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Kurzfassung

Im Beitrag werden die theoretische Rahmung, das Forschungsdesign und erste Ergebnisse einer
Studie vorgestellt und diskutiert, die im Rahmen des durch das BMBF geforderten Projekts LemaS
(Leistung macht Schule) an der Freien Universitit Berlin im Teilprojekt DiaMINT-Sachunterricht
durchgefiihrt wird. Untersucht wurde, wie Grundschulkinder auf unterschiedliche informatikbezo-
gene Spiel- und Lerngegensténde (bspw. Lego WeDo, Beebot, Lego EV3, Thymio, Neurons, Lego
NXT, Calliope) reagieren. Zentral fiir diese Untersuchung war hierbei die Frage nach der Interes-
santheit (Krapp 1992; Krapp & Prenzel 2011) der Spiel- und Lerngegenstinde fiir die Kinder.
Dariiber hinaus wurde untersucht, inwiefern sich Unterschiede hinsichtlich der Klassenstufe oder
Gendereffekte feststellen lassen. Die Lernumgebung (konzipiert nach dem didaktischen Konzept
,Freies Explorieren und Experimentieren‘ (FEE; Kdster 2006; 2018) wurde videographiert und die
Videodaten zunichst quantitativ ausgewertet. Die Ergebnisse dieser ersten explorativ angelegten
Studie zeigen, dass — aus Sicht der Kinder — die Interessantheit der Spiel- und Lernmaterialien un-
terschiedlich wahrgenommen wird und dass sich diese Bewertung je nach Geschlecht und Alter
der Kinder z. T. deutlich unterscheidet. Eine umfassendere auf diese und weitere Vorstudien griin-
dende Untersuchung soll in einem weiteren Schritt dazu dienen, ein Diagnosesetting fiir die Identi-
fikation von besonderen Interessen und Leistungspotenzialen bei Grundschulkindern sowie ent-

sprechende Forderinstrumente zu entwickeln.

1. Einleitung

DiaMINT zielt als Teilprojekt des durch das BMBF
geforderten Verbundprojekts ,Leistung macht Schu-
le’ (LemaS) am Standort Freie Universitdt Berlin auf
die Entwicklung und Evaluation adaptiver Konzepte
fir eine diagnosebasierte individuelle Forderung
(potenziell) leistungsstarker Schiiler*innen in den
Féchern Sachunterricht (TP 9), Naturwissenschaften
und Physik (TP 11) sowie auf den Ubergang von der
Kita in die Grundschule (TP 3).

Im Teilprojekt DiaMINT-Sachuntericht (TP 9) wer-
den gemeinsam mit den am Projekt beteiligten
Grundschulen doménenspezifische Diagnosetools
und Fordermoglichkeiten auf Basis von naturwissen-
schafts- und informatikbezogenen didaktischen
Spezifika, der Rahmenbedingungen und Bedarfe der
beteiligten Schulen sowie individueller Potenziale
und Lernbediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
entwickelt, erprobt und evaluiert.

Dieser Artikel fokussiert auf eine Vorstudie zum
Bereich informatische Bildung im Sachunterricht der
Grundschule (s. 0.), an der bisher zwei Grundschu-
len teilgenommen haben.

2. Ausgangs- und Forschungslage

Nicht tiberraschend zeigt die KIM-Studie (Feier-
abend, Plankenhorn & Rathgeb 2017), dass sich
viele Kinder fiir Handys und Smartphones, das In-

ternet, fiir Computer sowie fiir Computerspiele inte-
ressieren, diese bereits nutzen bzw. nutzen mochten.
Gervé (2015) weist darauf hin, dass ,,Digitale Medi-
en [...] zuweilen [ein fester,] aber wohl eher unbe-
wusster und unhinterfragter Bestandteil der Lebens-
welt der Grundschulkinder” (ebd., 497) sind. Dabei
stehen die oft schon frith angelegten Mediennut-
zungskompetenzen einem gleichzeitigen mangeln-
den Versténdnis hinsichtlich der technischen Funkti-
onen und gesellschaftlichen Implikationen gegen-
iiber (vgl. Dobeli Honegger 2010).

Da es die zentrale Aufgabe des Sachunterrichts ist,
»|.-.] Kinder beim ErschlieBen ihrer Umwelt zu
unterstiitzen (Kahlert 2016, 11) und sich die
Umwelt von Kindern durch die Entwicklung
digitaler Medien gerade stark verdndert (Stalder
2016; GI 2016, 3; Dobeli Honegger 2017; Knaus
2017) herrscht weitgehende Einigkeit dariiber, dass
im Sachunterricht Moglichkeiten geschaffen werden
miissen, entsprechende Kompetenzen bei den
Kindern anzulegen (Straube, Bramer, Koster &
Romeike 2018; Bergner, Koster, Magenheim,
Miiller, Romeike, Schroeder & Schulte 2018; Gervé
2015; Borowski Diethelm & Mesaros 2010, 1;
Schiffer & Mammes 2015; Goecke, Stiller & Pech
2018).

