass auch in der Umsetzung der Internetkommunikation die
Herkunftsfamilie bedeutsam wird. Wird in der Familie schriftich kommuniziert, Gbertra-
gen Kinder dies auch in ihr Kommunikationsverhalten und erwerben somit wiederum
einen schulnaheren Habitus als diejenigen, die ausschlie3lich auf der verbalen Ebene



Die qualitative Teilstudie 231

verhaftet bleiben. Gleichzeitig wird eine erzieherische Herausforderung durch die
Kommunikation tGber das Internet deutlich, der nicht alle Eltern gewachsen sind.

Bei der Internetkommunikation scheint es sich um ein kulturspezifisches Phdnomen
zu handeln. Auch wenn turkische Mutter Gber keinerlei computerbezogene Kompe-
tenz verfigen — mit der Heimat mittels Internet zu kommunizieren, ist fir sie reizvoll
,S0 haben wir auch weniger Sehnsucht* (M-Hitman-A 21) und lasst sie mogliche Be-
denken im Hinblick auf das Internet vergessen. Dass sie sich mit dem internetfahigen
Computer einen "Feind” ihrer Erziehungsbemuihungen in die Wohnung holen, ist den
wenigsten vorher bewusst. Erst mit der Verfugbarkeit von Computer und Internet
scheinen die Muitter die Erziehungsproblematik zu realisieren.

Dieser Exkurs soll veranschaulichen, dass durchaus Elemente eines medialen Habi-
tus existieren, die sich fur die benachteiligte Gruppe bildungsferner Migranten zum
Vorteil entwickeln kénnten. Dies kann gelingen, wenn entsprechende medienerziehe-
rische Konzepte entwickelt werden, denen es gelingt, lebensweltliche Bildungsbeziige
zu integrieren und fir schulische Bildung nutzbar zu machen (vgl. Kapitel 6). Die
Ergebnisse dieses Exkurses gehen, da nicht auf einen bildungsbezogenen medialen
Habitus bezogen, nicht in die Charakterisierung der Habitustypen ein.

534 Zusammenfassende Charakterisierung bildungsbezogener
medialer Habitustypen

Gemal der theoretischen Verankerung des Forschungsprojekts werden die Typen
des medialen Habitus von Grundschulkindern mit dem Fokus auf formale Bildung zu-
sammengestellt. In die Typenbildung gehen die explizierten Aspekte “Bildungsbezo-
gene Computernutzung im familiaren Kontext’, “Kritisches Medialitdtsbewusstsein
sowie “Metakognition ~ ein. Auf diese Weise gelingt es, die komplexe, soziale Realitat
zu reduzieren und den Gegenstandsbereich des bildungsbezogenen medialen Habi-
tus zu systematisieren.

Unter der Mal3gabe innerhalb der Typen Homogenitdt und zwischen den Typen
maximale Heterogenitat herzustellen, kdnnen finf Realtypen gebildet werden, die sich
im Hinblick auf die Merkmale “Bildungssegment” und “Ethnie” folgendermal3en
gruppieren lassen:
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Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4 Typ 5
oberes deutsch Kind Kind
Bildungs- Laufdiktat ' Selbstkauf
segment Kind Kreativ !
turkisch Kind Dino Kind
Messenger
unteres deutsch Kind Knuddel Kind Schach
Bildungs- Kind Cafe
segment
tarkisch Kind Orthograf Kind Word ! Kind Offline
i Kind Hitman i Kind Paint
Tabelle 37: Ubersicht tiber die Verteilung medialer Habitustypen im Milieu
Evident ist:

= Typ 1, 4 und 5 fasst Kinder eines Bildungssegments zusammen, wahrend sich die
Typen 2 und 3 aus Kindern unterschiedlicher Bildungsmilieus zusammensetzen.

= Bis auf Typ 4 sind in allen Typen Kinder sowohl aus deutschen als auch aus
tirkischen Herkunftsfamilien vertreten.

= Kinder des Typs 2 weisen Néhen zu Typ 1 bzw. Typ 3 auf. Kinder des Typs 4
ahneln dem Typ 5. Diese Beobachtung ist durch die unterbrochene Linie in der
Tabelle veranschaulicht und wird in der Charakterisierung der einzelnen Typen
beschrieben.

Charakterisierung Typ 1: Die privilegierten, reflektierten Mediennutzer

Der Typ 1 (Kinder Laufdiktat + Kreativ + Dino) ist dadurch gekennzeichnet, dass die
Kinder Uber ein umfangreiches Nutzungsrepertoire verfiigen, dass es ihnen erlaubt, in
bildungsbezogenen Kontexten sowohl zu recherchieren, als auch Standardsoftware
sowie Education- und Edutainmentsoftware zielorientiert und selbststéndig zu nutzen.
Sie haben bereits reflektierte Kriterien zur Differenzierung von education- und enter-
tainmentorientierten Angeboten ausgebildet. Darliber hinaus haben die Kinder Bil-
dungsambitionen entwickelt und sind bestrebt, sachbezogenes Wissen zu erwerben
bzw. wollen schulbezogene Inhalte und Fahigkeiten gezielt erganzen oder tiben. Die-
se Kinder verfolgen ihre Bildungsbemihungen zielgerichtet mit Hilfe des Computers,
den sie als Lernwerkzeug einsetzen. Sie sind in der Lage den Computer auf hohem
Niveau bildungsrelevant zu kontextualisieren und es ist eine Verdnderung ihres Lern-
alltags durch digitale Medien festzustellen. Gleichzeitig haben sie bereits ein kriti-
sches Bewusstsein — auch auf einer abstrakten Reflexionsebene — fur Grenzen und
Gefahren des Computers entwickelt.
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Charakterisierung Typ 2: Die bildungsinteressierten Wenignutzer

Der Typ 2 (Kinder Orthograf + Selbstkauf) ist auf der Handlungsebene dadurch ge-
kennzeichnet, dass die Kinder insgesamt wenig eigene Praxis am Computer besitzen.
Im Hinblick auf die Nutzung von Standardsoftware konnen sie auf das kulturelle Kapi-
tal der Familie zurtickgreifen. Auf Grund mangelnder Erfahrung ist ihr Medialitatsbe-
wusstsein noch weitgehend unterentwickelt. Sie besitzen nur oberflachliche, kaum
fundierte Kriterien, haben aber insgesamt bereits ein optimistisch-kritisches Bewusst-
sein zur Bildungsrelevanz des Computers entwickeln kénnen. Sie sehen die Bedeu-
tung digitaler Medien im Bildungsprozess, reflektieren aber durchaus auch deren Be-
schrankungen und Nachteile auf einer abstrakten Ebene. Die Kinder besitzen Bil-
dungsambitionen und kontextualisieren den Computer als Lernwerkzeug im Hinblick
auf Informationsrecherche bzw. Ubung von Lerninhalten.

Prognose: Auf Grund empirischer Befunde und Hinweisen in den Aussagen der Kin-
der kann vermutet werden, dass mit zunehmendem Einfluss der Peergroup das Kind
Othograf seine bildungsbezogenen Ambitionen am Computer vernachlassigen wird.
Verlasst die altere Schwester das Elternhaus, werden bildungsbezogene Impulse und
Hilfen wegfallen. Weitere kulturelle Ressourcen sind in der Familie nicht verflgbar. Ei-
ne Anndherung an Typ 3 ist wahrscheinlich, wenn schulische Impulse nicht verstarkt
werden. Im Gegensatz dazu wird die Mutter Selbstkauf spatestens mit Beginn des 4.
Schuljahres ihre medienpadagogischen MafRnahmen verstarken und ihren Sohn ver-
mehrt auf die eigenstdndige Nutzung des Computers als Lernwerkzeug vorbereiten.
Somit ist davon auszugehen, dass sein medialer Habitus bald dem Typ 1 entsprechen
wird.

Charakterisierung Typ 3: Die anregungsbenachteiligten Vielnutzer

Der Typ 3 (Kinder Knuddel + Messenger) ist auf der Handlungsebene durch umfang-
reiche Erfahrungen in der Recherche, Nutzung von Standardsoftware sowie von Edu-
cation- und Edutainmentprodukten gekennzeichnet. Diese Erfahrungen werden je-
doch auf oberflachlichem Niveau gewonnen, was dazu fiihrt, dass auch das Mediali-
tatsbewusstsein durch fllichtige, kaum fundierte Kriterien gepragt ist. Der Computer
wird von den Kindern als Lernwerkzeug kontextualisiert, allerdings sind ihre Bildungs-
ambitionen wenig deutlich ausgepragt und nur vereinzelt durch Eigeninitiative gekenn-
zeichnet, so dass der Computer nicht als Werkzeug in den Lernprozess eingeplant
wird. Sie haben in Anséatzen ein kritisches Medialitatsbewusstsein entwickeln kénnen,
das sowohl Bildungspotenziale des Computers, als auch seine Grenzen und Gefah-
ren integriert. Die Reflexionsebene der Kinder ist auf einer sehr konkreten Ebene an-
zusiedeln.
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Charakterisierung Typ 4: Die bildungsinteressierten Spieler

Der Typ 4 (Kinder Hitman + Word) lasst sich dadurch bestimmen, dass die Kinder den
Computer entertainmentbezogen nutzen. Sie haben noch kein Medialitatsbewusstsein
entwickeln kdnnen und verfiigen nicht Uber belastbare Kriterien zur Unterscheidung
zwischen bildungsbezogenen und nicht bildungsbezogenen Produkten. Die Nutzung
des Computers als Lernwerkzeug ist auf einer unspezifischen Ebene aus der Schule
bekannt. Bildungsambitionen sind auf die Ubung schulischer Inhalte und Fahigkeiten
begrenzt, werden jedoch bei Hindernissen nicht nachhaltig verfolgt. Metakognitive
Fahigkeiten sind nicht entwickelt. Die Kontextualisierung von Computer und Internet
als Bildungsmedium wird nur fur den schulischen Bereich getroffen und eine kritische
Reflexion der Mdglichkeiten und Grenzen digitaler Medien ist auf der konkreten Erfah-
rungsebene verhaftet. Die Kinder haben bildungsrelevante Nutzungsansatze in der
Schule erfahren, die sie jedoch nicht eigenstandig zu Hause replizieren konnen. Da
die deutliche Absicht dazu vorhanden ist, in der Familie aber das kulturelle Kapital
fehlt, um es zu unterstitzen, bilden diese Kinder einen eigenen Typus.

Prognose: Weitere Misserfolgserlebnisse und mangelnde Selbstwirksamkeitserfah-
rungen im Kontext der Computernutzung lassen befurchten, dass sich die Kinder dem
medialen Habitus des Typ 5 annahern werden. Der Ubergang zu Typ 2 oder 1 wéare
nur dann maoglich, wenn die Schule das mangelnde kulturelle Kapital der Herkunftsfa-
milie kompensieren koénnte — folglich medienerzieherische MalRnahmen forcieren
wirde.

Charakterisierung Typ 5: Die benachteiligten Computernutzer

Der Typ 5 (Kinder Schach + Offline + Cafe + Paint) ist auf der Handlungsebene da-
durch gekennzeichnet, dass eine bildungsrelevante Computernutzung weder in der
Schule noch zu Hause realisiert wird. Die Kinder haben noch kein Medialitatsbewusst-
sein entwickeln kénnen und verfiigen nicht Gber belastbare Kriterien zur Unterschei-
dung zwischen bildungsbezogenen und nicht bildungsbezogenen Produkten. Anstren-
gung und Uberforderung sind neben dem Merkmal “aus der Schule” die vorrangigen
Kriterien, die zur Beurteilung einer Bildungsrelevanz herangezogen werden. Dass der
Computer als Lernwerkzeug zur Verfolgung eigener Bildungsinteressen dienlich sein
konnte, ist den Kindern nur sehr abstrakt prasent. Sie kontextualisieren den Computer
entweder sehr diffus als bildungsbedeutsam oder aber ausschlief3lich im schulischen
Kontext als relevant. Insgesamt zeigen die Kinder keine eigensténdigen Bildungsam-
bitionen und so fuhrt ein Mangel an Erfahrungen, Kriterien und Reflexion tendenziell
zur Ablehnung von Computern im Bildungskontext.
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5.4 Diskussion zentraler Ergebnisse aller Teilstudien

Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse der qualitativen Studie zusammenfas-
send dargestellt, interpretiert und — um Redundanzen zu vermeiden — direkt mit den
Ergebnissen der quantitativen Studie in Beziehung gesetzt.

Es zeigt sich, dass sowohl im familiaren als auch im schulischen Kontext die digitale
und somit soziale Ungleichheit reproduziert wird.

Eltern erwarten die Vermittlung von Medienbildung in der Schule

Wie bereits in der quantitativen Teilstudie erfasst, konnen Kinder aus bildungsfernen
Familien nur selten auf kulturelles Kapital im Kontext der Computernutzung innerhalb
der Familie zurtickgreifen. Die Interviews mit den Eltern zeigen jedoch: Eltern erwar-
ten eine computerbezogene Kompetenzentwicklung in der Schule, besonders wenn
ihnen selbst die mediale Kompetenz fehlt. Vor allem die turkischen Familien delegie-
ren die Medienbildung an die Lehrkrafte und vertrauen explizit auf die umfassende Er-
ziehung und Bildung ihrer Kinder in der Schule. Dieser Anspruch wird von der Schule
jedoch nicht eingel6st, was insbesondere von bildungsfernen Familien — auf Grund
mangelnden Kapitals — nicht hinterfragt bzw. nicht bemerkt wird. So kumulieren unge-
nigende Medienerziehung in Schule und Familie fir Kinder aus benachteiligtem
Milieu.

Computer im Klassenraum suggerieren den Eltern deren bildungsbezogene
Notwendigkeit

Computer im Klassenraum vermitteln den Eltern, dass diese im Bildungsprozess Re-
levanz besitzen. In der Folge werden Computer von den Eltern mit dem Ziel der Un-
terstiitzung der kindlichen Bildung angeschafft. Allerdings sind Lernsoftware oder an-
dere bildungsbezogene Nutzungsszenarien in bildungsfernen Familien — auf Grund
des mangelnden kulturellen Kapitals — unbekannt. Kinder aus bildungsbenachteilig-
tem Milieu haben somit seltener Zugang zu Bildungsmedien und bilden in der Folge
keine bildungsbezogenen Handlungsschemata am Computer in der Familie aus.
Stattdessen erweist sich der Computer in der familiaren Realitat eher als Bildungshin-
dernis und Ursache familiarer Konflikte.

Eltern reagieren auf schulische Bildungsimpulse milieuspezifisch

Bereits aus den Daten der quantitativen Teilstudie konnte gefolgert werden, dass sich
die digitale Kluft zwischen bildungsnahen und bildungsfernen Familien durch schuli-
schen Einfluss verstarkt. Am Computer umzusetzende Bildungsimpulse werden von
bildungsprivilegierten Eltern friher im heimischen Kontext fortgesetzt, als dass dies
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fur die Vergleichsgruppe der Fall ist. Die durch die qualitativen Forschungsmethoden
gewonnenen Daten stiitzen dieses Bild und vermitteln detailliertere Erkenntnisse. Es
zeigt sich, dass bildungsnahe Eltern schulische Impulse nicht zuletzt deshalb aufgrei-
fen, weil sie den Bildungswert der Empfehlungen aufgrund dessen beurteilen kénnen,
dass bildungsrelevante Computernutzung zu ihrem eigenen Medienalltag gehdrt. Sie
haben keine Scheu davor, ihre Kinder bei Bedarf in der Nutzung zu unterstutzen. Die
Integration des Computers in das Lernen entspricht ihren Erwartungen und erfahrt so
ihre Wertschéatzung.

Bildungsferne Familien gehen seltener auf Impulse der Schule ein, kaufen seltener
Lernsoftware bzw. unterstutzen ihre Kinder seltener in bildungsbezogener Computer-
nutzung. Zum Einen sind differente Relevanzstrukturen fur den milieuspezifischen
Umgang mit Bildungsempfehlungen aus der Schule verantwortlich zu machen. Bil-
dungsferne Eltern verfligen tber einen nicht schulkonformen Habitus und entspre-
chen somit auch in ihren digitalen Kompetenzen und Praferenzen nicht den schuli-
schen Anforderungen. Zum anderen sind insbesondere bildungsferne Eltern nicht in
der Lage, zwischen Education- und Entertainmentnutzung des Computers zu unter-
scheiden. lhnen fehlen entsprechende Beurteilungskriterien bzw. ein bildungsbezoge-
nes Medialitatsbewusstsein. Im Zweifel entscheiden sie sich fur milieuspezifisch rele-
vante Produkte und Nutzungsoptionen, die aber auf Grund des mangelnden Pas-
sungsverhaltnisses zwischen schulischem und aufRerschulischem Medienalltag nicht
den gewlinschten Effekt erzielen.

Ein kritisches Medialitatsbewusstsein wird in der Schule nicht entwickelt

Im Unterricht wird nicht explizit zwischen Spiel- und Lernphasen am Computer unter-
schieden und eine Reflexion der Mediennutzung findet nicht statt. Ein kritisch-optimis-
tisches Medienbewusstsein wird im Unterricht ebenso wenig angebahnt, wie Kinder
Beurteilungskriterien fir Software kennenlernen kdnnen. Erhalten die Kinder Anre-
gungen fur die auflerschulische Mediennutzung, kénnen weder sie noch ihre bil-
dungsfernen Eltern Gber den Bildungswert der Empfehlung entscheiden. Bildungsfer-
ne Eltern nehmen bei Empfehlungen aus der Schule immer einen Bildungsbezug an.
Nicht selten werden — von der Lehrkraft unbedacht empfohlene — Entertainmentpro-
dukte in den medialen Alltag integriert bzw. deren Nutzung forciert und unterstitzt, in
dem Glauben schulische Bildung zu férdern.

Ob Kinder medienbezogene Beurteilungskriterien entwickeln, ist im untersuchten Feld
deutlich von familiaren Einflissen geprégt. Neben der Medienverfugbarkeit, um Vari-
anten erproben zu konnen, ist das allgemeine Medienklima — gedul3erte Einstellun-
gen, Meinungen und Wertschatzungen zu einzelnen Produkten — im h&uslichen Um-
feld von Bedeutung fur die Entwicklung eines kritisch-optimistischen Medialitatsbe-
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wusstseins. Kinder aus bildungsfernen Familien erfahren eine doppelte Benach-
teiligung.

Beildufige Bildungsimpulse vergrdfRern die digitale Kluft

Werden schulische Impulse in ihrer Wirkung auf die Handlungsbeféahigungen der
Grundschulkinder betrachtet, so kann festgestellt werden, dass diese nicht zwangs-
laufig positiv sind. Besonders an der Mediennutzung in bildungsfernen Familien zeigt
sich, dass schulische Impulse offenbar nicht nachhaltig genug entwickelt werden, als
dass die Kinder diese im familiaren Kontext eigenstandig weiterverfolgen konnten.
Dadurch besteht die Gefahr, dass zunachst motivierte Kinder durch Misserfolge und
mangelnde Selbstwirksamkeitserfahrungen demotiviert werden. Hilfen kénnen seitens
der Familienmitglieder — auf Grund fehlender bildungsbezogener Kompetenzen —
nicht erwartet werden. Im Gegensatz dazu konnen Kinder aus bildungsprivilegierten
Familien beildufig bildungsrelevantes Kapital akkumulieren, indem sie ihre Eltern bei
der Mediennutzung beobachten. Folglich missen Lehrkréafte dafiir sorgen, dass schu-
lische Computernutzung in heimischen Kontexten replizierbar ist. Nur in der Schule
koénnen bildungsbenachteiligte Kinder bildungsbezogene Handlungsbefahigungen am
Computer erwerben.

Verfugbarkeit stellt keine Nutzung sicher — unterrichtliche Relevanz und
Akzeptanz ist entscheidend

Im Hinblick auf das 6konomische Kapital der Herkunftsfamilie kann festgehalten wer-
den, dass Bereitstellung keine Nutzung sicherstellt. Grundsatzlich ist beispielsweise
den Kindern im untersuchten Feld der Zugang zu einer Lernplattform im Internet mog-
lich. Obwohl sie einen personalisierten Zugang seitens der Schule erhalten haben
und zuhause Uber einen Internetzugang verfligen, kann dennoch festgestellt werden,
dass dieser von Kindern aus benachteiligtem Milieu haufig nur dann genutzt wird,
wenn er als integraler Unterrichtsbestandteil von der Lehrkraft gefordert bzw. die Nut-
zung forciert und wertgeschéatzt wird. Es kann geschlussfolgert werden, dass die Ver-
wendung digitaler Bildungsmedien solange durch Eltern bzw. die Lehrkraft unterstitzt
und begleitet werden muss, bis das Kind ein kritisches Medialitatsbewusstsein ent-
wickelt hat bzw. bis es Bildungsambitionen durch metakognitive Strategien eigenstén-
dig verfolgen kann. Fir Kinder aus bildungsfernem Milieu hat die Schule diesbeziig-
lich eine besondere Bedeutung, da eine bildungsbezogene Nutzung von Computer
und Internet im Herkunftsmilieu keine Relevanz besitzt und keine Wertschatzung er-
fahrt.
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Computer als Statussymbol vs. Bildungsmedium

Die Besuche in den Familien des unteren Bildungssegments haben gezeigt: 6konomi-
sches Kapital wird fur Playstation, X-Box, Stereoanlagen, DVD-Player und andere
Medien verwendet, die in der Alltagspraxis von Relevanz sind. Blcher, Bildungssoft-
ware oder andere Giiter, die als objektiviertes kulturelles Kapital gelten, werden nicht
erworben, da sie im milieuspezifischen Alltag keinen Platz einnehmen. Gerade im
unteren Bildungssegment werden Computer als Statussymbol angeschafft, ohne ihr
bildungsrelevantes Potential zu kennen und nutzen zu kénnen. In der Folge werden
milieuspezifische Handlungsbefahigungen in das Zentrum der Aktion geriickt: Musik-
und Filmdownload, Chatten, Action- und Gewaltspiele beherrschen das Medien-
handeln.