Dass Kinder kognitiv dazu in der Lage sind, mit
informatischen Inhalten umzugehen, belegen bereits
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einige frithere Untersuchungen (vgl. bspw. Goecke
et al. 2018; Gibson 2012; Serafini 2011). Schwill
(2001) untersuchte bereits friih ,,die Fahigkeiten von
Kindern der Altersgruppe Primar- und frither Se-
kundarbereich, fundamentale Ideen der Informatik
zu erfassen, zu verstehen und sachgerecht mit ihnen
umzugehen.* (ebd., 14). Er berichtet iiber verschie-
dene Studien, die zeigen, dass es Grundschulkindern
gelingt, ,,fundamentale® (ebd., 15) Ideen wie z. B.
,Rekursion’, die ,Greedy-Methode’, ,Strukturiertes
Zerlegen’ und die ,Nachbildung hierarchischer
Strukturen’ zu verstehen sowie anzuwenden. Dabei
ist ein Ergebnis fiir die Einschdtzung von (diesbe-
ziiglichen) Fahigkeiten der Kinder in Hinblick auf
die Wahl von Untersuchungsmethoden von besonde-
rer Bedeutung: Dass offenbar ,,die Fahigkeit, kom-
plizierte rekursive Sachverhalte zu beschreiben, weit
hinter der Féhigkeit zuriickbleibt, diese Sachverhalte
tatsdchlich kognitiv zu erfassen (ebd., 5). Das Ver-
balisieren dessen, was sie bereits wissen und nutzen
konnen, fillt den Kindern also schwer. (Diese Er-
kenntnis fithrte im Rahmen der hier vorgestellten
Studie auch zu Entscheidungen bzgl. des For-
schungsdesigns: Anstelle Interviews durchzufiihren,
wurden die Kinder beobachtet bzw. videographiert
und die Daten dann aufgrund der Beobachtung der
Handlungsmuster interpretiert; s. Abschnitt 3.)

Auch Hoffmann, Wendtland und Wendtland (2017)
kommen sowohl durch ihren Forschungsiiberblick,
als auch aufgrund eigener Untersuchungen zu dem
Schluss, dass wesentliche Konzepte der Algorithmi-
sierung auch fiir Grundschulkinder verstehbar sind,
und dies ohne vorherige Thematisierung dieser In-
halte im Unterricht. Einfache Aufgaben mit Sequen-
zierungen konnten bereits in Klasse 2 gelost werden.
Aufgaben mit Iterationen wurden erst in Klasse 3
gelost (ebd., 81f). Weigend (2009) kommt zu dem
Ergebnis, dass Kinder ,,ab der dritten Klasse [...]
keine grundsitzlichen Schwierigkeiten zu haben
[scheinen], die wesentlichen Ausdrucksmittel einer
Programmiersprache zur Steuerung von Aktivitits-
flissen und zur Benennung von Entitédten zu begrei-
fen und anzuwenden® (ebd., 107). Gestiitzt werden
diese Befunde durch die Ergebnisse einer Studie von
Goecke et al. (2018, 105), in der Ansétze von Hypo-
thesengenerierung und -priifung, der Anwendung
der Greedy-Methode und des Nutzens von Variablen
bei Grundschulkindern beobachtet werden konnten.
Petrut, Bergner und Schroeder (2017) befassten sich
unter anderem mit den Assoziationen und Interessen
von Kindern zum Themengebiet Informatik im Alter
von 8-11 Jahren. Sie stellten fest, dass die meisten
der befragten Kinder keine konkrete Vorstellung
vom Begriff ,Informatik’ hatten und lediglich ein
Drittel diesen mit dem Begriff ,Computer’ assoziier-
ten (ebd., 68). Das Interesse an informatischen In-
halten schien trotz fehlender Assoziationen aber
relativ hoch zu sein.

Im Rahmen dieser Studie wurden auch Unterschiede
zwischen den Geschlechtern untersucht: Lediglich
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bei zwei Aspekten konnten diese festgestellt werden:
Mehr Médchen gaben hiufiger an, am ,,Losen kniff-
liger Probleme* (ebd., 68) interessiert zu sein. Dafiir
ist das Interesse an technischen Gerdten bei Jungen
etwas hoher ausgeprdgt (ebd., 69). Auch andere
Studien zeigen Gendereffekte wie bspw. eine gerin-
gere Leistung, geringere Selbstwirksamkeitserwar-
tungen oder geringeres Interesse bei Médchen im
Umgang mit Technik und Informatik (vgl. Acatech
2011; Roman-Gonzalez, Pérez-Gonzalez & Jiménez-
Fernandez, 2017, 684 ff; Petersen, Theidig, Bording,
Leimbach, Flintrop 2007) Funke, Geldreich & Hub-
wieser (2016) liefern jedoch Hinweise darauf, dass
hinderliche Einstellungen und fehlende Rollenbilder
in der Informatik durch einen frithen Einsatz in der
Grundschule vermieden werden konnten.

Obwohl die Lehrkrifte in Bezug auf die Umsetzung
informatischer Inhalte in der Grundschule eine zent-
rale Rolle spielen, existieren iiber deren Vorstellun-
gen zu den Moglichkeiten der Vermittlung informa-
tischer Inhalte bisher kaum gesicherte Erkenntnisse
(vgl. Funke et al. 2016; Best 2017; Best & Marggraf,
2015). Erste Zwischenergebnisse der Untersuchung
von Best et al. (2015) zeigen, dass es sowohl Lehr-
kriafte mit konkreten Vorstellungen iiber informati-
sche Konzepte und deren Einsatz im Unterricht gibt,
als auch