Computer sind nicht konsequent in Lernprozesse integriert

Durch ungentigende Integration digitaler Medien in den Lern- und Unterrichtsalltag
wirkt die Schule negativ auf die Entwicklung eines bildungsbezogenen medialen
Habitus. Dies lasst sich daraus schlussfolgern, dass Kindern eine mangelnde Pas-
sung zwischen den Lernszenarien am Computer und schulischen Leistungstuberpri-
fungen durchaus bewusst ist. In der Folge sprechen sie digitalen Medien nur eine
geringe Bedeutung fiir schulische Lernprozesse zu, denn Lernen und Lernkontrollen
stehen fir Kinder und Eltern in enger Beziehung zueinander. Es ist zu vermuten, dass
Kinder aus anregungsarmem Milieu diese Einschatzung insgesamt auf formale Bil-
dungsprozesse beziehen, da ihnen alternative Beispiele fehlen. Sie entwickeln da-
durch keine bildungsbezogenen Assoziationen mit dem Computer und bilden auch
keine metakognitiven Strategien aus.

Metakognitive Fahigkeiten werden in der Schule nicht nachhaltig entwickelt

Die Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten im Medienkontext wird seitens der Schule
nicht in ausreichendem Male betrieben. Mediengesprache im Unterricht, die die
Lehrkréafte u.a. Uber die mediale Ausstattung der Haushalte oder mediale Préferenzen
und Kompetenzen der Kinder informieren kénnten, werden im untersuchten Feld kon-
sequent vermieden. Durch eine bewahrpadagogische eher pessimistische Grundhal-
tung der Lehrkrafte gegentiber der Computernutzung, erhalt diese haufig eine negati-
ve Konnotation. Dies fuhrt dazu, dass insbesondere Kinder aus bildungsprivilegierten
Familien schulische Inhalte durch Recherchen am heimischen Computer erganzen,
die Ergebnisse jedoch aufgrund mangelnder Wertschatzung nicht unaufgefordert in
den schulischen Kontext zurtickfiihren.

Insgesamt sind Kinder auf familiare Einflisse angewiesen, um metakognitive Strate-
gien zu entwickeln. In bildungsfernen Familien besteht die Gefahr, dass unglinstige
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familiare Voraussetzungen mit eher nachlassiger Medienerziehung in der Schule ku-
mulieren. So ist zu erklaren, warum Drittklassler — wie bereits in der Auswertung der
guantitativen Studie festgestellt — Uber metakognitive Fahigkeiten auf sehr unter-
schiedlichem Niveau verflgen. Die Datenanalyse kann zeigen, dass sich metakogniti-
ve Fahigkeiten mit Hilfe medienerzieherischer Strategien — wie Mediengesprache, ge-
meinsame Reflexion bzw. begleitete Computernutzung mit dem Ziel der selbststandi-
gen Nutzung — erfolgsversprechend entwickeln.

Erziehungsprobleme spiegeln sich in der Mediennutzung der Kinder

Die Strategien der Eltern in der Medienerziehung unterscheiden sich je nach Bil-
dungssegment. Dies zeigte sich in Bezug auf die Internetnutzung bereits in der quan-
titativen Studie. In der qualitativen Studie wurde das Bestreben inshesondere der am
Computer unerfahrenen Eltern sichtbar, ihre Kinder durch rigide Mal3nahmen vor
Schaden zu bewahren. Besonders auffallig waren die offen gedul3erten Erziehungs-
schwierigkeiten der turkischen Miitter, deren Kinder sich teils offen, teils verdeckt tiber
die Regeln hinwegsetzen. Auch deutsche Kinder widersetzen sich den elterlichen
Regeln — dies konnte durch Zusammenfihrung der Daten zweifelsfrei festgestellt wer-
den. Diese Tatsache wird seitens der Miitter jedoch weniger offen thematisiert bzw. ist
ihnen zum Teil nicht bewusst. Es kann festgehalten werden, dass rigide Erziehungs-
mafinahmen nicht den gewtinschten Effekt erzielen. Auf Verbote reagieren die Kinder
mit Tricks und Finesse, um die Eltern zu tberlisten.

Bildungsprivilegierte Mutter setzen hingegen eher auf Begleitung und aktive Forde-
rung der Kinder bzw. versuchen diese fir bildungsbezogene Nutzungsvarianten am
Computer zu interessieren. Diese koénnen sie auf Grund ihres kulturellen Kapitals
selbst vermitteln. AulRerdem bieten sie den Kindern alternative Freizeitbeschéaftigun-
gen an, um Konflikten beispielsweise durch zu langen Medienkonsum zu begegnen.

Internetkommunikation als Bildungsressource der Migranten

Wenn bildungsferne Migrantenkinder auch nicht auf bildungsbezogene Computernut-
zung und Hilfestellungen in der Familie zuriickgreifen kénnen, tUber eine Kompetenz
verflgen die befragten Kinder bereits im Grundschulalter: die Internetkommunikation.
Diese gehort offenbar zum medialen Alltag in Migrantenfamilien, um den Kontakt zum
Herkunftsland aufrechtzuerhalten. Damit besitzen die so oft benachteiligten Migran-
tenkinder Féahigkeiten, die zukinftig in der Mediengesellschaft immer bedeutsamer
werden — folgt man der Definition von "media literacy” (vgl. Kapitel 2.2). Allerdings hat
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102 Als Beson-

diese Kompetenz zurzeit noch keinerlei Bedeutung im Bildungskontext.
derheit stellt sich dar, dass nicht selten die Mitter auf die Hilfe ihrer Kinder angewie-
sen sind, um diese Technik zu nutzen. Wahrend die Kinder sonst auf das Kapital der
Eltern zurlckgreifen, wird hier das traditionelle Generationenverhaltnis im Hinblick auf
Anleitung und Lernendem aufgelost (vgl. Rohner 2003). Mittels der Kommunikation
Uber das Internet erwerben die Kinder nicht nur die technische Kompetenz, sondern
tiben auch sprachliche Fahigkeiten in ihrer Herkunftssprache. Wahrend in bildungsfer-
nen Familien die gesprochene Sprache Uberwiegt, fordern bildungsnahe Familien ge-
zielt die schriftlichen Aspekte der Herkunftssprache. So entsteht auch innerhalb der

Migranten eine Bildungskluft.

Zusammenfassung und Resiimee

Die in der qualitativen Datenanalyse generierten medialen Habitustypen weisen eine
grofRe Bandbreite habitueller Dispositionen auf, die Drittklassler mit deutschem bzw.
tirkischem Hintergrund aus unterschiedlichen Bildungsmilieus auszeichnen. Die Vari-
anz reicht von einem elaborierten, medialen Habitus bis hin zu einem weitgehend
nicht bildungsbezogen entwickelten medialen Habitus. Da milieuspezifische habituelle
Dispositionen rekonstruiert wurden und sich diese mit Blick auf das Herkunftsmilieu
stabil erweisen sollten, wird davon ausgegangen, dass die generierten Typen auf
groRere Gruppen Ubertragbar sind. Zwischen den beiden Extremtypen “Privilegierte,
reflektierte Mediennutzer” und "Benachteiligte Computernutzer” werden sich dann ver-
mutlich weitere Typen differenzieren lassen.'®

AbschlieRend muss trotz der hohen Verfligbarkeit von Computer und Internet in Schu-
len und Privathaushalten nach wie vor bestatigt werden: ,Wer hat, dem wird gege-
ben*. In fast allen betrachteten Merkmalen kann das kulturelle Kapital der Herkunftsfa-
milie als differenzierendes Kriterium beschrieben werden. Das kulturelle Kapital ist
zum Beispiel fur die Kontextualisierung des Computers als Bildungsmedium und dari-
ber hinaus fir die bildungsbezogene Qualitat der Nutzung von entscheidender Bedeu-
tung. Es bestimmt einerseits differente Relevanzstrukturen im Medienkontext bzw. an-
dererseits einen — auf formale Bildung bezogen — defizitaren medialen Habitus der EI-
tern, was sich auf die Entwicklung eines bildungsbezogenen medialen Habitus des
Grundschulkindes auswirkt.

AulRerdem lasst sich grundséatzlich festhalten, dass bereits Drittklassler habituelle Dis-
positionen entwickelt haben, die ihre lebensweltlichen Anregungspotentiale mit Blick

192 piese Tatsache lasst sich im Kontext von Machttheorien beleuchten. Wer verfugt Uber die Definitions-
macht was Bildung ist und welche Kompetenzen in diesem Kontext anerkannt und notwendig sind?

193 vor dem Hintergrund der Fragestellung dieser Publikation wurden allein Habitustypen der Kinder
generiert. Eine Typenbildung des medialen Habitus der Muitter wird jedoch als ebenso erkenntnisreich
eingeschatzt.
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auf die (bildungsbezogene) Computernutzung spiegeln. Impulse aus der Schule wer-
den nur unter gunstigen familiaren Bedingungen wirksam.

Fur die turkischen Migrantenfamilien ist — im Gegensatz zu den Ergebnissen von Muil-
ler und Stanat (2006) — erganzend festzustellen, dass auch hier das kulturelle Kapital
der Herkunftsfamilie von entscheidender Bedeutung fir die bildungsbezogene Nut-
zung von Computer und Internet ist. Turkische Kinder aus bildungsnahen Elternhau-
sern entwickeln ebenso einen bildungsbezogenen medialen Habitus wie deutsche
Kinder des oberen Bildungssegments.

Die Einflisse auf die Entwicklung medialer, habitueller Dispositionen lassen sich mit
Bezug auf das Schaubild in Kapitel 2.5 und unter Ruckgriff auf die Ergebnisse der vor-
liegenden Datenanalysen folgendermaf3en konkretisieren: Die Genese des medialen
Habitus ist kein monokausaler Prozess, sondern durch vielfaltige Einflisse bedingt.
Die Befunde zeigen, dass die familiaren Faktoren “Bildungshabitus der Eltern”, “bil-
dungsbhezogene Medienkompetenz der Eltern” und das “Erziehungsverhalten” bzw.
die "Umsetzung medienerzieherischer Perspektiven” als primar zu betrachten sind.

Fur die schulische Einflussnahme konnte die Erhebung zeigen, dass diese zunéchst
den Filter familiarer Einflisse auf das Kind durchdringen muss, um wirksam werden
zu konnen. Nachhaltigere Anstrengungen seitens der Schule sind zwingend notwen-
dig, um milieuspezifische Differenzen informeller Bildung nicht zu Defiziten in der for-
malen Bildung werden zu lassen. Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht dieses
Ergebnis.
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Schulische Einfliisse

~~

e Erziehungsverhalten und Umsetzung medienerzieherischer Perspektiven

Familiare Einflisse:

e Kulturelles Kapital: Bildungshabitus und bildungsbezogene Medienkompetenz

e  Ethnischer Hintergrund

Medialer Habitus des Grundschulkindes

Kritisches Medialitatsbewusstsein

Metakognition

Bildungsbezogene Mediennutzung

Abbildung 29: Primére Faktoren in der Entwicklung des bildungsbezogenen medialen Habitus

Um die Reproduktion sozialer Ungleichheit in Schule und Familie — ausgeldst durch
die Entwicklung eines auf formale Bildung bezogen defizitdren, bildungsbezogenen
medialen Habitus — wirksam verringern zu kdnnen, werden im abschlie3enden 6. Ka-
pitel einige padagogische und konzeptionelle Schlussfolgerungen dargestellit.
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55 Diskussion der Untersuchungsinstrumente und Methoden

Nachfolgend werden einige ausgewahlte Aspekte zu den Untersuchungsinstrumenten
und Methoden der qualitativen Studie aufgegriffen und diskutiert.

Intervieweinstieg tber visuelle Impulse

Der Einstieg in das Interview wurde bei den Kindern tber Fotos — Kinder in Nutzungs-
situationen — und bei den Eltern Uber zwei Zeitungsschlagzeilen — Pro- und Contra
Computernutzung im Grundschulalter — realisiert.

Die Kinder nahmen die Fotos gerne als Erzahlanlass auf und beschrieben die
Szenarien vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen. Im Anschluss entwickelte sich aus
den Beschreibungen das weitere Interview zwanglos und die Methode erwies sich
somit als erfolgreich.

Die Mutter reagierten nur zum Teil auf die provokanten Thesen. Einige begrindeten
ihre Meinung detailliert. Schwierig erwies es sich, wenn die Mutter keine eigene
Position begriinden konnten bzw. sozial erwinscht antworteten. Unterstiitzende
Fragen wurden ergénzt, um das Interview in Gang zu setzen.

Die turkische Ubersetzung der einleitenden Impulse war nur in einigen Féllen hilfreich,
denn ein Teil der Mitter beherrscht keine Schriftsprache. Alternativ hatten Fotos
mdglicherweise einen Intervieweinstieg erleichtert.

Versuch der milieuspezifischen Anpassung

Um eine mdoglichst geringe Distanz zwischen Interviewpartnern und Interviewer
entstehen zu lassen und die Kommunikation nicht zu behindern, wurde versucht, das
jeweilige Milieu zu spiegeln, indem entsprechende Kleidung gewahit und auch der
Sprachstil in Vorgesprachen und Interviews angepasst wurde. Damit die Interviewer
von den Kindern als kompetente Gesprachspartner anerkannt werden konnten, wur-
den vorher Informationsgesprache tiber Medien mit Jugendlichen gefiihrt. Diese Malf3-
nahmen haben sich als sinnvoll erwiesen.

Damit tirkische Manner dem Interview zustimmen, hatten moglicherweise méannliche
Interviewer einbezogen werden sollen.

Interviews in turkischer Sprache

Die Einbeziehung und Instruktion einer turkischen Interviewerin erwies sich als sehr
erfolgreich. Auf diese Weise konnten milieuspezifische Distanzen leichter Gberbriickt
werden, als wenn die Interviews in deutscher Sprache gefiihrt worden waren. Die tir-
kischen Mutter fassten schnell Vertrauen zur Interviewerin und erzahlten viele Details
aus ihrem Familienleben, die das Mediennutzungsverhalten ergdnzend erklaren. Um
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dem Kriterium der Intersubjektivitat gerecht zu werden, wurden die Interviews von
zwei Ubersetzern verschriftlicht. Dadurch, dass die Interviews mit dem Ziel der in-
haltlichen Strukturierung ausgewertet wurden, stellten die unterschiedlichen Sprach-
stile in den Interviews keine Nachteile dar.

Bezug zu Zielen und Forschungsfragen der qualitativen Teilstudie

Zunachst kann festgehalten werden, dass sich die Art und Weise wie Kinder digitale
Medien in ihren familidren Alltag integrieren und sich milieuspezifische Besonder-
heiten auch in den Bewusstseinsstrukturen abbilden, sehr gut tber die gewahlten For-
schungsinstrumente rekonstruieren liel3. Die getrennte Befragung von Eltern und Kin-
dern und die anschlieBende Zusammenfuhrung der empirischen Daten zu Fallportrats
erwies sich als sinnvolle Strategie, um die Entwicklungsbedingungen des medialen
Habitus von Grundschulkindern aussagekraftig zu veranschaulichen. Kausalzusam-
menhénge waren milieuspezifisch zu bestimmen und die gewonnenen Einsichten
konnten durch die Konstruktion medialer Habitustypen abstrahiert werden, was die
Verallgemeinerung der Ergebnisse ermdglicht.

Mit Bezug zu den theoretischen Vorluberlegungen lasst sich erstens festhalten, dass
sich die Entscheidung die Interviewpartner anhand der Ethnie und dem Bildungsseg-
ment zu kontrastieren, als sehr ergiebig in der Analyse der Ergebnisse und der Be-
schreibung von Kausalzusammenhangen im Kontext der Reproduktion sozialer Un-
gleichheit erwies. Darliber hinaus erwies sich das theoretische Modell des bildungs-
bezogenen medialen Habitus in seiner Differenziertheit als leistungsfahig in der empi-
rischen Untersuchung, auch wenn diese auf der Ebene der Typenbildung zum Teil zu-
riickgenommen wurde.

Die Veranschaulichung der Typenbildung mittels Kreuztabellen nach Kelle und Kluge
(1999) erwies sich als Uberaus wertvolle Strategie, um die Datenmengen Ubersichtlich
und nachvollziehbar zu strukturieren und zu analysieren.
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6 Ableitung padagogischer Konsequenzen,
Zusammenfassung und Ausblick

In diesem abschlieRenden Kapitel werden padagogische und konzeptionelle Konse-
guenzen aus der vorliegenden Forschungsarbeit sowie Forschungsdesiderata dar-
gestellt. Dabei werden unterschiedliche Ebenen beleuchtet, die einen Einfluss auf die
Reproduktion sozialer Ungleichheit nehmen kénnen. Werden in Studien zu jugend-
lichem Medienhandeln immer wieder informelle Bildungsgelegenheiten im weiteren
sozialen Umfeld als Ausweg aus der digitalen, gesellschaftlichen Kluft diskutiert
(Otto/Kutscher 2004; Welling/Kubicek 2004), werden an dieser Stelle — gemal der
Altersstruktur des Feldes — vorrangig Unterstiitzungsmodelle in formalen wie informel-
len Beziigen des sozialen Nahraumes ertrtert. Dabei wird die Kenntnis informeller,
medialer Bildungsvoraussetzungen, deren Anerkennung und Einbeziehung fir die Ef-
fektivierung institutioneller Bildungsprozesse als konstitutiv erachtet.

Zunachst wird zusammenfassend die besondere Verantwortung der Grundschule im
Kontext der Reproduktion sozialer Ungleichheit dargestellt (Kapitel 6.1). Im Anschluss
werden Konsequenzen fiir grundschulspezifische Curricula (Kapitel 6.2), schulspezifi-
sche Konzeptentwicklung (Kapitel 6.3) und die Aus- bzw. Fortbildung von Lehrkréaften
(Kapitel 6.4) abgeleitet und beschrieben. Den Abschluss bilden eine Zusammenfas-
sung bzw. ein Ausblick zur Forschungsarbeit (Kapitel 6.5).

6.1 Die besondere Verantwortung der Grundschule

Ausgangspunkt der nachfolgenden Argumentation ist die Uberzeugung, dass die
Schule — solange das institutionelle Bildungssystem auf Standardisierung und Nor-
mierung ausgerichtet ist — auch dafiir sorgen muss, dass allen Heranwachsenden das
Erreichen dieser Standards ermdglicht wird.

Der Grundschule kommt in Bezug auf die Entwicklung eines bildungsbezogenen me-
dialen Habitus eine herausragende Verantwortung zu. Der Habitus wird als kulturelles
Erbe verstanden, das durch Impulse im Verlauf des Aufwachsens beeinflusst wurde
und permanent weiter beeinflusst wird. Habituellen Dispositionen sind im Grundschul-
alter noch nicht festgelegt, sondern in die eine oder andere Richtung entwicklungs-
fahig. In Ubereinstimmung mit Bourdieu wird festgestellt, dass ,allein eine Institution,
deren spezifische Funktion es ist, im Lernen und Uben der gréRten Zahl die Einstel-
lungen und Féhigkeiten zu vermitteln, die den Gebildeten ausmachen, [...] (zumindest
partiell) die Nachteile derjenigen kompensieren [konnte], die in ihrem familiaren Milieu
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keine Anregung zur kulturellen Praxis finden” (Bourdieu 2001: 48). Dazu gehort die
gezielte Einflussnahme auf die Genese eines bildungsbezogenen medialen Habitus.

Aber wie kann das realisiert werden? Mit Bourdieu (2001) wird eine ‘rationale Pada-
gogik” favorisiert, ,das heil3t eine Padagogik, die um all die Unterschiede weil3 und die
den Willen hat, diese zu verringern. [...] Wenn der Lehrer die einfachsten Dinge als
bekannt voraussetzt, ist es sehr gut mdglich, dass viele Kinder (zumal die Kinder aus
den kulturell benachteiligten Milieus) sie nicht kennen, was diese frilher oder spater
zum Scheitern verurteilt.“ (Bourdieu 2001: 24).2%*

An dieser Stelle soll zunachst der Blick auf kompensatorische Programme gelenkt
werden. Diesen wird immer wieder unterstellt, unterkomplex zu sein und keine Wir-
kung zu entfalten (vgl. Mehan 1992; Winterhoff-Spurk 1999a+b).'* Im Hinblick auf die
“SesamstrafRe’, dem wohl bekanntesten medienpadagogischen Kompensationspro-
jekt muss ernlichternd festgestellt werden, dass dieses zwar kurzfristige Effekte erzie-
len konnte, jedoch ohne langfristig zu wirken. Hier profitierten in erster Linie Kinder
aus dem oberen Bildungsmilieu. Dartber hinaus werden kompensatorische Program-
me nicht selten darin kritisiert, dass — um die systemspezifische Leistungsfahigkeit
von Kindern aus bildungsfernen Milieus zu erhéhen — gleichzeitig in Kauf genommen
wird, dass diese Erhéhung in einem Spannungsverhaltnis zum Herkunftsmilieu steht
und so eine Entfremdung vom Herkunftsmilieu aktiv betrieben wird (vgl. Grundmann
et al. 2006: 44). Dieser Auffassung kann zumindest fur die, an der Studie teilnehmen-
den, bildungsbenachteiligen turkischen Eltern widersprochen werden. Diese zeigten
ein hohes Bildungsinteresse bei gleichzeitigem Unvermdgen dieses Interesse in der
Familie aktiv zu verfolgen.

Die Entwicklung eines bildungsbezogenen medialen Habitus des Grundschulkindes
ist jedoch nicht im Zentrum eines Kompensationsprojekts zu sehen, sondern stellt
einen institutionellen Auftrag der Grundschule dar. Medienerziehung ist kein Projekt —
wie die SesamstralRe — sondern eine permanente Entwicklungsaufgabe. Die Grund-
schule muss u.a. fiir die Medienbildung aktiv Sorge tragen, um nicht als verstéarkender
Faktor im Bedingungsgefuge sozialer Ungleichheit wirksam zu werden — dies kann
mit Bezug auf die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung gefordert werden.

Die im Folgenden beschriebenen padagogischen Konsequenzen zielen also nicht auf
die Entwicklung exklusiver, kompensatorischer Programme, sondern allein auf den
originaren Auftrag der Schule.

194 \gl. Tenorth (1994): ,Alle alles zu lehren®.

105 vgl. als Gegenposition dazu Bachmair (2003), der durchaus von positiven Effekten der Nutzung

kompensatorischer Fernsehsendungen berichten kann.
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6.2 Konsequenzen fiur grundschulspezifische Curricula

Um den medialen Habitus der Grundschulkinder bildungsbezogen zu entwickeln,
mussen keine neuen Konzepte entwickelt werden. Diese existieren bereits auf natio-
naler und internationaler Ebene, sind jedoch in den Bildungsinstitutionen nicht ausrei-
chend verankert (vgl. Aufenanger 2008: 4). Im Folgenden wird ein Konzept nach Tu-
lodziecki (1998) exemplarisch vorgestellt, das dazu geeignet ist, schulische Einfluss-
maglichkeiten auf die Genese des medialen Habitus zu veranschaulichen. Die Kon-
zeption von Tulodziecki wurde ausgewahlt, nachdem Modelle von Baacke (1997), Au-
fenanger (1998), Groeben (2002) und Moser (2006) ebenfalls in Erwdgung gezogen
wurden. Alle aufgefuihrten Konzeptionen (vgl. Kapitel 2.2.) haben Beziige untereinan-
der und beinhalten Aspekte, die im vorliegenden Forschungskontext relevant sind.
Das Konzept Tulodzieckis wird dennoch préferiert, da es zum einen theoretisch fun-
diert ist, zum anderen Medienkompetenz ,mit Blick auf die schulische Umsetzungen
[akzentuiert]” (Tulodziecki 2005b: 20). Es ist explizit in der schulischen Praxis veran-
kert und konnte sich beispielsweise als Grundlage geltender Lehrplane in Nordrhein-
Westfalen etablieren. Als weiterer Grund fUr die getroffene Auswahl gilt die konse-
guente Handlungsorientierung der Konzeption, wodurch sie besonders geeignet ist,
dem kindlichen Habitus bildungsbezogene Impulse — Uber das hier schwerpunkt-
mafig betrachtete digitale Mediensystem hinaus — im Schulkontext hinzuzuftigen. Tu-
lodzieckis Konzept geht — das soll an dieser Stelle ausdriicklich vermerkt sein — tber
die eingangs getroffene theoretische Modellierung eines bildungsbezogenen media-
len Habitus hinaus und ist nicht ausschlief3lich auf formale Bildung ausgerichtet. Zwi-
schen der medienpadagogischen Konzeption Tulodzieckis fur die schulische Praxis
und dem bildungsbezogenen medialen Habitus als Forschungsgegenstand muss dif-
ferenziert werden.

Ausgehend von Leitideen fir Erziehung und Bildung in der Schule fordert Tulodziecki:
,Kinder und Jugendliche sollen Kenntnisse und Einsichten, Fahigkeiten und Fertigkei-
ten erwerben, die ihnen ein sachgerechtes und selbstbestimmtes, kreatives und so-
zialverantwortliches Handeln in einer von Medien durchdrungenen Welt ermdglichen”
(Tulodziecki 1998). Das konzeptionelle Gerust schulischer Medienerziehung besteht
zunachst aus zwei Handlungsfeldern sowie drei handlungsrelevanten Inhalts- und Re-
flexionsfeldern (vgl. Tulodziecki 2006). In den Handlungsfeldern sollten Schiilerinnen
und Schiler Kompetenzen zur “sinnvollen Nutzung vorhandener Medienangebote”
und “eigenen Gestaltung medialer Aussagen” erwerben (vgl. Tulodziecki 2005: 370f).
Um diese Handlungszusammenhange erfolgreich bewéltigen zu kénnen, sind ,Kennt-
nisse und Verstehen sowie Analyse- und Urteilsfahigkeit in drei inhaltlichen Bereichen
notwendig” (Tulodziecki 2005: 371), die sich auf die Bereiche “Gestaltungsmdglich-
keiten in Medien’, “Einflisse und Wirkungen von Medien” sowie "Bedingungen von
Medienproduktion und -verbreitung” beziehen (vgl. Tulodziecki 2005: 371).
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Medienkompetenz nach Tulodziecki

Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten

Handlungsfelder
Gestalten und Verbreiten von eigenen Medienbeitragen

Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

handlungsrelevante Inhalts- und

. Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen
Reflexionsfelder

Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der
Medienproduktion und Medienverbreitung

Tabelle 38: Ausdifferenzierung von Medienkompetenz nach Tulodziecki 2005

Aus diesen Uberlegungen leitet Tulodziecki funf, den Kompetenzen entsprechende,
Aufgabenbereiche der Medienpadagogik ab und beschreibt in diesen die schulische
Auseinandersetzung mit verschiedenen Medien (Tulodziecki 1998). Dabei wird jeweils
ein handlungsorientierter Zugang expliziert und ausdrucklich betont, dass diese Auf-
gabenbereiche — bzw. aus der Nutzerperspektive die Kompetenzfelder — nicht ge-
trennt voneinander realisiert werden sollten, sondern sich gegenseitig bedingen. Deut-
liche Hinweise, wie das Konzept in grundschulspezifischen Curricula umgesetzt wer-
den konnte, zeigen die Lehrplane in Nordrhein-Westfalen, dem Bundesland, in wel-
chem die Untersuchung stattfand. Von einer konsequenten Umsetzung des Konzepts
in der schulischen Realitat kann jedoch — zumindest im Kontext dieser Studie — nicht
gesprochen werden. Gleichzeitig betonen die Lehrkrafte grotenteils mit der Ausstat-
tungssituation zufrieden zu sein und auch keine Beispiele fiir die unterrichtliche
Einbindung zu vermissen.

Warum stellt die Nutzung digitaler Medien trotz verfligbarer Gerate und Curricula den-
noch keinen integralen Unterrichtsbestandteil dar? Die Klarung der Ursachen stellt ein
Feld fur die weitere Forschung dar und ist mit der Frage verbunden, wie Konzepte ge-
staltet und kommuniziert werden mussen, um Akzeptanz in der Schullandschaft zu
finden. Nachfolgend wird die Ebene der Institution Schule betrachtet.

6.3 Konsequenzen fir schulische Konzeptentwicklung

Tulodzieckis Konzept bietet die Chance bereits in der Grundschule Medienkompetenz
und -bildung im Unterricht zu entwickeln. Fir die Schulen in Nordrhein-Westfalen gilt
zur konsequenten Erfullung der Richtlinien und Lehrplane der Auftrag, im Rahmen der
Schulprogrammarbeit ein schulspezifisches Medienkonzept zu entwickeln, das bil-
dungsbezogene Mediennutzung in der Schule ermdglicht. Im Fokus schulischer Me-
dienkonzeptentwicklung steht die Anforderung, Computer und Internet als bildungs-
relevante Medien zu kontextualisieren und diesbeziglich mdglicherweise defizitare
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familidre Sozialisationsbedingungen durch bildungsbezogene Impulse zu ergénzen.'®
Kinder sollten Medien als integrale Bestandteile des schulischen Alltags und auch des
aul3erschulischen Lernens erleben kdnnen. Diese Erfahrungen sollten durch die Lehr-
krafte begleitet und mit dem Anspruch versehen sein, bildungsbezogene Impulse zur
Entwicklung des medialen Habitus — jenseits des Entertainmentsektors — zu geben.
Nachfolgend werden einige konzeptionelle Moglichkeiten aufgezeigt, die sich aus der
Forschungsarbeit ableiten lassen.

Konsequente Einbindung des Computers im Unterricht und bei den
Hausaufgaben

Auf Grundlage der Datenanalyse lasst sich die folgende These aufstellen: Schule ist
an der Reproduktion sozialer Ungleichheit maRRgeblich beteiligt, nicht etwa weil unglei-
che Ressourcenausstattungen der Kinder nicht berticksichtigen wirden, sondern ge-
rade weil dies der Fall ist. Aus falsch verstandener Ricksichtnahme auf nicht vorhan-
denes 6konomisches Kapital wird auf die konsequente Integration digitaler Medien in
den Bildungsprozess — sei es im Unterricht oder als Bestandteil der Hausaufgaben —
verzichtet. Es hat sich gezeigt, dass unterschiedliche Ausstattungssituationen, wie
von den Lehrkraften vermutet, zunéchst zu vernachlassigen sind. Haben Kinder kei-
nen Computer zu Hause zur Verfigung, kdnnen sie haufig auf soziale Netzwerke zu-
rickgreifen. Ist dies nicht der Fall, sollte seitens der Schule die Computernutzung im
Nachmittagsbereich ermdglicht werden. Schulische Selbstlernzentren, Betreuungsan-
gebote oder Hausaufgabenhilfen, schulischer Ganztag, Einbeziehung von Bibliothe-
ken sind dabei nur einige Optionen, die hier in Betracht gezogen werden konnten.
Auch die Bereitstellung von Fordermitteln fiir benachteiligte Kinder ist eine Option.

Auf3erdem konnen sich bildungsbezogene Nutzungsoptionen nur dann entwickeln,
wenn die Kinder erleben kdnnen, wie sich das Lernen mit Hilfe des Computers auch
auf schulische Leistungskontrollen bezieht und deren Ergebnis positiv beeinflusst. Es
gilt also, den Kindern Ubungsszenarien und Lernkompetenzen am Computer zu er-
mdglichen, die direkte Erfolge im schulischen Kontext nach sich ziehen. Dazu gehort
erstens, Empfehlungen fur bestimmte Kapitel der Lernsoftware zu geben, die sich auf
den aktuellen Lerninhalt beziehen. Dazu gehort zweitens, tbergreifende Lernkompe-
tenzen anzubahnen, die inhaltsunabhangig einzusetzen sind, wie beispielsweise die
digitale Variante des Laufdiktats. Drittens ist die Form der Lernzielkontrolle auf das
eigenstandige Lernen mit (digitalen) Medien abzustimmen. Es gilt Varianten in die
Leistungsbeurteilung zu integrieren, die es den Kindern ermdéglicht, ihr Wissen und
ihre Fahigkeiten umfassend zu zeigen.

1% papei gilt es zu berlicksichtigen, dass in der Schule nicht nur formale sondern auch informelle Bildung
stattfindet.
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Als besonderer Anspruch kann aus der Datenanalyse abgeleitet werden, dass Fehl-
orientierungen vermieden werden mussen. Schulische Impulse zur Computernutzung
missen bildungsbezogen sein, da ein kritisches Medialitdtsbewusstsein nur bei Eltern
des bildungsnahen Segments zu finden ist und ansonsten die Gefahr besteht, nicht
intendierte Entertainmentnutzung zu férdern.

Mediengesprache zur Bewusstseinsbildung

RegelméaRige Mediengesprache ermoglichen der Lehrkraft nahe an der Lebenswirk-
lichkeit der Kinder zu agieren. Beispielsweise wirde die Mdglichkeit ertffnet, an le-
bensweltlichen Kompetenzen und Préferenzen der Kinder anzusetzen und daraus bil-
dungsrelevante Lerngelegenheiten zu entwickeln. Kindern aus bildungsfernem Milieu
wirden auf diese Weise Wertschatzung und Selbstwirksamkeitserfahrungen vermit-
telt. Diese Vorgehensweise erfordert allerdings die Bereitschaft der Padagoginnen
und Padagogen, lebensweltliche Medienprodukte — wie Messenger oder Chat — in
den Bildungskontext zu integrieren. Daruber hinaus erdffnen Mediengesprache die
Gelegenheit Uber Medienkonsum und -nutzung in bildungsrelevanten Beziigen zu
sprechen. Ein kritisches Medialitatsbewusstsein und metakognitive Fahigkeiten kénn-
ten so angebahnt werden.

Konsequente Integration von Lern- und Standardsoftware in den Lernalltag

Aus den Ergebnissen der vorliegenden qualitativen Studie lasst sich folgern, dass
Bildungsmedien — beispielsweise in Form von Lernsoftware — moglichst kostenneutral
fur alle Schilerinnen und Schiler zur Verfiigung gestellt werden sollten und nicht von
der elterlichen Investitionsbereitschaft abhangig sein dirfen. Eine Moglichkeit dieses
Vorhaben zu forcieren, besteht darin, in integrierte Lernumgebungen zu investieren.
Diese bestehen in der Regel aus Lehr- und Lernmaterialen wie Blichern, Arbeitshef-
ten oder Kopiervorlagen und erganzenden digitalen Materialien wie CD oder Internet-
plattform. Die Abstimmung der Lerninhalte untereinander erleichtert den integralen
Einsatz des Materials in den Unterricht bzw. in die Hausaufgaben. So kénnte mdgli-
cherweise auf einen Befund der Forschung zum second-level-digital divide
eingegangen werden, der sich in der Analyse der vorliegenden Daten ebenfalls zeigt:
Verfiigbarkeit digitaler Medien alleine sichert nicht deren Nutzung. Sie mussen zu
integralen Unterrichtsbestandteilen werden.

Neben integrierten Lernumgebungen sollte insbesondere die familiare Nutzung von
Standardsoftware wie Textverarbeitungs- oder Prasentationsprogrammen sowie Stra-
tegien der Internetrecherche durch gezielte Aufgaben angeregt und geférdert werden.
Standardsoftwareprodukte sind zum Teil auf Computern vorinstalliert bzw. als Open-
Source-Produkte kostenneutral verfugbar. AuRerdem stellen sie in der Regel keine
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hohen Anspriiche an die technischen Details der Hardware. Auf diesem Wege kénn-
ten bildungsfernen Familien Hinweise auf die bildungsbezogene Nutzung des Compu-
ters gegeben werden. Wichtig ist, dass die Kinder die notwendigen Kompetenzen in
der Schule soweit erwerben, dass sie diese selbststandig zu Hause replizieren kén-
nen. Es gilt zu beachten, dass Kinder aus bildungsbenachteiligten Herkunftsfamilien
nicht auf das Kapital der Eltern zurtickgreifen kdnnen. Erganzend koénnten altersange-
messene Softwareempfehlungen aus dem Education- oder Edutainmentsegment den
Eltern eine Hilfestellung sein.

Bildungsbezogene Optionen des Internets gezielt nutzen

Die vorliegende Untersuchung konnte zeigen, dass kindgeméaRe Internetprodukte nur
vereinzelt in die schulische Unterrichtspraxis integriert werden. Diesbezuglich sollte
eine Ausweitung stattfinden, damit Kinder einerseits die Kompetenzen beispielsweise
einer zielgerichteten Internetrecherche erwerben und andererseits, um kindgerechte,
bildungsbezogene Produkte im Internet bekannt zu machen und deren Nutzung zu
forcieren. Vor dem Hintergrund der verbreiteten Nutzung von Internetkommunika-
tionsvarianten in Migrantenfamilien sollten diese auch fir schulische Bildungszwecke
adaptiert werden. Auf diese Weise erfahren milieuspezifische Handlungskompeten-
zen Anerkennung und Wertschatzung im formalen Bildungskontext, was die Akzep-
tanz schulischer Anforderungen im Milieu moéglicherweise erhéht und sich positiv auf
die Leistungen auswirken kdnnte.

Gezielte, medienpadagogische Information der Eltern

Neben der bildungsbezogenen Information erscheint eine medienerzieherische Auf-
klarung der Eltern tGber Gefahren und Potential digitaler Medien durchaus angebracht.
Eltern, die den "Euphorischen Medienpromotern” zuzurechnen sind, missen dabei
genauso erreicht werden wie die “Kulturpessimisten’.

Wie fur alle anderen schulischen Informationen auch, besteht der besondere An-
spruch darin, alle Familien zu erreichen. Es genigt nicht, Informationsbroschiren zu
verteilen, wenn nicht alle Eltern die deutsche Sprache verstehen oder lesen kdnnen.
Im Sinne des Anspruchs den Kreislauf der Reproduktion sozialer Ungleichheit unter-
brechen zu wollen, missen neue Wege beschritten werden — mdglicherweise mit
Unterstitzung aul3erschulischer Institutionen und Gruppen.

Exkurs: auRRerschulische Medienarbeit mit Kindern und Eltern

Konzepte fur die medienerzieherische Arbeit existieren auch im auf3erschulischen
Bereich. Eine Kooperation mit auf3erschulischen Tragern zur Weiterbildung der Eltern
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oder der Kinder — Jugend- oder Medienzentren, Hort, Bibliotheken aber auch migran-
tenspezifische Gruppierungen und Vereine — kann sich fur die Schule als sehr sinnvoll
erweisen.

Als eine aulerst erfolgreiche Methode soll an dieser Stelle exemplarisch das so ge-
nannte "Rucksackprojekt” skizziert werden. Dieses Projekt wurde ursprunglich fir den
Bereich der Kindertagesstatten entwickelt, um die gemeinsame Sprachférderung des
Kindes durch Mitter und Erzieherinnen zu fordern. Mittlerweile sind viele Varianten
des Konzepts auch fir den schulischen Bereich entstanden. Im Kern zielt es immer
auf die Kooperation zwischen Elternhaus und Institution ab und ist auf die Forderung
der deutschen Sprachkompetenz aber auch auf die Forderung allgemeiner Kompe-
tenzen ausgerichtet. In der Regel fungiert eine Mutter mit Migrationshintergrund als
Mittlerin zwischen Schule und Eltern. Sie informiert die Mutter Gber die Inhalte des
Unterrichts und gibt den Mittern so die Gelegenheit die Bildung ihrer Kinder aktiv zu
begleiten. Der Erwerb computerbezogener Kompetenzen der Mitter kann je nach
schulischem Bedarf durchaus Bestandteil der Kooperation sein. Warum sollte ein der-
art erfolgreiches Projekt — ungeachtet der finanziellen Argumente — nicht auch auf bil-
dungsbenachteiligte Familien allgemein ausgeweitet werden?

Festzuhalten ist, dass eine nicht konsequente Verfolgung digitalen Lernens als schuli-
scher Bildungsauftrag unverantwortlich ist. Die Vernachlassigung des schulischen
Auftrags bedeutet, es zuzulassen, dass milieuspezifische Differenzen zu milieuspezifi-
schen Defiziten im Bildungsprozess werden.

Aber: Auch die oben genannten Empfehlungen sind nicht neu und doch kénnen
Schwachen des schulischen Systems proklamiert werden. Viele Schulen in Nord-
rhein-Westfalen haben seit dem Jahr 2000 im Rahmen unterschiedlicher Projekte ihre
Medienkonzepte erstellt, die sowohl padagogische Absichten als auch technische
Bedarfe beinhalten — auch die an der Studie beteiligten Schulen kénnen dazu gerech-
net werden. Trotzdem sind Computer nicht zu alltaglichen Bildungsmedien avanciert.
Hier gilt es weitere Forschungsarbeiten nahe an der schulischen Praxis zu initiieren.

Bereits in den theoretischen Vorlberlegungen dieser Studie wurden Lehrkrafte als
entscheidende Faktoren im Prozess der Reproduktion sozialer Ungleichheit ausge-
macht. Und auch im Hinblick auf die Genese des bildungsbezogenen medialen Habi-
tus scheint die Suche nach Erklarungen in der Lehrperson zu minden, wie nachfol-
gend erortert wird.
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6.4 Konsequenzen fiur die Lehreraus- und Lehrerfortbildung

Der Lehreraus- bzw. Lehrerfortbildung kommt womdoglich die gréRte Bedeutung im
Hinblick auf eine kompensatorische Medienerziehung zu (vgl. auch Aufenanger 2008:
4). Die vorliegende Studie kann deutlich die entscheidende Bedeutung der Lehrkraft
fur die Entwicklung eines bildungsbezogenen medialen Habitus zeigen. Um diese
Aufgabe nachhaltig wahrnehmen zu kénnen, muss ein Bewusstsein der Lehrkrafte
dafir geschaffen werden, dass dies zur Aufgabe aller Lehrkrafte in allen Fachern
gehort. Zumindest in Nordrhein-Westfalen sieht der Facherkanon kein Fach “Medien-
bildung” 0. &. vor — was auch nicht die Zielperspektive der Argumentation sein darf.
Vielmehr mussen digitale Medien integrale Bestandteile des Lernens im Unterricht
und zu Hause werden, so dass deren bildungsbezogene Optionen nicht nur auf der
Handlungsebene prasent sind, sondern auch in die Denk- und Wahrnehmungssche-
mata der Kinder integriert werden kdénnen.

Konzepte fiir die Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte wurden in den letzten Jahren in
einer Vielzahl entwickelt (vgl. exemplarisch Spanhel 2001; Tulodziecki/Six et al.
2000). Auch den an der Studie beteiligten Lehrkraften standen Fortbildungsmafnah-
men zur Verfigung. Diese wurden jedoch nicht in vollem Maf3e in Anspruch genom-
men und die Selbstwahrnehmung der Lehrkréafte zeigte, dass diese mit ihren verfig-
baren Kompetenzen zum Teil durchaus zufrieden sind, aber ihre didaktisch und me-
thodische Kompetenz im Medienkontext nicht ausreichend reflektieren, denn der Un-
terrichtsalltag konnte nicht entscheidend verandert werden. Digitale Medien verander-
ten das Lernen nicht, fihrten nicht zu neuen Lehr- und Lernformen und stellten keinen
integralen Unterrichtsbestandteil dar. Gemaf der theoretischen Verankerung der vor-
liegenden Forschungsarbeit kann hierfir der mediale Habitus der Lehrkrafte ver-
antwortlich gemacht werden (vgl. Kommer 2006; Meurer 2006), der bildungsbezoge-
ne Aspekte der Computernutzung nicht nachhaltig integriert.

In der Konsequenz gilt es, frihzeitig in der Lehrerausbildung theoretische und prakti-
sche Impulse zu setzen, um dem Lehrerhabitus bildungsbezogene mediale Disposi-
tionen hinzuzufligen. Praktika und Hospitationen in der Lehrerausbildung, in denen
das Lernen mit digitalen Medien an ausgewiesenen Schulen beobachtet, geplant und
erprobt werden kann, scheinen dazu geeignete Mal3hahmen zu sein. Auch Tandems
bestehend aus routinierten Lehrkraften und Berufsanfangerinnen und -anféangern wa-
ren maoglich, da sie sich in ihrer spezifischen Expertise sinnvoll ergdnzen kénnen.
AulRerdem gilt es fiir (angehende) Lehrkréafte, dem eigenen medialen Habitus auf die
Spur zu kommen und habituelle — kognitiv zum Teil nur schwer zugéngliche — Muster
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aufzudecken. Szenarien der Implementations- bzw. Aktionsforschung™®’ mit ihren spe-
zifischen Mdoglichkeiten waren zu initiieren.

Dariliber hinaus muissen auf der theoretischen Ebene, sowohl medienerzieherische

Konzepte, als auch das Thema sozialer Ungleichheit'®®

und deren Reproduktion in
vielfaltigen Facetten in Seminaren der 1. und 2. Phase der Lehrerbildung diskutiert
werden. Lehrkrafte missen Uber milieuspezifische mediale Handlungsbefahigungen
der Kinder informiert sein und ein Bewusstsein daflir entwickeln, wie diese in Bil-
dungskontexte integriert bzw. fir diese nutzbar gemacht werden kénnen (z.B. die Nut-
zung von Internetkommunikation im schulischen Bildungskontext). Die fiinf medialen
Habitustypen, die in der vorliegenden Studie generiert werden konnten, eigenen sich
als erster Ansatzpunkt der Diskussion und Entwicklung medienerzieherischer Projek-

te.

Letztendlich ist das Wissen der Lehrkrafte Uber die Vielfalt und Reproduktionsmecha-
nismen der milieuspezifisch beeinflussten, medialen Habitustypen zwingend notwen-
dig, um den Unterricht adaquat so gestalten zu kénnen, dass im Hinblick auf schuli-
sche Bildung als defizitdr zu bezeichnende Nutzungsoptionen der Kinder, durch bil-
dungsbezogene Optionen zu erganzen. Es muss verhindert werden, dass Lehrkréafte
durch Unwissenheit die Reproduktion sozialer Ungleichheit im Bildungssystem foér-
dern.

6.5 Zusammenfassung und Ausblick auf weitere Forschung

Der Schwerpunkt der vorliegenden Studien liegt darin, den bildungsbezogenen me-
dialen Habitus von Grundschulkindern mit Blick auf die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit in Schule und Familie zu rekonstruieren und zu analysieren. Der bildungs-
bezogene mediale Habitus umfasst Handlungs-, Denk- und Wahrnehmungsschemata
in Bezug auf Medien im Bildungskontext und damit auch Aspekte von Medienkompe-
tenz und Medienbildung. Er verkdrpert dartiber hinaus die manifesten und latenten
Ebenen von Meinungen, Verhaltensdispositionen und Einstellungen sowie medienbio-
grafische Erfahrungen und daraus resultierende Gewohnheiten. Beeinflusst wird sei-
ne Genese u.a. durch Kapitalressourcen der Herkunftsfamilie. Diese werden in der
Datenanalyse und -interpretation im Hinblick auf die Rekonstruktion von Reproduk-
tionsmechanismen digitaler und damit sozialer Ungleichheit bedeutsam.

107 vgl. Altrichter und Posch (1998) zu Methoden der Aktionsforschung mit Lehrkréaften

1% Da (angehende) Lehrkréfte selten dem unteren Bildungssegment entstammen, ist nicht nur die

theoretische Aufarbeitung sinnvoll, sondern auch die praktische Auseinandersetzung mit Kindern aus
ausregungsarmem bzw. soziobkonomisch benachteiligtem Elternhaus im Unterricht.
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Im theoretischen Kapitel dieser Ausarbeitung wurden digitale Medien im Alltag von
Grundschulkindern mit wissenschaftlichen Bezugen zur Erziehungswissenschaft, Me-
dienpadagogik und Soziologie diskutiert. Die theoretische Auseinandersetzung mun-
dete in der Entwicklung eines heuristischen Modells zum bildungsbezogenen media-
len Habitus in Anlehnung an die Habitustheorie Bourdieus. Dieses Modell ist
Ausgangspunkt der sich anschlielBenden empirischen Untersuchungen.

In einer ersten Explorationsstudie wurden zunéchst Schulleitungen und Lehrkréfte
befragt sowie deren Schilerinnen und Schiller um Aussagen zu ihren Medienwelten
“Schule” und “Freizeit” gebeten. Eine sich anschlieende quantitative Fragebogener-
hebung wurde schwerpunktmaRig unter kapitaltheoretischen Gesichtspunkten im Me-
dienkontext entworfen und ausgewertet (n=235 vollstandige Eltern-Kind-Datensatze).
Aus den Befunden konnten vertiefende Fragestellungen — kontrastiert an den Merk-
malen Bildungsmilieu und Ethnie — generiert werden, denen in einer Interviewstudie
nachgegangen wurde (n=14 Familien). Die durch getrennte Eltern- bzw. Kinderinter-
views gewonnenen Daten wurden mittels strukturierender Inhaltsanalyse nach
Mayring (2003) systematisiert, auf einer deskriptiven Fallebene zu Familienportréts
zusammengestellt und familienimmanent interpretiert. Eine Fallkontrastierung und
Typenbildung ermdglichte anschlieRend die Genierung bildungsbezogener medialer
Habitustypen der Grundschulkinder.

Die Rekonstruktion von Reproduktionsmechanismen zeigte, dass letztendlich der Er-
folg bzw. Misserfolg der Entwicklung eines bildungsbezogenen medialen Habitus in
erster Linie auf das kulturelle Kapital der Familie zurlickzuftihren ist. Bereits Kinder im
Grundschulalter spiegeln in ihren medialen habituellen Dispositionen die Einfliisse ih-
res Herkunftsmilieus. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass es schulischer Medien-
erziehungsarbeit nicht gelingt, Kindern nachhaltige Bildungsimpulse im Medienkontext
zu vermitteln.

Mit Ruckgriff auf die eingangs explizierte Wissensklufthypothese muss deshalb fest-
gestellt werden, dass die Erflillung der seitens der Delphi-Kommission bereits 1998
formulierten Forderung an das Bildungssystem, Medienkompetenz zu vermitteln, um
dem Bildungsgefalle entgegenzuwirken, bislang noch aussteht. Zwar stehen Compu-
ter mit Internetzugang und Lernsoftware in den Klassenrdumen, aber es ist seither
nicht gelungen, Medienkompetenzen oder gar einen bildungsbezogenen medialen
Habitus der Kinder nachhaltig zu entwickeln. Auf Grundlage der Befunde der vorlie-
genden Studie wird davon ausgegangen, dass die Schule milieuspezifische habituelle
Dispositionen der Kinder nicht ausreichend berticksichtigt und infolgedessen medien-
erzieherische Bemihungen bildungsbenachteiligte Kinder nicht erreichen. Um dem
Bildungsgefalle entgegenzuwirken und der Reproduktion sozialer Ungleichheit wirk-
sam zu begegnen, ist es notwendig, formal erwinschte Medienkompetenzen zu be-
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nennen, diese mit milieuspezifischen Handlungsbefahigungen abzugleichen und im
Ergebnis neue medienpéadagogische Konzepte zu entwickeln.

Im Anschluss an die erste Annaherung an einen bildungsbezogenen medialen Habi-
tus von Grundschulkindern in dieser Forschungsarbeit sind vor allem weitere Studien
sinnvoll, die

o die Auswirkungen gezielter schulischer Impulse auf die mediale Habitusentwick-
lung Uber einen langeren Zeitraum untersuchen und auch die Rolle der Lehrkraft
bzw. deren didaktische und methodische Entscheidungen in den Blick nehmen.
Es ware wiinschenswert, wenn Einfluss- bzw. Gelingensfaktoren differenziert wir-
den, die nachhaltig auf mediale bildungsbezogene Denk- und Wahrnehmungs-
strukturen und in der Folge auf die Handlungsebene einwirken.

e die in der vorliegenden Untersuchung generierten Habitustypen weiter spezifizie-
ren bzw. das Modell fUr reprasentative Studien zuganglich machen. Eine darauf
aufbauende curriculare Konzeptentwicklung kénnte die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit durch den Faktor digitale Medien entscheidend reduzieren.

¢ die Bedeutung eines bildungsbezogenen medialen Habitus fir den Bildungserfolg
empirisch absichern. Dies wurde in der vorliegenden Studie als gegeben ange-
nommen.

e die Entwicklung nachhaltiger Interventionsmaf3nahmen bezogen auf inner- und
aulerschulische, milieuspezifische Unterstiutzungsangebote begleiten und eva-
luieren.

Festzuhalten bleibt: Um die Reproduktion sozialer Ungleichheit in Schule und Familie
zu beeinflussen, ist u.a. eine veranderte Konzeption formaler Medienerziehung not-
wendig, die die langwierige Beeinflussung und Entwicklung medialer habitueller Dis-
positionen der Schilerinnen und Schiler — und auch der Lehrkrafte — ins Blickfeld
rickt und dabei milieuspezifische mediale Handlungsbefahigungen sowie mediale
Denk- und Wahrnehmungsschemata beriicksichtigt und bildungsbezogen entwickelt.
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A. Forschungsinstrumente der quantitativen
Teilstudie

Nachfolgend werden die Forschungsinstrumente der Exploration und der quantita-
tiven Teilstudie abgedruckt. Die Fragebdgen sind im Inhalt nicht aber in der Gestal-
tung Ubernommen.

Al Teilstrukturierter Interviewleitfaden — Schulleitung

Kontaktdaten der Schule

Schulleitung
Medienbeauftragte/r der Schule

Schuldaten
Anzahl der Lehrkréafte: [ ]ménnlich [ ]weiblich
Anzahl der Lehramtsanwarterinnen: [ ]mannlich [ ]weiblich

Schilerzahl (gesamt): [ ]
Anzahl der Klassen: 1.Klasse[ ] 2.Klasse[ ] 3.Klasse[ ] 4.Klasse [ ]
1./2. Klasse [ ] weitere jahrgangsibergreifende Klassen [ ]

Ganztagsangebot nein[ ] ja, fur [ ]Kinder der Klassen[ ]

Angaben zum Einzugsgebiet:

Anteil sozial unterprivilegierter Kinder [ 1%
Anteil Kinder mit Migrationshintergrund [ 1%
Woher stammen diese Kinder?

Tirkei [ 1% Russland [ 1%
Polen [ 1% Italien [ 1%
Griechenland [ 1% Weitere [ 1%

Ausstattungssituation der Schule / der Klassenrdume mit digitalen Medien

1. Hat lhre Schule ein padagogisches Medienkonzept erarbeitet?
0 nein oja
2. Wenn ja, wer hat das Konzept erstellt?

o Schulleitung o Kollegium o Teil des Kollegiums o externe Hilfe

3. Haben Sie computerbezogene Kompetenzen der Kinder im Medienkonzept verbindlich
vereinbart?

0 nein oja
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4, Welche computerbezogenen Kompetenzen sind Ihnen besonders wichtig?

5. Haben Sie mit den weiterfihrenden Schulen computerbezogene Kompetenzen der
Kinder vereinbart? (Ubergangskompetenzen?)

0 hein oja

6. Stehen Computer im Lehrerzimmer zur Verfigung?
0 nein oja[ ]davoninternetfahig[ ]

7. Wird der Computer im Lehrerzimmer regelméaRig genutzt?
0 nein oja

8. Wozu wird der Computer im Lehrerzimmer am haufigsten genutzt?
o Unterrichtsvorbereitung o Verfassen von Elternbriefen
o Erstellung von Zeugnissen 0 Schulhomepageerstellung
o Erstellung von Arbeitsblattern 0 Recherche von Unterrichtsmaterial
o Privat

9. Wie viele Computer stehen in den Klassenraumen?
Anzahl Klassen 1: [ ], davon internetféhig [
Anzahl Klassen 2: [ ], davon internetfahig [
Anzahl Klassen 3: [ ], davon internetféhig [
Anzahl Klassen 4. [ ], davon internetfahig [
Weitere Raume

]
]
]
]

10.  Verfugt die Schule dariber hinaus Uber einen ausgewiesenen Computerraum?
0 nein oja

11.  Sind die Computer in den Klassenraumen vernetzt?
0 nein oja 0 zum Teil

12.  Verfugt die Schule tber ein Intranet?
0 nein oja 0 zum Teil

13.  Welche weiteren digitalen Medien stehen zur Verfugung?

o Digitale Kamera o Digitale Videokamera
o Scanner 0 EDMOND (elektr. Distribution von Medien on demand)
0 Weitere

14.  Wie beurteilen Sie die aktuelle mediale Ausstattungssituation Ihrer Schule?
o gut o zufriedenstellend o0 verbesserungswiirdig 0 unzureichend

15. Was wirden Sie an der medialen Ausstattungssituation verbessern?
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2. Einstellungen zur Computernutzung im Unterricht

16.

17.

18.

19.

Wie schéatzen Sie das Interesse an der Computernutzung im Unterricht ein?

1: rege 2: zufriedenstellend 3: verbesserungswiirdig 4: unzureichend
Eltern: 1 2 3 4
Kinder: 1 3 4
Lehrkrafte: 1 2 3 4
Lehramtsanwarterinnen: 1 2 3 4
Schulleitung: 1 2 3 4

Wie schéatzen Sie die computerbez. Kompetenzen lhrer Lehrkréafte ein?
o gut o0 zufriedenstellend o verbesserungswirdig o unzureichend

Wie schéatzen Sie die computerbez. Kompetenzen lhrer Lehramtsanwarterinnen ein?
o gut o zufriedenstellend o verbesserungswirdig o unzureichend

Kodnnen Sie den folgenden Aussagen zustimmen?

Computerbezogene Kompetenzen verbessern die weiteren Bildungschancen der
Kinder.

0 hein oja 0 weil3 nicht

Der Computereinsatz ist bereits im Unterricht des 1. Schuljahres sinnvoll.
0 nein oja 0 weil3 nicht

Bevor die Schilerinnen und Schiler mit dem Computer arbeiten, sollten Sie die
Grundtechniken im Rechnen, Schreiben und Lesen beherrschen.

0 nein oja 0 weil3 nicht

Der Computer fordert die Lesekompetenz der Schilerinnen und Schiler.
0 hein oja o weil3 nicht

Die Schulerinnen und Schiler sollten bereits in der Grundschulzeit Erfahrungen mit dem
Computer sammeln kénnen.

0 nein oja o weil3 nicht

Der Interneteinsatz in der Grundschule ist nicht kontrollierbar und birgt zu viele
Gefahren.

0 nein oja o weil3 nicht

Die Kommunikation per E-Mail ist in der Grundschule noch nicht relevant.
0 nein oja 0 weil3 nicht

Die meisten Kinder erwerben computerbezogene Kompetenzen eigenstandig in der
Freizeit.

0 nein oja 0 weil3 nicht

Die Grundschule muss hausliche Defizite im Hinblick auf die Entwicklung
computerbezogener Kompetenzen kompensieren.

0 nein oja o weil3 nicht
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20.

Kinder mit Migrationshintergrund haben eine schlechtere Ausgangsposition im Hinblick
auf die Ausbildung von Medienkompetenz.

0 nein oja o weil3 nicht

Kinder aus sozialschwachen Familien haben eine schlechtere Ausgangsposition im
Hinblick auf die Ausbildung von Medienkompetenz.

0 hein oja 0 weil3 nicht

Wie bewerten Sie den Aufbau und die Férderung computerbezogener Kompetenzen im
Gesamtkontext lhrer Aufgaben in der Grundschule?

0 Zwingend notwendig 0 notwendig o entbehrlich o Uberflissig

3. Schulische Umsetzung:

21.

22.

23.

Bitte schéatzen Sie! Wie oft wird der Computer durchschnittlich im Unterricht eingesetzt?

Klassen 1: o mehrmals pro Woche o wdchentlich o0 monatlich 0 nie
Klassen 2: o mehrmals pro Woche o wdchentlich 0 monatlich o nie
Klassen 3: o mehrmals pro Woche o wdchentlich 0 monatlich 0 hie
Klassen 4: o mehrmals pro Woche o wdchentlich o0 monatlich 0 nie

Koénnen Sie den folgenden Aussagen zustimmen?

Es fand mindestens eine schulinterne Lehrerfortbildung zum Computereinsatz im
Unterricht statt.

0 hein oja 0 weil3 nicht

Das Fortbildungsinteresse der meisten Lehrkrafte zum Thema ,Computereinsatz im
Unterricht® besteht.

0 nein oja 0 weil3 nicht

Die Verbesserung computerbezogener Kompetenzen der Lehrkréfte ist Bestandteil des
schulinternen Fortbildungskonzepts.

0 nein 0ja 0 weil3 nicht

Der Aufbau und die Férderung computerbezogener Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiler sind ausgewiesene Zielperspektiven in unserem Schulprogramm.

0 nein 0ja 0 weil3 nicht

Bei der Erarbeitung von Foérderkonzepten werden Mdglichkeiten digitaler Medien explizit
berlcksichtigt.

0 nein oja o weil3 nicht

Hat lhre Schule / eine Klasse an computerbez. Schilerwettbewerben teilgenommen?
0 nein oja o weil3 nicht

Wenn, ja an welchen?
o Netd@ys 0 Grimme Online Award o Unterricht Online
o0 Weitere
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24. Hat lhre Schule eine eigene Homepage?
0 nein oja 0 geplant

Wenn ja, von wem wird diese schwerpunktmaRig betreut?
o Lehrkraft o Eltern o Kinder im Unterricht o Computer-AG
o Externes Personal 0 Weitere

25. Werden Aufbau und Férderung computerbezogener Kompetenzen durch
auBBerunterrichtliche Angebote erganzt?

0 nein oja

Wenn ja, welche?

0 Angebote im Ganztagsbetrieb o Elternangebote
o Computer-AG 0 Angebote aul3erschulischer Anbieter
welche?

26.  Welche der folgenden Instrumente werden an Ihrer Schule genutzt, um die
computerbezogenen Leistungen der Schilerinnen und Schiler zu dokumentieren?

o Portfolio o Computerfuhrerschein
o Internetfiihrerschein 0 Bemerkungen im Zeugnis
0 Weitere

4. Weitere Bemerkungen / Ergdnzungen / Besonderheiten der Schule:

5. Vereinbarungen / nachste Termine:
(Elternabende, padagogische Konferenzen, Termine mit LK, ...)
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All Teilstrukturierter Interviewleitfaden — Lehrkrafte

Angaben zur Person:

o mannlich o weiblich geborenim Jahr: [ ]

Vorname / Nachname:

E-Mail-Adresse:

1. Welche Lerngruppen leiten Sie im Schuljahr 05/06?

2. Sind Sie Mitglied der Schulleitung? 0 nein 0ja
3. Welche Facher unterrichten Sie?

o0 Mathematik 0 Sprache 0 Sachunterricht

o Englisch 0 Musik o Religion

0 Kunst 0 Sport o]

4. Wie schéatzen Sie lhre eigenen Computerkenntnisse ein?

o gut o zufrieden stellend 0 erganzungswirdig 0 unzureichend

5. Nutzen Sie einen Computer zu Hause?
onein o ja, ohne Internetzugang 0 ja, mit Internetzugang

6. Wenn Sie Erfahrungen mit dem Computer haben: Wozu nutzen Sie den Computer?
o privat o Erstellen von Schilerarbeitsmaterial
o Erstellen von Lernzielkontrollen o Erstellen von Wochenplanen
o Fuhren der Schulerstatistik o Recherche/Sichtung von EDMOND-Medien
0 Zeugniserstellung o Informationsrecherche im Internet
o Sichtung von Lernsoftware 0 Recherche von Unterrichtsmaterial/-hilfen
o Erstellen von Elterninformationen
0 weiteres

7. Wie schatzen Sie den Einfluss des Computers auf die weiteren Bildungschancen der
Grundschulkinder ein?
o sehr hoch o eher hoch 0 eher gering 0 gering 0 weil3 nicht

8. Wie bewerten Sie den Anteil der Férderung computerbezogener Kompetenzen im
Gesamtkontext lhrer Aufgaben in der Grundschule?
o sehr hoch o eher hoch o eher gering 0 gering 0 weil3 nicht

9. Wodurch I8sst sich Ihre Einstellung zum Einsatz des Computers im Unterricht

beschreiben?
1: trifft vollig zu 2: trifft eher zu 3: trifft eher nicht zu 4: trifft gar nicht zu
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11234
Der Computereinsatz im Unterricht muss einen didaktischen Mehrwert (Verbesserung
der Lernleistung) gegentiber traditionellen Medien erweisen.
Der Computereinsatz im Unterricht knlipft an die Lebenswirklichkeit der Kinder an
und eine kritische Reflexion des Medienkonsums ist notwendig.
Der Computereinsatz im Unterricht bereitet auf das veranderte Leben in der
Gesellschaft vor.
Lesen, Rechnen, Schreiben und computerbezogene Kompetenzen sind gleichwertige
Zielperspektiven des Grundschulunterrichts.
Dem Problem der digitalen Spaltung der Gesellschaft muss durch den
Computereinsatz im Unterricht entgegengewirkt werden.
10. Welche Aspekte gehdren fur Sie zur computerbezogenen Medienkompetenz im
Grundschulalter?
. - eher weild
nowendig | wichtig |\ ichtig | nicht

Grundwissen (Ein- und Ausschalten, Maus, ...)

Gezielte Nutzung von Lernsoftware

Erstellen und Speichern von Dokumenten

Gezielte Informationssuche auf CD und DVD

Gezielte Informationssuche im Internet

E-Mail-Kkommunikation (senden und empfangen)

Kommunikation im Chat

Schreiben und Gestalten von Texten

Erstellen von Prasentationen

Grundzige der Bild- und Fotobearbeitung

Erstellen von Tabellen und Grafiken

Malen und Zeichnen am Computer

Musik und Filme aus dem Internet laden kdnnen

Veroffentlichungen im Internet

Homepageerstellung / -pflege

Angebote kritisch reflektieren und auswéahlen

Computerhilfen nutzen (Rechtschreibkorrektur,...)

In Hypertexten gezielt navigieren kdnnen

Symbolsprache in digitalen Medien kennen und
nutzen

Bedeutung digitaler Medien in der Arbeitswelt
kennen

Medienkonsum kritisch reflektieren

Problematische Entwicklungen (Raubkopien,...)
kennen

Gefahren der Internetnutzung kennen

Manipulationsmdglichkeiten der Medien erkennen

Absicht und Wirkungen von Medienprodukten
kennen

Kenntnisse Uber Produktion und Verbreitung
digitaler Texte

Weitere Aspekte, die lhnen wichtig erscheinen, kdnnen Sie hier nennen:
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Angaben zu lhrem Klassenraum:

11.

12.

13.

Stehen Computer in Ihrem Klassenraum zur Verfigung?
0 nein ojal[ 1] davon internetféahig [ ]

Wie beurteilen Sie die aktuelle mediale Ausstattung lhrer Klasse?
o gut o zufrieden stellend 0 erganzungswiurdig 0 unzureichend

Was wiirden Sie verbessern?

Angaben zu lhren Schilerinnen und Schiilern:

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

Wie viele Kinder besuchen lhre Klasse?

[ ] Schilerinnen [ ]Schiler

[ ]sozial unterprivilegierter Kinder

[ ] Kindern mit ungewohnlich guter computerbezogener Kompetenz

[ ]Kinder mit Migrationshintergrund
davon tirkisch [ ] griechisch|[ ] polnisch[ Jrussisch[ ]italienisch [ ]
weitere:

Wo siedeln Sie den allgemeinen Leistungsstand lhrer Klasse auf einer Skala von 1 - 10
an? 10 = hochstes Niveau

[ ]

Sind die Kinder zur Arbeit am Computer motiviert?
0 nein o Uberwiegend nein o Uberwiegend ja oja

Sind die Eltern an der Arbeit ihrer Kinder am Computer interessiert?
0 niemand oca. 1/3 o die Halfte oca. 2/3 o alle o weild nicht

Haben die Schilerinnen und Schiiler lhrer Klasse zu Hause Zugang zum Computer?
0 niemand oca.l1l/3 o die Halfte oca.2/3 o alle o weil3 nicht

Wozu nutzen die Kinder die Computer zu Hause?

Welche computerbezogenen Kompetenzen erwerben die Kinder bereits im
aulerschulischen Bereich?

Wie wirden Sie die computerbezogenen Kompetenzen der Kinder in lhrer Klasse
einschatzen? 10 = hdchstes Niveau

[ ]

Durfen die Schilerinnen und Schuler entscheiden, ob Sie ihre Hausaufgaben mit dem
Computer erledigen?

0 nein o Uberwiegend nein o Uberwiegend ja oja
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Angaben zum Unterricht

23.

24,

25.

26.

27.

28.

Halten Sie die Nutzung von Computern im Grundschulunterricht grundséatzlich fiir
sinnvoll?

0 hein o weil3 nicht
Oja,abKI 1 0ja,ab Kl 2 oja,abKl. 3 oja,ab Kl 4

Ab welcher Klassenstufe setzen Sie selbst den Computer ein?
0 gar nicht 0 in altersgemischten Lerngruppen
o ab Klasse 1 0 ab Klasse 2 0 ab Klasse 3 0 ab Klasse

Sollten Ihrer Meinung nach Grundschulkinder das Internet im Unterricht nutzen?
0 hein o weil3 nicht

Oja,abKI 1 0ja,ab Kl 2 oja,abKl. 3 oja,ab Kl 4

Welche Faktoren erschweren lhnen den Einsatz des Computers im Unterricht?

o die Klassengrol3e 0 zu wenige Computer pro Klasse

o keine geeignete Software o fehlende Kontrolle der Schiler

o fehlende / mangelnde Ausstattung 0 Unzuverlassigkeit der Gerate

o Vandalismus 0 Unterschiedl. kindl. Vorkenntnisse
o eigene Computerkompetenz 0 Qualitat der Medien

0 unzureichende Beispiele und Konzepte o fehlende Unterrichtsbeispiele

o Mehrwert fur das Lernen ist nicht sichtbar o keine

Welche Organisationsformen haben sich fir den Einsatz von Computern in lhrem
Unterricht bewahrt?

0 Wochenplan o Lernen an Stationen o Werkstétten o Freiarbeit
o Foérderunterricht o Projektarbeit o0 Computer-AG
0 Weitere

In welchen Fachern arbeiten Ihre Schilerinnen und Schiiler mit dem Computer?

nie seltener als 1 ungeféahr 1 mal | mehrmals
mal pro Woche | pro Woche pro Woche

Mathematik

Sprache

Sachunterricht

Englisch

Musik

Religion

Kunst

Sport

facheribergreifend
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29.

30.

31.

In welcher Funktion werden Computer in Threm Unterricht genutzt?

nie seltener als 1 ungefahr 1 mal | mehrmals
mal pro Woche | pro Woche pro Woche

als Werkzeug zur
Informationsrecherche

zum Lernen und Uben

zur Gestaltung von Texten

zur Gestaltung von Prasentationen
(fir Vortrage)

als Kommunikationsmittel (z.B. E-
Mail-Projekt)

fur kreatives Arbeiten (Malen,
Zeichnen, Gestalten, ...)

zum Spielen, (Spaf3, Entspannung,...)

als Lerngegenstand (technische
Zusammenhange)

zur Simulation und Darstellung von
Inhalten

als Reflexionsgegenstand (eigene
Mediennutzung, ...)

zur Analyse von on- und offline-
Medien

als Option zur Bewéltigung von
Lernaufgaben

Welche der folgenden Instrumente werden an Ihrer Schule genutzt, um die
computerbezogenen Leistungen der Schilerinnen und Schiler zu dokumentieren?

o Portfolio o0 Computerfiihrerschein / Internetfihrerschein
0 Bemerkungen im Zeugnis 0 Bestandteil der allgemeinen Leistungsbeurteilung
0 Weitere

Welche Aspekte verbinden Sie mit der Nutzung des Computers im
Grundschulunterricht?

1: trifft vollig zu 2: trifft eher zu 3. trifft eher nicht zu 4: trifft gar nicht zu

112 |3 |4

Hohe Leistungsbereitschaft der Kinder bei der Arbeit am Computer

Reizlberflutung

Chancengerechtigkeit fir sozial benachteiligte Kinder

Vorbereitung auf die weiterfuhrende Schule

Gezielte Férderung der Kinder mit Migrationshintergrund

Aufbau einer kritisch-reflekt., offenen Grundhaltung gegeniiber digitalen Medien

Berticksichtigung unterschiedlicher Leistungsniveaus

Forderung kooperativen Lernens

Forderung von Selbstverantwortung / Selbstorganisation

Forderung der Kreativitat

Individualisierung der Lernprozesse

Bereitstellung differenzierter Lern- und Ubungsaufgaben

Audio und visuelle Informationsbereitstellung

Mediale Anregungen flr den Freizeitbereich

Kompensation mangelnder Medienerziehung im Elternhaus

Forderung eigener Problemldsestrategien
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32.

33.

34.

Wie bewerten Sie die folgenden Aussagen?

1: trifft vollig zu 2: trifft eher zu 3: trifft eher nicht zu 4: trifft gar nicht zu

1

2

3 |4

Bevor die Schilerinnen und Schiler mit dem Computer arbeiten, sollten sie die
Grundtechniken im Rechnen, Schreiben und Lesen beherrschen.

Der Computer fordert die Lesekompetenz der Schilerinnen und Schiiler.

Nur wenn in der Grundschule das Internet eingesetzt wird, kdnnen auch
Gefahren besprochen werden.

Der Computereinsatz im Unterricht leistet einen Beitrag zur Erreichung
allgemeiner Lernziele.

Kinder missen auf Verhaltensregeln — wie Wahrung der Anonymitét — im Chat
hingewiesen werden, um sie vor Gefahren zu schitzen.

Die meisten Schulerinnen und Schiiler erwerben computerbezogene
Kompetenzen in der Freizeit.

Jungen dominieren bei der Computernutzung gegeniiber Madchen.

Der soziobkonomische Status der Familie beeinflusst das
Mediennutzungsverhalten der Kinder.

Die ethnische Herkunft des Kindes beeinflusst das Mediennutzungsverhalten
der Kinder.

Gefahren im Internet missen bereits im Grundschulunterricht thematisiert
werden, damit die Kinder diesen nicht zu Hause unvorbereitet begegnen.

Welche Ziele des Computereinsatzes im Unterricht sind Ihnen persénlich besonders

wichtig?

Eigene Bemerkungen / Ergénzungen:
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10.

Teilstrukturierter Fragebogen — Eltern

Wer beantwortet den Fragebogen? o Mutter oder o Vater

In welchem Jahr sind Sie geboren?

In welchem Land sind Sie geboren?

Wie viele Kinder leben in Threm Haushalt?

In welcher Sprache sprechen Sie mit Ihrem Kind? Sie kbnnen mehrere Antworten
ankreuzen.

o Deutsch o Turkisch o Polnisch o Russisch
o Griechisch o Italienisch o andere:

Welcher Konfession gehédren Sie an?
o keiner o rémisch-katholisch o evangelisch
o islamisch o griechisch-orthodox o andere

Bitte schatzen Sie! Wie viele Biicher befinden sich ungefahr in lnrem Haushalt?
Anzahl:

Wie schatzen Sie Ihre eigenen Computerkenntnisse ein?
o gut o zufrieden stellend 0 erganzungswirdig 0 unzureichend

Wie nutzen Sie den Computer? Sie kénnen auch mehrere Antworten ankreuzen.
0 hie o privat o beruflich

a. Sind in lhrem Haushalt Computer vorhanden?

0 nein 0ja Anzahl davon internetfahig

wenn ja:

b. Darf Ihr Kind, das das 3. Schuljahr besucht, den Computer bedienen?
0 nein 0 ja, alleine 0 ja, nur in Begleitung

c. Haben Sie Vereinbarungen mit Inrem Kind getroffen wann, wie oft oder wie lange es
den Computer nutzen darf?

0 nein 0ja

d. Hat Ihr Kind eine eigene E-Mail-Adresse?
0 nein, benotigt es nicht 0 nein, halte ich flr unangemessen
0 nein, es nutzt eine Familienadresse oja

e. Hat lhr Kind eine eigene Homepage?
o0 nein, kein Interesse 0 nein, halte ich fir unangemessen
o nein, die Familie hat eine Homepage oja
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f. Darf Ihr Kind, das das 3. Schuljahr besucht, das Internet nutzen?
o nein, mein Kind darf nicht ins Internet
o0 ja, mein Kind darf in Begleitung eines Erwachsenen ins Internet
o0 ja, mein Kind darf das Internet auch allein nutzen, zum Beispiel die Seiten:
g. Erledigt Ihr Kind seine Hausaufgaben mit dem Computer?
0 nie o selten oabund zu o haufig
11. Istlhr Kind zur Arbeit am Computer motiviert?
o nie o selten oabund zu o haufig
12.  Sollten lhrer Meinung nach Kinder im Grundschulalter mit Computern ohne Internet
lernen?
0 hein o weil3 nicht
Oja, abKI 1 Oja, abKI 2 Oja, abKI. 3 Oja, abKl 4
13.  Sollten lhrer Meinung nach Kinder im Grundschulalter das Internet im Unterricht
nutzen?
0 nein o weil3 nicht
oja,abKl. 1 oja,abKI. 2 oja,abKI. 3 oja,abKI 4
14.  Hat lhrer Ansicht nach das Computerwissen lhres Kindes einen Einfluss auf seinen
weiteren Schulerfolg?
0 nein oja 0 weil3 nicht
15.  Welche computerbezogenen Grundlagen sollten Kinder im Grundschulalter erwerben?

Ihre Meinung:

eher weild

notwendig | wichtig unwichtig | nicht

Grundwissen (Ein- und Ausschalten, Maus, ...)

Gezielte Nutzung von Lernsoftware

Erstellen und Speichern von Dokumenten

Gezielte Informationssuche auf CD und DVD

Gezielte Informationssuche im Internet

E-Mail-Kommunikation (senden und empfangen)

Kommunikation im Chat

Schreiben und Gestalten von Texten

Erstellen von Prasentationen

Grundzuge der Bild- und Fotobearbeitung

Erstellen von Tabellen und Grafiken

Malen und Zeichnen am Computer

Musik und Filme aus dem Internet laden kdnnen

Verdffentlichungen im Internet

Homepageerstellung / -pflege

Angebote kritisch reflektieren und auswéahlen

Computerhilfen nutzen (Rechtschreibkorrektur,...)

In Hypertexten gezielt navigieren kénnen

Symbolsprache in digitalen Medien kennen und
nutzen
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eher weild

notwendig wichtig unwichtig | nicht

Bedeutung digitaler Medien in der Arbeitswelt
kennen

Medienkonsum kritisch reflektieren

Problematische Entwicklungen (Raubkopien,...)
kennen

Gefahren der Internetnutzung kennen

Manipulationsméglichkeiten der Medien erkennen

Absicht und Wirkungen von Medienprodukten
kennen

Kenntnisse Uber Produktion und Verbreitung
digitaler Texte

o Sind Ihnen weitere Grundlagen wichtig? Dann kdnnen Sie diese hier nennen:

16. a. Besucht Ihr Kind auRerschulische Lern- oder Férderangebote?
0 nein oja
wenn ja:
b. An welchen Angeboten nimmt Ihr Kind teil? Sie kénnen auch mehrere Antworten
ankreuzen.
0 Musikerziehung o Sport
o Fremdsprachen o Nachhilfe 0 weitere
17.  Welchen hichsten Schulabschluss haben Sie?
o Schulabgang ohne Abschluss 0 Hauptschulabschluss
o Mittlere Reife o Fachhochschulreife (Fachabitur)
o Allg. Hochschulreife / Abitur o anderer Abschluss
18.  Welchen hochsten beruflichen Ausbildungsabschluss haben Sie?
o keine Berufsausbildung o berufl. Anlernzeit ohne Ausbildung
o berufliche Ausbildung (Lehre) 0 Ausbildung an einer Fachschule
o Fachhochschul-/Universitatsabschluss o anderer Abschluss
19. Welchen Schulabschluss erwarten Sie fur lhr Kind?
20.  Welchen Beruf wiinschen Sie sich fur Ihr Kind?
21.  lhre spontane Meinung?

Hier haben Sie die Gelegenheit Lob, Wiinsche, Bedenken oder Angste im Hinblick auf die
Computernutzung lhres Kindes zu &uf3ern:

Vielen Dank fiur Ihre Mihe!
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A.lV Teilstrukturierter Fragebogen — Kinder
o Junge 0 Madchen Alter: Jahre

1. In welchem Land bist du geboren?

2. a:Welche Sprachen sprichst du zu Hause?
0 auch eine andere Sprache, ndmlich

o deutsch

b: Welche Sprache sprichst du besser?
o andere Sprache

o deutsch

3. Wer wohnt mit dir in einer Wohnung?

o0 Mutter o Vater
o GroReltern

4. Hast du ein Kinderzimmer?

o0 andere

o Geschwister:

0 nein 0 ja, alleine

5. Warst du im Kindergarten?
0 hein

6. Besuchst du nach der Schule einen Hort?
oja

0 nein

oja

o beide gleich gut

davon junger: __ Aalter:

0 ja, mit Geschwistern gemeinsam

7. Hast du die folgenden Medien schon einmal benutzt? Du kannst auch mehrere Antworten

ankreuzen!

Fernseher

Videorecorder / DVD-Player
Playstation / Nintendo / Gameboy
Computer mit Internetzugang
Computer ohne Internetzugang
Radio

Kassettenrecorder

Walkman / CD-Player / MP3-Player
Digitalkamera

Kinderbuch

Comic / Zeitschrift

Lexikon / Worterbuch

8. Schreibe die drei Medien auf, die du am haufigsten gebrauchst:
2.

1.

nein

0O/ o0o/o 0o ojolo o oo oo

ja, in der
Wohnung

(0]

0O/o0o/lo o ojo/lo o olo|o

3.

ja, im
Kinderzimmer

(o]

0O/o0o/lo 0o ojo/lo o o oo

ja, an anderen

Orten
o

©0/o0o/lo o ojo/lo o o oo
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9. Was machst du am Nachmittag? Du kannst auch mehrere Antworten ankreuzen!

o Pfadfinder o Ergotherapie o spielen oder lernen am Computer
o0 Hausaufgaben o Computerkurs 0 Lese-Rechtschreib- / Nachhilfe

o arabische Schule o kroatische Schule 0 Mal-/Bastelkurs / Tépfern

o Kirche o Fernsehen o Lesen o Ballett / Tanzen

o Fu3ball im Verein 0 Spielen mit Freunden o Musikschule / Musikunterricht

o Spielen allein o Sport

o

10. Hast du schon einmal einen Computer benutzt?
o nein, darf ich nicht 0 nein, mdchte ich nicht o nein, mochte ich aber
oja, alleine 0 ja, mit meinen Eltern o ja, mit Freunden oder Mitschilern
0 ja, mit anderen

Wenn du die Frage 10 mit ,,ja“ beantwortet hast, dann fiille den Fragebogen weiter aus.
Wenn du die Frage 10 mit ,,nein“ beantwortet hast, dann lass die nachsten Fragen aus.
Beantworte dann bitte nur noch die Fragen ab Nr. 29 auf der letzten Seite.

11. Wo hast du einen Computer benutzt? Du kannst auch mehrere Antworten ankreuzen.
o im Kindergarteno in der Schule 0 im Hort 0 zu Hause
o bei Freund oder Freundin 0 an anderen Orten

12. Warst du schon einmal im Internet? Du kannst auch mehrere Antworten ankreuzen.
o0 nein, darf ich nicht 0 nein, mdchte ich nicht 0 nein, mdchte ich aber
0 ja, alleine 0 ja, mit meinen Eltern 0 ja, mit Freunden
0 ja, mit anderen

13. a: Gibt es fur dich zu Hause Regeln am Computer? (wann, wie lange, wie oft, mit wem?)
0 nein oja

b: Wenn ja: welche Regeln gibt es?

14. Darfst du selbst entscheiden, was du zu Hause am Computer machen méchtest?
0 hein oja o manchmal

15. Hast du am Nachmittag Lust vor dem Computer zu sitzen?
0 nein oja o0 manchmal

16. Was machst du am Computer am liebsten?

17. Wo hast du am meisten gelernt, mit dem Computer umzugehen? Bitte kreuze nur eine
Antwort an!

0 zu Hause o in der Schule o bei Freunden o0 an anderen Orten
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18. Kreuze an, was du schon einmal am Computer ausprobiert hast. Du kannst auch mehrere
Antworten geben.

nein nein, ja, ja, ja,
moéchte  inder zZu an
ich Schule ' Hause  anderen
lernen Orten
Spiele auf der Festplatte /CD spielen 0 o 0 0
Spiele im Internet spielen o] o] o] o] o]
Mathematik Gben 0 o] o] (0] (0]
Rechtschreiben lben o] o] o] o] o]
Texte schreiben und gestalten 0 o] o] (o] (o]
Malen und Zeichnen o] o] o] o] o]
Informationen auf CD suchen (0] 0] 0] (0] 0
Informationen im Internet suchen o] o] o] o] o]
Bilder und Fotos bearbeiten (0] 0] 0] (0] 0
E-Mails verschicken und lesen o] o] o] o] o]
Chatten (o] o] o] (0] (0]
Surfen im Internet o] o] o] o] o]
Homepage gestalten (0] o] o] 0 (o]
Musik aus dem Internet laden o] o] o] o] o]

Fallt dir noch etwas ein, was du am Computer noch ausprobiert hast? Dann schreibe
es hier bitte auf:

19. Wobei hilft dir der Computer? Du kannst auch mehrere Antworten ankreuzen:

0 gar nicht 0 Hausaufgaben 0 Geschichten schreibe

o fur Diktate Giben 0 Rechnen Uben o Lernen, was dich interessiert
o Informationssuche fiir die Schule 0 Homepage gestalten

o Brennen von CDs o Langeweile vertreiben

0 Spald haben o Freunde finden

o Kontakt zu Freunden per E-Mail 0 Kontakt zu Freunden per Chat

Fallt dir noch etwas ein? Dann schreibe es hier bitte auf:

20. Hast du die folgenden Programme schon einmal benutzt? Du kannst auch mehrere
Antworten ankreuzen.

nein ja, inder Schule | ja, zu Hause ja, an anderen Orten
Lernwerkstatt (o] o] (o] (0]
Léwenzahn o] o] o] 0
Paint (0] 0] (0] (0]
Word o] o] o] o]
Blitzrechnen o] o] 0] 0

21. Welche beiden Lernprogramme oder Computerspiele nutzt du am liebsten? Bitte schreibe
sie hier auf:

1. 2.
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22. Hast du die folgenden Internetseiten schon einmal besucht? Du kannst auch mehrere
Antworten ankreuzen.
nein ja, in der Schule | ja, zu Hause ja, an anderen Orten
www. blindekuh.de 0 o]
www. milkmoon.de o] o} o] o
www. google.de (o] (o] (o] (o]
www. wasistwas.de o] o] o] o]
www. toggo.de o] o 0 o
www. kika.de o] o} o] o
www. primolo.de (o] o] (0] o
www. geolino.de o] o] o] o]
www. antolin.de o] o 0 o
www. die-maus.de o] o] o] o]
www. barbie.de (o] o] (o] o]
www. kicker.de o} o} o] o}
23. Welche beiden Internetseiten besuchst du am liebsten? Bitte schreibe sie hier auf:
1. 2.
24. Woher kennst du Internetadressen? Du kannst auch mehrere Antworten ankreuzen.
o von Eltern o von Freunden / Mitschillern / Geschwistern
0 von Lehrerinnen oder Lehrern 0 aus dem Fernsehen
0 aus Zeitschriften 0 aus Suchmaschinen
o durch Ausprobieren 0 aus dem Radio (o]

25.

26.

27.

28.

Hast du eine eigene E-Mail-Adresse?
onein o0ja

Besuchst du auch Internetseiten in einer anderen Sprache?
0 nein oja

Wenn ja: schreibe hier bitte die Internetadressen auf.

Darfst du im Unterricht mitbestimmen, was du am Computer machen mochtest?
0 nein oja o manchmal

Méchtest du den Computer im Unterricht ofter nutzen?
0 nein oja o0 manchmal
Was mdchtest du im Unterricht mit dem Computer machen:



http://www.blindekuh.de/
http://www.primolo.de/
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29. Was meinst du? Kreuze an! Kénnen Kinder in deinem Alter etwas lernen, wenn sie ...

immer oft manchmal nie |weild nicht

.. in einem Sachbuch lesen? (0] (0] o (o]

.. Informationen auf einer CD suchen? o] o] o] o]

.. ins Internet gehen? (o] (o] o (0]

... sich in nicht deutscher Sprache

unterhalten? 0 0 ° 0 °
.. ,toggo TV*im Fernsehen sehen? 0 0 o 0 (o]
.. /ogo* im Fernsehen sehen? o o o} o] o]
.. im Internet chatten? (o] (o] o] (o] o]
.. Spiele am Computer spielen? o] o] o] o] o]
.. am Computer malen und zeichnen? (o] (o] o (o] (o]
.. E-Mails verschicken und lesen? o] o] o] o] o]
.. im Arbeitsheft iben? (0] (0] o (o] 0]
.. am Computer Gben? o} o] o} o o]
.. Texte am Computer schreiben? (o] (o] o] (o] (o]
.. Texte ins Heft schreiben? o] o] o] o] o]
... mit der ,Lernwerkstatt* am Computer

arbeiten? 0 0 ° 0 °
.. ,Blitzrechnen® am Computer spielen? o] o] o] o] o]

30. Hier ist deine Meinung gefragt. Bitte kreuze an! Kinder in deinem Alter kénnen ...

. . weild
immer oft manchmal nie -
nicht
.. am Computer etwas lernen. o o o o o
.. kdnnen im Internet etwas lernen. o] o] o} o o]
.. besser ohne Computer lernen. (o] (o] (0] (o] (o]
.. mit Fernsehsendungen lernen. o] o] o] o] o]

Vielen Dank fiir deine Hilfe!
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B. Forschungsinstrumente der qualitativen
Teilstudie

Im Folgenden werden die Interviewleitfaden "Kinder" und “Mutter” in tabellarischer
Form abgebildet. In der linken Spalte werden die Erhebungskategorien und deren
mdgliche Operationalisierung veranschaulicht. In der rechten Spalte ist die kind- bzw.
milieuspezifische Formulierung eingetragen.

B.l Interviewleitfaden — Kinder
Kategorien und Operationalisierung Interviewleitfaden “Kinder”
Erhebung der manifesten und latenten Ebene KindgemaRe Formulierung in chronologischer
von Meinungen, Verhaltensdispositionen und Reihenfolge
Verhalten
"Warm up’ Ich habe dir einige Fotos mitgebracht. Sieh sie dir
On- und Offline-Erfahrungen, z.B. doch bitte in Ruhe an. Erzahle mir bitte, was dir

dazu einfallt (Google, Lowenzahn, Paint, E-Mail).

e  Erfahrungen zur Medienkonvergenz
e  Medialitatsbewusstsein
.2 nformation literacy
Funktion der Computernutzung, z.B. Stelle dir vor, der Computer zu Hause ginge kaputt
e  Unterhaltung, Spiel, Konsum und kann ni_cht mehr repariert Werde_n. Deine
e Information Eltern beschlleBer_l, dass er zu Hause nlc_ht mehr
e  Bildungsrelevanz (konkret — unkonkret) ?neeti)rrgltj((:jtt duanz?fl( ein neuer angeschafft wird. Was
e  Zukunftsbedeutung (konkret — unkonkret) o o )
e  Strukturierung des Alltags a) Wenn da§ _Kln.d fur einen Computer in der
e  Flucht aus dem Alltag Wo_hnung pladler_t. Stelle dir vor, ich konnte
«  Entspannung dartiber entscheiden, ob _du einen  neuen
e  Unterstiitzung des Migrationsprozesses Computer"bekommst oder nicht. _Ve_rsuc_:he_ mich
. davon zu Uberzeugen, warum er dir wichtig ist und
e  Bricke zum Herkunftsland - . .
S . woflr du einen Computer benutzen méchtest.
e  Orientierung zwischen den Kulturen ) o
b) Wenn es dem Kind gleichgiltig ist: Kannst du
mir bitte beschreiben aus welchen Griinden du an
den Computer gehst? Beschreibe wann und
warum! Was ist dir wichtig?
Nutzungserfahrungen Im Fragebogen hast du geschrieben, dass du
(Handlungsschemata) selbst am liebsten am Computer machst.

Erzahl mir doch bitte ein bisschen mehr darlber.
(Optional:  bei Chat-Erfahrung sehr genau
nachfragen)

Nutzt das Kind den Computer als Spielzeug oder
als Werkzeug?
Recherche-Kompetenz — information literacy Gibt es ein Thema, dass dich im Moment sehr
(Metakognition) interessiert, Uber das du gerne mehr wissen
mochtest? (mdogliche Auswahl: wilde Tiere in
Afrika, Indianer, Dinosaurier, Fu3ball, Reiten und
Pferde)

Kannst du dir vorstellen, mit Computer und
Internet mehr dazu zu erfahren? Wie kdnnte das
gehen? Erklare bitte.
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Medien als Ursache innerfamiliarer
Spannungen, Problemfelder, z.B.

e (differente inhaltliche Praferenzen
e Zeit/Dauer
e Genre

Erziehungserfahrung : Regeln und Grenzen,

e Zeitliche Beschrankung

e Inhaltliche Vorgaben / Anregungen
e Gemeinsame Nutzung / Begleitung
e Mediengesprache

Reflexion als Bestandteil der
Medienerziehung

Anteil der sozialen Umgebung an der
Medienkompetenzentwicklung, z.B.

e  Aktive Hilfen
e Vorbild
e Keine Hilfen

Sozialer Kontext der Mediennutzung, z.B.

e gemeinschaftliche Nutzung mit
Erwachsenen

e gemeinschaftliche Nutzung in der Peergroup

e Nutzung alleine

Grundhaltung / Assoziationen zu Computer
und Internet, z.B.

e  positiv
e ambivalent
e negativ

Lernrelevante Nutzung - Kontextualisierung

(TULLY) - Metakognition

e Kontextualisierung | / Bedienung

e Kontextualisierung Il / instrumentelle
Nutzung

e Kontextualisierung Il / Integration

subjektives Verstandnis von Lernen, z.B.

e Uben
e Aneignung allgemeinen Wissens

Bedeutung digitaler und Printmedien im
Vergleich, z.B.

e Assoziationen zu Fernsehen

e Assoziationen zu Biichern

e  Assoziationen zu Computer und Internet
e Medien im Vergleich

Manche Eltern finden es gut, wenn Kinder am
Computer sitzen, manche finden es gar nicht gut?
Zu welcher Gruppe gehéren deine Eltern. Erzéhle
doch bitte. Was finden sie gut und was nicht?

Hast du schon einmal Arger mit deinen Eltern in
Sachen Computer? Worum geht es dann?

Du hast im Fragebogen von Regeln berichtet.
Erzé&hle mir bitte mehr dazu.

Einige Kinder haben mir erzéhlt, dass Sie nur mit
Ihren Eltern gemeinsam am Computer sitzen,
andere dass Sie mit den Eltern ber
Computerspiele oder Internetseiten sprechen und
wieder andere Kinder sagen, dass Sie ganz ohne
Ihre Eltern an den Computer gehen und auch nicht
dartiber reden. Wie ist das bei euch zu Hause?

Sprichst du mit deinen Eltern dartiber, was du am
Computer spielst oder lernst?

Machen dir deine Eltern Vorschlage oder
bestimmen Sie, was du am Computer machen
sollst / darfst? Was zum Beispiel? Was machst du
gerne und was nicht?

Gehst du alleine oder auch mit deinen Eltern an
den Computer? Koénnen deine Eltern dir am
Computer helfen? Was tun sie zum Beispiel? Was
macht ihr gemeinsam?

Woher hast du die Ideen, was du am Computer
machst?

(Erzéhlst du deinen Eltern alles oder machst du
auch einige Dinge heimlich? Keine Angst - ich
werde es deinen Eltern nicht verraten!)

Es gibt Erwachsene, die es fur sehr wichtig halten,
dass Kinder mit dem Computer und dem Internet
lernen. Andere finden es schlecht. Was meinst du
dazu?

Lernst du selbst auch mit dem Computer? Was
zum Beispiel? Was kdnntest du dir vorstellen?

Was glaubst du: Kann man mit dem Computer
ebenso gut lernen, wie mit Bichern? Bitte
begriinde deine Meinung. Liest du gerne? (evtl.
Antolin-Nutzung?)
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Metakognition, Medialitadtsbewusstsein, Kann dir der Computer helfen, in der Schule gut zu
Medienkritik sein? Wenn ja, gib bitte Beispiele.

Kriterien fur die Beurteilung von Kannst du mir etwas am Computer empfehlen, das
Computeranwendungen, z.B. ich unbedingt mal ausprobieren sollte?

o differenzierte Kriterien Was ist gut, was ist schlecht > Kriterien daftir?

e unspezifische Kriterien
e  Kkeine Kriterien

Medialitatsbewusstsein, Medienkritik

Mdchtest du mir zum Abschluss noch etwas zum
Thema Computer oder Internet erzéhlen?

Notizen zur hauslichen Mediensituation, z.B.

e Fernseh-Dauerkonsum
e  Computer-Dauerkonsum
e Zentrale Position der Geréte

B.lI Interviewleitfaden — Mutter
Kategorien und Subkategorien Leitfaden
Erhebung der manifesten und latenten Ebene Milieuangepasste Formulierung in chronologischer
von Meinungen, Verhaltensdispositionen und Reihenfolge
Verhalten (chronologische Reihenfolge)
"Warm up’ Ich habe lhnen zwei Zeitungsschlagzeilen ,Fit fur

die Zukunft: Grundschulkinder am Computer” und
~Computer und Internet: die neue Gefahr fir
unsere Kinder” mitgebracht. Suchen Sie sich bitte
eine aus, zu der Sie etwas sagen wollen/mdchten.

Grundhaltung / Assoziationen zu Computer
und Internet

Medienerzieherische Leitideen nach

Tulodziecki
Préferenzen, Nutzungsbeispiele Nichtnutzer:

Aus dem Fragebogen weil} ich, dass Sie den
Computernutzungstypen Computer selbst nie nutzen. Ist er fir Sie tber-

flissig oder lassen Sie die Aufgaben Verwandte
oder die Kinder erledigen?

Wenn doch: kénnen Sie einige Beispiele nennen,
wozu Sie am héaufigsten den Computer brauchen?

e Enthusiasten (interessieren sich sehr fir die
vielfaltigen Nutzungsmdglichkeiten und
nutzen neue Medien entsprechend intensiv)

e  Pragmatiker (in hohem MalRe an den

Nutzungsmdglichkeiten des Computers Wenn Sie ins Internet gehen, in welcher Sprache
interessiert, nutzen diesen jedoch selten und  rufen Sie die Seiten auf?
fGhlen sich dabei eher unsicher) Welche Medien sind fiir Sie selbst die wichtigsten?

e  Freizeitnutzer (vielseitig am Computer
interessiert, schatzen ihre Fahigkeiten auf
diesem Gebiet hoch ein, nutzen den Nutzer:
Computer jedoch fast ausschlie3lich freizeit-  Aus dem FB weil3 ich, dass Sie Ihre Kompetenzen

und spielbezogen) am Computer als ...... beschreiben.

e unerfahrenen Computernutzer (nehmen die  sje haben angeben, dass Sie den Computer auch
vielféltigen Nutzungsmaglichkeiten des privat nutzen, kénnen Sie einige Beispiele nennen,
Computers nur in sehr geringem Mal3e was Sie am haufigsten am Computer machen?

wahr, setzen den Rechner aber etwas
haufiger fur schul- und programmbezogene
Anwendungen ein ... als die Freizeitnutzer)

Wenn Sie ins Internet gehen, in welcher Sprache
rufen Sie die Seiten auf?
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Indizes zur Internetnutzung

¢ Informationsorientierte Nutzer (gezielte
Suche nach Informationen, Nutzung des
Internets flr berufsbezogene
Recherchetatigkeit)

e Unterhaltungsorientierte Nutzer (Chatten,
Spielen, Surfen)

e  Pragmatische Nutzer (E-Mail, Einkaufen im

Funktion der Computernutzung, z.B.

e Unterhaltung, Spiel, Konsum

e Information

e Bildungsrelevanz - Lernen — Weiterbildung
(konkret — unkonkret)

e  Zukunftsbedeutung (konkret — unkonkret)

Strukturierung des Alltags

Flucht aus dem Alltag

Entspannung

Entlastung von der Erziehungsaufgabe /

Computer als ,Babysitter*

e Unterstiitzung des Migrationsprozesses

e  Brucke zum Herkunftsland

Wissen Uber kindliche Mediennutzung, z.B.

e  Online-Nutzung
e  Offline-Nutzung
e inder Familie und auRBerhalb

Reflexion als Bestandteil der
Medienerziehung

Anteil der Familie an der
Medienkompetenzentwicklung

e  Aktive Hilfe
e keine Hilfe
e Vorbild

Sozialer Kontext der Mediennutzung, z.B.

e gemeinschaftliche Nutzung mit
Erwachsenen

e gemeinschaftliche Nutzung in der Peergroup

e Nutzung alleine

Nutzungsmuster familidren Medienhandelns

¢ Nutzungshaufigkeit einzelner
Familienmitglieder

e zeitliche Muster

e  Soziale Verbiinde

e neue Ablaufe oder Prioritaten durch
Computer und Internet

Probleme im Kontext der Medienerziehung -
Medien als Ursache innerfamiliarer Spannung

¢ differente inhaltliche Praferenzen
e  Zeit/Dauer

e Genre

e  Separierungstendenzen

Wir setzen uns ja alle aus unterschiedlichen
Grunden an den Computer. Warum und wozu
nutzen Sie selbst den Computer?

Was macht lhr Kind am Computer, warum nutzt
ihn 1hr Kind (3. Schulj.)?

Welche Programme nutzt lhr Kind?
(Kauf, Download, ,Ausleihe*?)

(Optional: Aus dem Fragebogen konnte ich
entnehmen, dass I|hr Kind ins Internet geht.
Welche Seite besucht es?)

Sprechen Sie mit lhrem Kind tber seine
Computer- und Internetnutzung? Welche Themen
sprechen Sie dann an?

Nutzen Sie den Computer mit lhrem Kind
gemeinsam? Was machen Sie dann?

Wenn nicht: Gibt es andere Personen, die dem
Kind am Computer helfen oder es beraten?

Wenn ich eine Woche neben Ihrem Computer /
Ihren Computern verbringen wirde. Was wirde
ich erleben?

Einige Familien haben mir berichtet, dass sich im
Altag einiges veréndert habe, seit der
Anschaffung des Computers? War das bei Ihnen
ahnlich? Was hat sich zum Beispiel verandert?

Es gibt viele Familien, die von Problemen im
Zusammenhang mit der Computernutzung
berichten. Mal sitzen die Kinder zu lange am
Bildschirm, manche spielen keine altersgemafien
Spiele usw. Kennen Sie diese Probleme?
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(Nein? : Was meinen Sie, woher kommen diese?
Haben Sie Tipps flr andere Eltern?)

Lésungsansétze zur Regelung der Aus den Fragebbdgen entnehme ich, dass es
Mediennutzung Regeln im Umgang mit dem Computer gibt. Wie
e  Zeitliche Beschrankung wirden Sie die formulieren?
e Inhaltliche Vorgaben / Anregungen Was ist Ihnen besonders wichtig?
e Gemeinsame Nutzung / Begleitung
e Mediengesprache

LA KeiNe LOSUNg e
Kaufstrategien / Kapital Wie sind Sie beim Computerkauf vorgegangen?
o  Okonomische Aspekte der Beschreiben Sie bitte Ihre Kaufstrategie.

Computeranschaffung Hilfen:

» Soziale Aspekte der Computeranschaffung ~ Haben Sie einen neuwertigen oder gebrauchten
e Anschaffungsszenarien Computer angeschafft?

Woher bekommen Sie die Programme? (Keine
Angst: anonym!!!)

Wie ist der Internetzugang finanziell geregelt?
(Flat, Kostendampfungsstrategien?)

Was sollte mit dem Computer gemacht werden -
was sollte der Computer kdnnen?

Wer hat den Computer eingerichtet bzw. wer hat
geholfen und beraten?

Motive und padagogische Absichten Wozu wurde der Computer in lhrer Familie

e  Unreflektierte Bereitstellung angeschafft? Gab es dafir spezielle Grinde?

e Spielzeug, weil es dazu gehort Haben Sie vor der Anschaffung auch die Nutzung

e  Zeichen fir Wohlstand des Computers durch lhr Kind bedacht? Was

e  Forderung der Sprachkompetenz erhofften Sie sich von der Anschaffung fur lhr

e Verbesserung der schulischen Leistung Kind? Wurde diese Hoffnung erflllt?

e Ermdglichung des Erwerbs zukunftsfahiger (Optional: Es steht ein Computer im Kinderzimmer
Kompetenzen des Kindes. Warum?)

»  Kontakt zum Herkunftsland Haben Sie mit lhrem Kind vorher iber die

e Unterstiitzung des Migrationsprozesses Computernutzung gesprochen?

Nutzt ihr Kind den Computer eher als Spielzeug
Reflexion der Bereitstellungsintention oder als Werkzeug? (Recherche, Word, ...)
e  Erfiilite Hoffnungen
¢ Nicht erfiillte Hoffnungen
[ ]

. Erkarungsansatze
Assoziationen zu kindlicher Mediennutzung Bitte beschreiben Sie wie es lhnen geht, wenn Sie
(vgl. SUSS) an lhr Kind am Computer denken. Was gefallt

Ihnen an der Computernutzung lhres Kindes und
was nicht?

Bedeutung von Medien in der Familie Wie wirden Sie die Bedeutung von Computer,

Fernsehen und Bichern in |hrer Familie
einschatzen?

Assoziationen zu Fernsehen

Assoziationen zu Buchern

Assoziationen zu Computer und Internet
_Medien im Vergleich

Bildungsrelevanz von Computer und Internet ~ Was meinen Sie: Wirkt sich der Computer positiv
oder negativ auf die Schulleistungen der Kinder
aus? Bitte beschreiben Sie Ihre Einschéatzung.

Medienkompetenzaspekte unterschiedlicher Was sollten die Kinder unbedingt lernen?
Modelle (Baacke, Tulodziecki, Aufenanger, ...)

Kontextualisierung (TULLY)
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Anteil der Schule an der
Medienkompetenzentwicklung

e  Schule soll Grundlagen zur Nutzung
vermitteln

e  Schule soll lernrelevante Nutzung aufzeigen

e  Schule soll Anregungen fiir den
Freizeitbereich geben

e Inder Schule soll ohne digitale Medien
gelernt werden

e Inder Schule soll die Nutzung digitaler
Medien beschrankt sein (inhaltlich, zeitlich)

subjektives Verstandnis von Lernen

e Uben
e Aneignung allgemeinen Wissens
e Aneignung schulischen Wissens

Notizen zur hauslichen Mediensituation, z.B.

e Fernseh-Dauerkonsum
e  Computer-Dauerkonsum
e Zentrale Position der Gerate

Welchen Eindruck haben Sie? Wo lernt das Kind
eher den Computer zu nutzen? In der Schule oder
zu Hause?

Sollte die Schule den Kindern mehr helfen und
Tipps geben?
Wirden Sie selbst gerne mehr wissen?

Was lernt das Kind in Bezug auf Computer und
Internet?

Mochten Sie zum Abschluss noch etwas zum
Thema Computer und Internet sagen, was bisher
vielleicht noch nicht angesprochen wurde?
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C. Kategoriensystem— Ergebnis der

strukturierenden Inhaltsanalyse

Nachfolgend ist das, theoretisch abgeleitete und durch empirische Daten erweiterte,

Kategoriensystem abgebildet. Die Kategorien werden strukturiert an den Aspekten

"Mediennutzung der Eltern’, "Medienerziehung’, "Medienverfiigbarkeit und Préaferen-

zen’, “Intentionen und Szenarien der Bereitstellung’, "Medienerfahrung und -nutzung

des Kindes’, “Sozialer Kontext der kindlichen Medienerfahrung und -nutzung”~ sowie

"Medialitatsbewusstsein und Assoziationen der Eltern und Kinder’.

C.l Mediennutzung der Eltern

Die Mediennutzung der Eltern — nach eigener Auskunft und nach Auskunft des Kindes

— wird als Basis des medialen Habitus des Grundschulkindes interpretiert. Die elterli-

che Mediennutzung bestimmt die ersten medialen Eindriicke, die die Kinder erlangen

und so auf ihre mediale Biografie einwirken. Aus der Forschung ist bekannt, dass die

Mediennutzung milieuspezifisch gepragt ist und so ist es von besonderem Interesse

die Einflusse der elterlichen Mediennutzung auf das Kind zu untersuchen. Nachfol-

gendes System leitet die Analyse der Interviews zum Aspekt “elterliche Mediennut-

zung’.

Kategorie

Erlauterung / zentrale Fragestellung

Mediennutzung der Eltern

In dieser Kategorie werden das computerbezogene Handeln und die
damit verbundenen Kompetenzen der Eltern differenziert. Weder die
PISA-Kategorien noch die Internetnutzerkategorien nach Jockel
kénnen angewendet werden, da die Migranten die Zuordnung nicht
moglich machten.

(erfahrene) Nutzer

Erfahrene Nutzer handeln den Computer nach eigenen Aussagen
sicher und zielgerichtet. Wird der Computer eher in privaten oder

beruflichen Kontexten genutzt? Wozu wird der Computer konkret

genutzt?

beruflich Nutzen die Eltern den Computer in beruflichen Kontext?
privat - Nutzen die Eltern den Computer unterhaltungsorientiert?
entertainmentorientiert
privat - Nutzen die Eltern den Computer sachorientiert, um einzukaufen,
pragmatisch Briefe zu schreiben, ...?
unerfahrene (Nicht-) Nutzen die Eltern den Computer selbst nicht? Sind sie an der
Nutzer Nutzung interessiert oder desinteressiert? Wollen sie die Nutzung

lernen oder nicht?

differente Nutzung der
Eltern

Unterscheiden sich die Eltern in ihrer Nutzung oder
computerbezogenen Kompetenz? Beziehen sich diese Unterschiede
auf die persdnliche oder die gemeinsame Nutzung mit dem Kind?

Migrantenspezifische
Nutzung

Welche spezifischen Nutzungsoptionen lassen sich fir Migranten
explizieren?

Forderung der
Sprachkompetenz

Nutzen die Eltern den Computer, um die Zweitsprache gezielt
zuiiben?
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Kontakt zur Heimat Nutzen die Eltern den Computer, um Kontakte zur Familie, ... im
Heimatland aufrechtzuerhalten?
Briicke zum Nutzen die Eltern den Computer, um Uber das Herkunftsland
Herkunftsland Informationen zu erhalten?
Kinder liber elterliche Im Zentrum dieser Kategorie steht das Wissen der Kinder (ber das
Mediennutzung elterliche Medienhandeln, tiber deren computerbezogene
Kompetenzen und die Wertung der Kinder.
Wissen Uber elterliche Was wissen Kinder Uber elterliche, computerbezogene
Computernutzung Nutzungskompetenzen?
Einschéatzung der Wie schatzen Kinder die Haltung der Eltern zur kindlichen
elterlichen Haltung Computernutzung ein?
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C.ll

Mit der elterlichen Mediennutzung sind Aspekte der Medienerziehung eng verbunden,

Medienerziehung

beginnend mit dem subjektiven Empfinden, unter welchen Umstéanden Medien als Ur-
sache familiarer Spannungen wahrgenommen werden bzw. wann Regelungsbedarf
besteht. Das Erkennen dieses Bedarfes bedeutet jedoch nicht, dass die gefassten
MaRnahmen konsequent verfolgt, einvernehmlich verabredet oder letztendlich erfolg-
reich sind. Diesbeziglich bestehen Unterschiede, die ebenso herausgearbeitet wer-
den, wie die medienerzieherische Perspektive néher in das Blickfeld gertckt wird.
Nachfolgendes System leitet die Analyse der Interviews zum Aspekt “Medien-
erziehung'.

Kategorie Erlauterung / zentrale Fragestellung

In dieser Kategorie stehen Probleme im Kontext der Mediennutzung
im Fokus. AuRerdem interessiert, von wem diese wahrgenommen

Medien als Ursache
innerfamiliarer Spannungen

bzw. gedulRert werden.

Zeit / Dauer

Wird die Nutzungszeit bzw. -dauer als Problem identifiziert?

Schule wird
vernachlassigt

Besteht die konkrete Situation und nicht nur die Angst, dass die
Schule vernachlassigt wird? (Steht oft in direktem Zusammenhang
mit zu hoher Nutzungszeit.)

Aggressivitat / Unruhe

Bemerken Eltern oder auch die Kinder selbst verstarkte Aggressivitat
oder Unruhe in der Folge der Computernutzung?

Separierungstendenzen

Bemerken die Eltern eine zunehmende Sprachlosigkeit zwischen
ihnen und dem Kind bzw. dem Kind und seinem sozialen Umfeld
insgesamt? Haben sich soziale Kontakte durch die Computernutzung
verringert?

Streit der Kinder
untereinander

Gibt es Streit der Kinder untereinander im Kontext der Computer-
nutzung?

Missachtung der
elterlichen Autoritéat

Werden die formulierten Regeln missachtet? Bemerken die Eltern,
dass ihre Regeln unterwandert werden?

im familiaren Kontext

Werden Regeln im familiaren Kontext missachtet?

aulRerhalb der Familie

Werden Regeln im aul3erfamiliaren Kontext missachtet?

nicht altersgemalie
Nutzung

Sind nichtaltersgemafie oder indizierte Spiele bzw. gewaltverherrli-
chende, jugendgeféahrdende Internetauftritte Anlass fur Auseinander-
setzungen?

unsachgemafe Nutzung

Fuhrt das unsachgeméfe Nutzen des Computers zu Problemen ggf.
mit den Mitnutzern? (Léschen von Programmen oder Dateien,
unsachgemaRes Ausschalten, ...)

keine Probleme

Werden mdglicherweise keine Konflikte gesehen und funktioniert die
Computer- bzw. Internetnutzung reibungslos?

Medienerziehungs-

maflnahmen - Regeln

In dieser Kategorie interessiert, welche Erziehungsmafinahmen die
Eltern ergreifen, welche Regeln sie einsetzen, ob diese Regeln
erfolgreich verfolgt werden und welche Regeln sich bewahrt haben
bzw. sich als nicht praktikabel erweisen.

Erziehungsauftrag
weitgehend nicht

Erkennen die Eltern ihren Erziehungsauftrag nicht an und gibt es kei-
ne Anzeichen aktiver Gestaltung? Lassen sie Erziehung und Soziali-

wahrgenommen sation des Kindes geschehen und nehmen keinen gezielten
Einfluss?
keine Regeln Wird von Eltern oder Kindern die Existenz von Regeln ausdriicklich

verneint?

unkonkrete Regeln

Wird die Existenz von Regeln zwar bestétigt, allerdings inhaltlich
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nicht oder nur unspezifisch gefillt (,Nicht so lange®...)?

blindes Vertrauen

Geben die Eltern an, ihrem Kind zu vertrauen und deshalb die
Computernutzung nicht zu reglementieren?

Sprachbarrieren -
keine
Kontrolimdglichkeit

Wird auf Grund der Sprachebarriere die Kontrolle Giber das kindliche
Handeln am Computer nicht realisiert bzw. versteckt sich die Mutter
hinter diesem Argument?

Erziehung auf
Selbststandigkeit
ausgerichtet

Wird Erziehung auf weitgehende Selbststandigkeit der Kinder
ausgerichtet ohne sie dabei sich selbst zu liberlassen? Gibt es einen
deutlichen Rahmen fiir Selbststandigkeit? (Scaffolding)

flexible Regeln

Unterscheiden sich Regeln und Vorgaben innerhalb der Familie in
Abhangigkeit davon, was das Kind gerade am Computer macht?
(Lernrelevante Handlungen werden toleriert, Wetter und andere
Freizeitalternativen bestimmen den Regelungsbedarf, ... )

zeitliche Regeln

Wurden in der Familie zeitliche Absprachen getroffen?

Verrechnung der

Wird die Computernutzung mit anderen Rechten oder Pflichten

Computerzeit verrechnet? Existiert ein Mediennutzungskontingent, das gegenseitig
in Rechnung gestellt werden kann?
Begleitung Sind die Eltern in der Nahe und fir Fragen ansprechbar, wenn das

Kind den Computer nutzt?

inhaltliche Vorgaben /
Anregungen

Nehmen die Eltern Einfluss auf die Inhalte der Computernutzung?
Geben die Eltern Anregungen oder machen Sie konkrete Vorgaben?

Mediengesprache

Sprechen Kinder und Eltern Uber die Computer- und Internetnut-
zung? Finden Diskurse Uber Medienpréferenzen statt oder wird das
Medienverhalten problematisiert? Wird uber die Nutzung reflektiert
oder wird Uber Inhalte kommuniziert? Wer initiiert das Gespréach?

gemeinsame Nutzung
zur Unterstlitzung

Nutzen die Eltern gemeinsam mit ihrem Kind den Computer, um Hilfe
und Unterstiitzung zu leisten?

Kontrolle / Gefiihl der

Kontrollieren die Eltern die Computernutzung der Kinder bzw.

Aufsicht vermitteln sie ein Gefiihl der Beaufsichtigung entweder durch
personliche Ansprache oder technische Malinahmen?

technische Ergreifen die Eltern technische MalRnahmen, um die Kinder zu

SchutzmafRnahmen schitzen? (Schutz vor jugendgeféahrdenden Inhalten durch Filter?

Erziehung auf
Fremdbestimmung und
Reglementierung
ausgerichtet

Ist die Erziehung durch Strenge gekennzeichnet und auf Gehorsam
und nicht auf Verstehen oder Einsicht ausgerichtet?

Erlaubnis vorher
einholen

Mussen die Kinder vor der Computernutzung fragen? Aus welchem
Grund muss die Nutzung ,angemeldet” werden? (Kontrolle, Hilfe, ...)

gemeinsame Nutzung
zur Reglementierung

Nutzen die Eltern gemeinsam mit ihrem Kind den Computer, um die
Nutzung zu kontrollieren und zu reglementieren?

Drohungen Drohen die Eltern den Kindern, um diese zur Befolgung der
eingesetzten Regeln zu bewegen? (Internetabmeldung, ...)
Internetverbot Haben die Eltern ein grundsétzliches Internetverbot ausgesprochen?
scheinbare Ergreifen die Eltern technische Malnahmen, weil erzieherische
technische MafRRnahmen versagen und um die Nutzung zu reglementieren?
Malnahmen Entfernung notwendiger Bauteile am Computer, um Nutzung zu

verhindern? Sperrung kostenpflichtiger Seiten s.g. 00-Nummern?

Erziehung seitens der
Eltern different

Unterscheiden sich die Eltern grundlegend in ihren Erziehungsvor-
stellungen und in der Durchsetzung der Erziehungsmafnahmen und
Regeln?

medienerzieherische
Perspektive

In dieser Kategorie sind Erziehungsmal3stabe und -ziele der Eltern
von Bedeutung. Dies auf3ert sich, wenn Ziele und Perspektiven
explizit verbalisiert werden. Zum Teil kdnnen sie auch implizit aus
den Aussagen abgeleitet werden. Beispielsweise interessiert, ob
die Kinder durch Erziehungsmaflinahmen ausschlie3lich behutet
werden oder ihnen Kompetenzen zum selbststandigen Agieren
vermittelt werden. Mdglicherweise werden notwendige
Kompetenzen formuliert. Wird durch die MaRnahmen eine
Erziehung zur Abhangigkeit oder zur Selbststandigkeit realisiert?
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C.u Medienverfugbarkeit und Praferenzen

Die Verfugbarkeit (digitaler) Medien bzw. deren Medienarrangement (Bachmair 1996:

19) stellen wichtige Einflussgrof3en auf die medialen Handlungsoptionen und somit

auf die Entwicklung des medialen Habitus des Kindes dar. Nicht unerheblich ist auch

der spezifische Stellenwert einzelner Medien im familiaren Alltag. Nachfolgendes Sys-

tem leitet die Analyse der Interviews zum Aspekt “Medienverfligbarkeit und Praferen-

zen'.

Kategorie

Erlauterung / zentrale Fragestellung

Medienarrangement der
Familie

Diese Kategorie zielt auf die Gestaltung des medialen Umfelds ab.

mediale Umgebung
insgesamt

Welche Medien stehen insgesamt zur Verfigung?

Medien im Kinderzimmer

Welche Gerate stehen im Kinderzimmer zur Verfligung und
warum? Warum steht dem Kind bspw. ein eigener Computer zur
Verfugung? (MORLEY bzw. ROSER zur Fragmentierung der
Familie durch viele Geréate)

Computer im
Kinderzimmer

Steht ein Computer im Kinderzimmer zur Verfigung? Warum?

Fernseher im
Kinderzimmer

Steht ein Fernseher im Kinderzimmer zur Verfigung? Warum?

(Lern)Software /

Welche Software steht dem Kind zur Verfigung? Erméglicht die

Verfugbarkeit Software eine lernrelevante Computernutzung?
Medien im Vergleich / Im Zentrum dieser Kategorie stehen die unterschiedlichen
Praferenzen Bedeutungen von Computer, Fernsehen und Biicher im familiaren

Kontext. Werden Praferenzen explizit formuliert oder erkennbar?
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C.IvV

Intentionen und Szenarien der Bereitstellung

Entscheidend fur die Entwicklung des medialen Habitus des Grundschulkindes erwie-

sen sich einerseits padagogische Absichten und Motive der Eltern, die im Zuge der

Bereitstellung und im Erziehungskontext kommuniziert werden. Andererseits hat eine

unbedachte oder unreflektierte Bereitstellung ebenso Auswirkungen auf die habituel-

len Dispositionen des Kindes im Medienkontext. Nachfolgendes System leitet die

Analyse der Interviews zum Aspekt “Intentionen und Szenarien der Computerbereit-

stellung’.

Kategorie

Erlauterung / zentrale Fragestellung

Motive und padagogische
Absichten der Bereitstellung

Im Fokus dieser Kategorie stehen Motive und padagogischen
Absichten der Eltern, die mit der Bereitstellung des Computers
verbunden waren.

Bildungsbezogene
Motive und Intentionen

Sind die Absichten der Eltern bei der Anschaffung des Computers
auf (Schul-)Bildungsziele ausgerichtet?

Erwerb zukunfts-
fahiger Kompetenzen

Wollten die Eltern mit der Bereitstellung ihr Kind férdern und ihm den
Erwerb zukunftsfahiger Kompetenzen ermdglichen?

Kompensation Wollten die Eltern mit der Anschaffung schulische Versdumnisse im
schulischer Hinblick auf die Medienerziehung der Kinder ausgleichen?
Versdumnisse

Hilfe bei Sollte dem Kind mit dem Computer ein zuséatzliches Werkzeug zur
Hausaufgaben Bewaltigung der Hausaufgaben zur Verfligung gestellt werden?

Verbesserung der
Schulleistung

Wurde mit der Computerbereitstellung eine gezielte inhaltliche,
fachliche Férderung des Kindes intendiert?

unspezifische
Bildungs-
bedeutsamkeit

Bestand eine unklare Vorstellung vom positiven Effekt des
Computers auf schulische Belange?

(Konzentrations-)

Sollte mit dem Computer das Kind gezielt geférdert werden? (bspw.

Forderung in der Konzentration?)
Informations- Sollte mit dem Computer ein Werkzeug zur aktuellen
beschaffung Informationsrecherche zur Verfiigung gestellt werden?

Migrantenspezifische
Motive und Intentionen

Welche spezifischen Motive und Intentionen lassen sich fir
Migranten explizieren?

Forderung der Zweit-
oder
Herkunftssprache

Wurde der Computer angeschafft, damit die Sprachkompetenz in
Bezug auf Herkunftssprache oder Zweitsprache gezielt verbessert
werden kann?

Kontakt zur Heimat

Wurde der Computer angeschafft, um den Kindern den Kontakt zur
Familie, ... im Heimatland zu ermdglichen / diesen
aufrechtzuerhalten?

Briicke zum
Herkunftsland

Wurde der Computer angeschafft, damit die Kinder Informationen
Uber ihr Herkunftsland erhalten kbnnen?

nicht bildungsbezogene
Motive und Intentionen

Spielen (schul-)bildungsrelevante Argumente bei der
Computeranschaffung keine Rolle? Werden diese bewusst oder aus
Unkenntnis ausgeblendet?

Spielzeug

Haben die Eltern den Computer als weiteres Spielzeug fir das Kind
angeschafft?

Selbstverstandlichkeit

Gehort der Computer bereits selbstverstéandlich zum Familienalltag
ohne dass seine Prasenz erklart werden kann? Gehort der Computer
bereits in den Familienalltag wie der Fernseher oder das Radio?

Entlastung von der
Erziehungsaufgabe

Erhofften sich die Eltern eine Entlastung und einen Freizeitgestalter
fur ihr Kind (elektronischer Babysitter)?
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...um Mitreden zu
kénnen

Haben die Eltern den Computer bereitgestellt, um dem sozialen
Umfeld Rechnung zu tragen? Gehort der Computer im sozialen
Umfeld selbstverstandlich dazu?

Kindern etwas bieten
wollen

Wollten die Eltern ihren Kindern etwas bieten? (Gruppendruck oder
weil es die Kinder ,besser haben sollen?)

unreflektierte
Bereitstellung

Wurde der Computer angeschafft und erst als der Computer im
Haushalt war, Uber seine mogliche Verwendung durch die Kinder
nachgedacht?

Reflexion der
Bereitstellungsintention

In dieser Kategorie werden Reflektionen der Eltern im Hinblick auf
ihre Bereitstellungsintention dargestellt.

nicht erfiillte Hoffnung

Wie bewerten die Eltern ihre Erfahrungen? Sind die Hoffnungen der
Eltern nicht erfullt? Warum? Worauf fihren Eltern missgliickte
Intentionen der Computerbereitstellung zurtick?

erfillte Hoffnung

Wie bewerten die Eltern ihre Erfahrungen? Sind die Hoffnungen der
Eltern erfillt? Warum? Worauf fiihren Eltern erfiillte Intentionen der
Computerbereitstellung zuriick?

Szenarien der
Medienbereitstellung

Diese Kategorie zielt darauf ab, unter welchen Bedingungen der
Computer angeschafft wurde und welche Rollen 6konomisches und
soziales Kapital in diesem Kontext spielen.

Anschaffungsszenarien

Wer bestimmte die grundsatzliche Anschaffung bzw. die technische
Ausstattung des Computers? Wer war am Kauf beteiligt?

soziales Kapital

Sind computerbezogene Kompetenzen in der Familie verfigbar?
Wird externe Hilfe benétigt?

6konomisches Kapital

Wurde der Computer extra fir das Kind angeschafft oder
ausrangiert? Wer hat den Computer finanziert? War der Computer
gebraucht oder neu? Werden Programme gekauft oder getauscht?
Welche Programme existieren? (Freeware?)
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C.Vv Handlungsschemata:
Medienerfahrung und -nutzung des Kindes

Ausdricklich wird in der Anlage der Untersuchung auf die Erfassung der kindlichen
Medienkompetenz verzichtet. Entsprechend bildet diese Kategorie nicht die gesamte
theoretische Bandbreite ab und bezieht sich nicht auf konkrete Handlungskompeten-
zen, sondern auf Dimensionen, die im Gespréach erdrtert werden kdnnen. Im Zentrum
der Aufmerksamkeit steht das deklarative Wissen ("Wissen was”) und das prozeduale
Wissen ("Wissen wie’) als Ausdruck des medialen Habitus des Grundschulkindes.
Nachfolgendes System leitet die Analyse der Interviews zum Aspekt “Medienerfah-
rung und -nutzung des Grundschulkindes’.

Kategorie Erlauterung / zentrale Fragestellung
Mediennutzung der Kinder im | Im Fokus steht die praktizierte Computer- und Internetnutzung der
familidren Kontext Kinder im familiaren Kontext.
Migrantenspezifische Welche spezifischen Nutzungsoptionen lassen sich fir Kinder mit
Nutzungsoptionen Migrationshintergrund explizieren?
Forderung der Zweit- Nutzt das Migrantenkind den Computer, um die Herkunftssprache
oder oder die Zweitsprache gezielt zu Uben?
Herkunftssprache
Kontakt zur Heimat Nutzt das Migrantenkind den Computer, um Kontakte zur Familie, ...
im Heimatland aufrechtzuerhalten?
Briicke zum Nutzt das Migrantenkind den Computer, um ber das Herkunftsland
Herkunftsland Informationen zu erhalten?
Bildungsbezogene Nutzt das Kind den Computer aktiv in bildungsrelevanten Kontexten?
Nutzung (Lernen, Uben, Recherchieren — online und offline. Ziel der Nutzung

von Edutainmentsoftware? ...) Welche Kompetenzen zur
selbststandigen Nutzung sind damit verbunden?

Hausaufgaben Nutzt das Kind den Computer zu Hause, um explizit Hausaufgaben
zu erledigen?

Wer gibt den Impuls? (Lehrkréfte, Eltern, Kinder)

gezieltes Nutzt das Kind den Computer zu Hause, um fiir die Schule zu lernen,
Arbeiten/Lernen zu zu recherchieren, ...

Hause fiir die Schule | er gibt den Impuls? (Lehrkrafte, Eltern, Kinder)

Edutainmentsoftware | Nutzt das Kind Software, die zwischen Unterhaltung und Lernen
anzusiedeln ist explizit zum Lernen, Uben, Recherchieren? (z.B.
Léwenzahn, ...)

Educationsoftware Nutzt das Kind Lernsoftware?

Recherche Nutzt das Kind das Internet zur Informationsrecherche. Sind ihm
unterschiedliche Recherchestrategien bzw. Suchmaschinen
bekannt? Nutzt das Kind Suchmaschinen aktiv und zielgerichtet?

Schreiben am Kinder schreiben mit unterschiedlichen Zielen am Computer:
Computer
Ziel: Gibt das Kind einen Text ein, um seine Rechtschreibung zu

Rechtschreibung trainieren? Nutzt das Kind die Rechtschreibkorrekturfunktion? Ersetzt
tiben/kontrollieren | der Computer einen Ubungspartner?

Ziel: Schreibt / Gestaltet das Kind Geschichten mit Hilfe des Computers?
Textproduktion

Ubersetzungen Nutzt das Kind Internetseiten zur Ubersetzung von Vokabeln?
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Leseférderung

Sucht das Kind die Internetseite ,Antolin“ zur Leseférderung auf?

Nicht explizit
bildungsbezogene
Nutzung

Nutzt das Kind den Computer in nicht bildungsrelevanten Kontexten?
(Entertainmentsoftware, Entertainmentwebsites, Ziel der Nutzung
von Edutainmentsoftware? ...)

Entertainment- Spielt das Kind im familiaren Kontext seinem Alter entsprechende
software - Unterhaltungsprodukte mit geringer Bildungsrelevanz? (Benjamin
altersgeman Blimchen, Bibi und Tina, ...)

Entertainment- Spielt das Kind im familiaren Kontext indizierte oder nicht
software - nicht altersgemafie Unterhaltungsprodukte? (GTA,...)

altersgeman

Edutainmentsoftware | Nutzt das Kind Software, die zwischen Unterhaltung und Lernen

anzusiedeln ist zum Spielen oder zum Zeitvertreib?

(kostenpflichtige)
Online-Spiele

Spielt das Kind online gegen andere Kinder oder mit anderen
Kindern?

Online-Gewinnspiele

Nimmt das Kind an Online-Gewinnspielen teil?

Download aus dem

Internet

Ladt das Kind bspw. Musik, Klingelténe, Bilder, Programme,
Programm-Bausteine oder -Erganzungen aus dem Internet herunter?

Online-
Kommunikation

Nutzt das Kind den Computer zur Online-Kommunikation bspw.
mittels Chat, Foren, Mail, Messenger, Internettelefonie?

Surfen - altersgemaf

Sucht das Kind altersgemal3e Internetangebote auf, um sich die Zeit
zu vertreiben?

Surfen - nicht

Sucht das Kind auch nicht altersgemafie Internetangebote mit

altersgeman jugendgefahrdenden, gewaltverherrlichenden oder pornografischen
Inhalten auf?
virtuelle Welt Bewegt sich das Kind in einer virtuellen Welt? Besitzt es bspw. ein

virtuelles Pflegetier oder eine virtuelle Identitat?

Gestaltung - Kreativitat

Der Computer kann zu unterschiedlichen kreativen Tatigkeiten
animieren:

Malen und Zeichnen

allgemein

Nutzt das Kind eine Software zum Malen und Zeichnen allgemein?

Medienproduktion

Nutzt das Kind den Computer zur zielorientierten Gestaltung von
Einladungen, Hintergrundbildern, Geschenken, Vokabelkarten
(Z2weitspracherwerb)? Gestaltet das Kind eine eigene Homepage?

Bestandteil des Spiels

Ist der Computer in das kindliche Spiel eingebunden? (Kasse beim
Kaufladen, ...)

Archivierung von

gestalteten Produkten

Nutzt das Kind gezielt den Computer, um Dokumente etc. zu
archivieren und vor Verlust zu schiitzen?

Ideenpool

Nutzt das Kind den Computer um sich Spiel-, Bastel- oder andere
Freizeitanregungen zu beschaffen?

Medienkonvergenz-
Crossmedia

Besitzt das Kind Erfahrungen mit Verbundmedien, d.h. verfolgt es
gleiche Inhalte Uber verschieden Tragermedien wie Fernsehen,
Internet, Blicher, CDs, DVDs, ...?

Medienkonvergenz-
Multimedia

Nutzt das Kind den Computer als Multimediastation zum Musik
horen oder Filme gucken?

Fachsprache / Fachwissen

Es wurden keine Kompetenztests durchgefihrt. Deshalb ist auf einer
Metaebene wichtig Uber welche fachsprachlichen Kompetenzen das
Kind verfugt (Programmnamen, Bezeichnung von Anwendungen,
Verwendung von Fachtermini,...)
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C.Vi Sozialer Kontext der Mediennutzung

Das soziale Umfeld der Computernutzung — innerhalb oder auf3erhalb der Familie, al-
lein oder in Gesellschaft — ist ein entscheidender Faktor in der Ausbildung des media-
len Habitus des Kindes. Auch Nutzungsgewohnheiten, Regelmafigkeiten und Rituale
beeinflussen die habituellen Dispositionen, die im nachfolgenden System unter dem
Aspekt “Sozialer Kontext der kindlichen Medienerfahrung und -nutzung” erfasst

werden.

Kategorie

Erlauterung / zentrale Fragestellung

sozialer Nutzungskontext

Einerseits sollen in dieser Kategorie relevante Kontaktpersonen
abgebildet werden. Andererseits ist von Interesse, ob die
gemeinschatftliche Nutzung eine Erziehung zur Selbststandigkeit
oder eine Erziehung zur Abhéngigkeit fokussiert. Ist das Kind
bspw. auf den Kontakt angewiesen oder kénnte es den Computer
auch eigenstandig nutzen?

Nutzung alleine

Nutzt das Kind den Computer vornehmlich alleine, ohne in einen
familiaren Nutzungskontext eingebunden zu sein? Welche
Anwendungen werden dann realisiert?

Peergroup Welchen Beitrag leistet die Peergroup im Hinblick auf die
computerbezogene Kompetenzentwicklung des Kindes? Welche
Anwendungen werden dann realisiert?

Vater Nutzt das Kind den Computer gemeinsam mit seinem Vater? Welche
Anwendungen werden dann realisiert?

Mutter Nutzt das Kind den Computer gemeinsam mit seiner Mutter? Welche

Anwendungen werden dann realisiert?

Geschwister

Nutzt das Kind den Computer gemeinsam mit seinen Geschwistern?
Welche Anwendungen werden dann realisiert?

GrolReltern

Nutzt das Kind den Computer gemeinsam mit seinen Grof3eltern?
Welche Anwendungen werden dann realisiert?

Nutzungsmuster - Familie

In dieser Kategorie sollen familidre Handlungsmuster abgebildet
werden.

Nutzungshaufigkeit

Welche Aussagen werden zu Nutzungshaufigkeit und -dauer der
einzelnen Familienmitglieder getroffen?

zeitliche
Nutzungsmuster

Werden durch die Existenz des Computers neue zeitliche Muster
deutlich?

neue soziale Verbiinde-
crossgeneration

Entstehen durch den Computer neue soziale Verbiinde in der
Familie? Verbindet der Computer mdglicherweise Familienmitglieder,
die ohne den Computer weniger miteinander agieren? Entstehen
durch den Computer neue Beziehungen zwischen den Generationen
(Kind als Instrukteur, ...)

neue Prioritaten durch
den Computer

Entstehen durch den Computer neue Prioritdten und werden dadurch
andere Felder vernachlassigt (Beziehungen, Pflichten, ...)?

auBBerfamiliare
Mediennutzung

Im Fokus dieser Kategorie steht die Computernutzung der Kinder im
auRerfamiliaren Umfeld.

Internetcafe

Geht das Kind ins Internetcafé? Wozu nutzt es dort den Computer?

bei Freunden/

Nutzt das Kind den Computer bei Freunden oder Verwandten?

Verwandten Welche Rolle spielen Freunde oder Verwandte fur die Kompetenz-
entwicklung?

Hort Welche Rolle spielen Erzieherlnnen im Hort fir die
Medienkompetenzentwicklung oder werden die Medien im Hort
"nur" bereitgestellt?

Schule Im Zentrum stehen Kontext und Zielperspektive der schulischen
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Computernutzung (quantitativ und qualitativ):

Lernerfahrung am
schulischen Computer

Konnte das Kind in der Schule Lernerfahrungen am Computer
sammeln?

explizit keine
Lernerfahrung am
schulischen Computer

Wurden dem Kind schulische Lernerfahrungen am Computer explizit
oder implizit vorenthalten?

Spielen am Computer

Hat das Kind die Erfahrung gemacht, am Computer in der Schule /

in der Schule im Unterricht Spiele zur Unterhaltung spielen zu kénnen?
Hausaufgabe Hat das Kind Hausaufgaben am Computer zu erledigen?
gezieltes Lernt das Kind am Computer zu Hause fiur die Schule oder bereiten

Arbeiten/Lernen zu
Hause fiir die Schule

sie gezielt Inhalte vor oder nach? (z.B. Diktatvorbereitung,
Recherchen fur den Sachunterricht, ...)

Medienkompetenz der
Lehrkraft

Welche computerbezogenen Kompetenzen werden der Lehrkraft
zugebilligt? Welche Rolle wird der Lehrkraft bzw. der Schule als
Institution im Kontext der Medienerziehung zugeschrieben bzw.
welche flllt sie aus?

Erwartungen an den
Unterricht mit digitalen
Medien

Was wird seitens des Kindes/Eltern erwartet? Welche Erwartungen
werden explizit formuliert?
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C.vii Denk- und Wahrnehmungsschemata:
Medialitatsbewusstsein, Assoziationen und

Kontextualisierung

Sowohl die manifeste als auch latente Ebene von Meinungen und Assoziationen sind
ein Ausdruck von Verhaltensdispositionen und Zeichen des medialen Habitus. Als

Kennzeichen des kindlichen Habitus kann auch die Verinnerlichung und das Zitieren

von Regelungen und elterlichen Meinungen gesehen werden. Nachfolgendes System

leitet die Analyse der Interviews zum Aspekt “Medialitdtsbewusstsein und Assoziatio-

nen’.

Kategorie

Erlauterung / zentrale Fragestellung

Assoziationen

Assoziationen zielen auf Meinungen und Einstellungen ab - nicht
auf konkrete Erfahrungen.

Ambivalenz

Ist die Haltung gegentiber Computer und Internet durch Ambivalenz
gekennzeichnet?

unspezifisch negativ

Werden der Computer oder das Internet grundsatzlich negativ
assoziiert ohne inhaltliche Konkretisierung?

konkrete, negative
Assoziationen

Einige AuRRerungen sind als negative Assoziation zu interpretieren:

Unruhe / Aggressivitét

Wird im Computer die Ursache fir Unruhe oder aggressives
Verhalten der Kinder gesehen?

Gefahren im Internet

Bestehen grundsétzliche konkrete oder unkonkrete Vorbehalte
gezielt gegenliber dem Internet?

Separierung Bestehen Angste im Hinblick auf der Separierung der
Computernutzer?
Phantasieverlust Wird mit dem Computer eine unkreative Tatigkeit verbunden, die den

Verlust der Phantasie nach sich ziehen kénnte?

Verschlechterung der
Schulleistung

Besteht im Kontext der Computernutzung die Beflirchtung vor einer
Verschlechterung der Schulleistungen (durch neue Prioritaten oder
Uberlagerungseffekte)?

Gesundheits-
beeintrachtigung

Wird mit der Computernutzung eine gesundheitliche
Beeintrachtigung verbunden (Haltungsschéden, Schédigung der
Sehfahigkeit, ...)?

Scheinwelt Bestehen Angste, dass sich das Kind durch den Computer in eine
Scheinwelt zurtickzieht?

Sucht / Abhangigkeit Bestehen Angste, dass durch den Computer eine Abhangigkeit
entstehen kann?

Manipulation Haben Eltern Angst, dass das Kind durch den Computer bzw. das

Internet manipuliert werden kdnnte?

unspezifisch positiv

Werden der Computer oder das Internet grundsétzlich positiv
assoziiert ohne inhaltliche Konkretisierung?

konkrete, positive
Assoziationen

Einige AuRerungen sind als positive Assoziation zu interpretieren:

Migranten: Férderung
der Sprachkompetenz

Wird mit dem Computer ein Instrument zur Férderung der Zweit-
oder Herkunftssprache verbunden?

Migranten: Kontakt
zur Heimat

Wird mit einem Computer bzw. dem Internet der erleichterte Kontakt
zum Herkunftsland verbunden?

Migranten: Briicke

Wird mit dem Computer bzw. dem Internet die Méglichkeit zur
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zum Herkunftsland aktuellen Information Uber die Heimat verbunden?

Erleichterte Wird mit einem Computer eine erleichterte, aktuelle

Informations- Informationsbeschaffung assoziiert?

beschaffung

Zukunftsbedeutung Wird in dem Computer eine Technik mit Zukunftsrelevanz gesehen?

Sollen computerbezogene Kompetenzen erworben werden, weil der
Computer als zukunftsweisende (unumgéngliche) Technik
verstanden wird?

Lernmotivation Wird mit dem Computer eine besondere Lernmotivation gesehen?
Hausaufgaben am Wird mit dem Computer ein Werkzeug verbunden, das bei den
Computer Hausaufgaben behilflich sein kdnnte?

allgemeines Verstandnis | Welche allgemeinen Aussagen zum Lernen werden getroffen? Wie
von Lernen wird Lernen verstanden? Wird Lernen und Wissen an schulischen
Standards gemessen?

lernrelevante Entscheidend in dieser Kategorie ist nicht die realisierte,
Kontextualisierung lernrelevante Nutzung, sondern die grundséatzliche Meinung und
Einstellung, ob sich Computer zum Lernen eignen.
keine Lernrelevanz Wird eine mogliche Lernrelevanz des Computers grundsatzlich
verneint?

undifferenzierte Lern- | Wird eine mdgliche Lern- bzw. Bildungsrelevanz des Computers
und Bildungsrelevanz | allgemein und ohne weitere Konkretisierung assoziiert?

konkrete Lern- und Wird eine mdgliche Lern- bzw. Bildungsrelevanz des Computers
Bildungsrelevanz inhaltlich konkretisiert?
Qualitatskriterien Hat das Kind bereits Kriterien fir die Beurteilung von
Computerprogrammen / -anwendungen entwickelt?
Reflexion Reflektiert das Kind sein Computerhandeln in Bezug auf Funktion
und/oder Bedeutung?
Zeitliche Perspektive Einige Eltern verbinden eine zeitliche Zuordnung der

Computernutzung im Entwicklungsverlauf:

(mdglichst) frih Befiirworten die Eltern eine moglichst frihe Computernutzung und
was versprechen sie sich davon?

zu jung / nicht zu friih | Mochten die Eltern ihr Kind mdglichst lange vor dem Computer
bewahren und was ist die Ursache daftir?

Computer als Wird der Computer in erster Linie als Multimediagerat verstanden,
Multimediagerat um Musik héren oder Filme sehen zu kénnen?

Computer als Spielzeug Wird der Computer in erster Linie als Spielzeug verstanden, um
Entertainmentprodukte / Spielsoftware nutzen zu kdnnen?

Langeweile Wird mit dem Handeln am Computer Langeweile verbunden?
Kommunikation (Chat, Welche Meinungen und Assoziationen existieren zum Thema
) Kommunikation im Internet und speziell zum Thema Chat?
Was kann ein Welche realistischen und unrealistischen Vorstellungen existieren zur
Computer? Leistungsfahigkeit eines Computers?
Verinnerlichte Regeln und In dieser Kategorie werden kindliche Meinungen tber die
Meinungen Computernutzung, die auf verinnerlichte Regeln und Haltungen aus
Schule oder Elternhaus schlie3en lassen, dargestellt.
Eltern Gber kindliche Im Zentrum dieser Kategorie steht das Wissen der Eltern Uiber das
Computererfahrung kindliche Medienhandeln, Uber deren computerbezogene
Kompetenzen und die Wertung der Eltern.
Wissen uber kindliche Was wissen Eltern tber die Kindliche Mediennutzung?
Computernutzung
Wertschéatzung Wie schéatzen Eltern die kindliche Mediennutzung ein?
kindlicher

Computernutzung




A 40 Anhang

D. Glossar

Nachfolgend werden einige, von Kindern genannte Nutzungsszenarien erlautert.

Antolin

ist eine Onlineplattform, die den Anspruch erhebt, die Leseférderung von der ersten
bis zur zehnten Klasse zu unterstiitzen. Die Schiilerinnen und Schiiler lesen zun&chst
ein Buch, das sie sich zum Beispiel aus dem Fundus der Empfehlungen auf der
Website ausgesucht haben. AnschlieBend beantworten sie interaktive Quizfragen
zum Inhalt. Auf diese Weise soll das das sinnenthehmende Lesen geftrdert und die
Schilerinnen und Schiler motiviert werden, sich mit den Inhalten der Bicher
auseinander zu setzen. Das Angebot ist kostenpflichtig und der Zugang wird Uber die
Schule geregelt.

Blinde Kuh

ist eine Internetsuchmaschine fir Kinder. Das besondere an dem Angebot ist, dass
die Suchmaschine ausschlieflich kindersichere Seiten zu den Suchanfragen zusam-
menstellt, die sich darliber hinaus nach Alter differenzieren lassen.

Blitzrechnen

ist eine Mathematiksoftware des Klett-Verlags und ergénzt eines ihrer Lehrwerke. Die
Software dient in erster Linie dazu, einzelne Rechenfertigkeiten am Ende des
Lernprozesses zu automatisieren.

EDMOND

steht fur elektronische Distribution von Medien on demand. Dieser Dienst der
Medienzentren in NRW ermdglicht den Download von Bildungsmedien — in erster
Linie Filmen — Uber das Internet, die bislang tUber den Verleih der Medienzentren
erfolgte. Das Medium steht damit zur individuellen Nutzung und auch digitalen
Weiterbearbeitung durch die Schilerinnen und Schiler zur Verfigung. Durch die
digitale Verfugbarkeit eréffnen sich neue didaktische und methodische Mdglichkeiten
im Unterricht.

GTA

steht fur die Computerspielserie “Grand Theft Auto”. Die Spiele dieser Reihe sind
alle ahnlichen Inhalts, wobei es in der Regel darum geht, kriminelle Missionen mit
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Hilfe von Waffengewalt und Autos zu lésen. GemaR der USK (Unterhaltungssoftware
Selbstkontrolle) ist das Spiel — nachdem es fiir den deutschen Markt in einigen
Aspekten entscharft wurde — ab 16 Jahren freigegeben.

GUT

GUT ist ein Lernprogramm fiir Rechtschreibung. Die Ubungen werden vor allem fiir
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und Legasthenie empfohlen. Es enthélt als
Grundlage die 600 haufigsten Worter der deutschen Sprache. Es eignet sich fur den
Einsatz ab der zweiten Klasse.

Habbo-Hotel

ist eine Online-Community, die Moglichkeiten zum Chat und Online-Spiel miteinander
verbindet. Die Spieler — Jugendliche von 12 bis 16 Jahren — erstellen eine virtuelle
Figur und kdénnen mit dieser virtuelle Hotels aufsuchen. Dort kénnen die Nutzer
eigene Zimmer einrichten, die mit Habbo-Talern finanziert werden. Habbo-Taler
bezeichnet die Wahrung der Website, die beispielsweise per SMS erworben werden
kann.

Hitman

ist eine Computerspiel-Serie, in deren Zentrum ein Auftragskiller steht. Entscharfte
Versionen des Spiels haben eine Freigabe ab 16 Jahren.

Leo

ist ein Deutsch-Englisches-Online-Woérterbuch, das nicht fir kindliche Nutzer
konzipiert wurde.

Lernwerkstatt

ist eine Lernsoftware, die Ubungsmaterial fur die Facher Mathematik, Sprache,
Sachunterricht und Englisch zur Verfigung stellt. Dartiber hinaus ist ein Bereich zur
Logik- und Wahrnehmungsschulung integriert.

Léwenzahn

bezeichnet eine Softwareserie, die der bekannten Fernsehserien nachempfunden ist.
Die Software bietet neben unterhaltsamen Lerngelegenheiten auch erganzende
Spiele oder Bastelideen.
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Messenger

ist ein Begriff, der Kommunikationsdienste unterschiedlicher Anbieter blndelt.
Messenger erméglichen die Kommunikation via Internet.

Paint

ist eine Mal- und Zeichenprogramm, das zum Zubehor der MS-Betriebssysteme
gehort.

Pushy

ist eine Skorban-Spielvariante, die in die Lernsoftware “Lernwerkstatt” integriert ist.
Das Spiel verfligt Gber verschiedene Schwierigkeitsstufen, die von den Spielern nach
und nach erreicht werden missen, indem sie sich einen Weg Uber das Spielfeld
bahnen. Der Weg zum Uberwinden oder Verschieben der Hindernisse ist dabei
ebenso Ziel, wie die Fortbewegungseigenarten der Spielfigur herauszufinden.

Sims
ist eine Computerspielreihe. Es gilt das "normale” Leben anhand von Spielfiguren —
den ,Sims* — zu simulieren und zu gestalten.

WWE

steht fir World Wrestling Entertainment und ist das Stichwort, unter dem Informa-
tionen Uber die Wrestling-Liga verfligbar sind.


http://de.wikipedia.org/wiki/Wrestling

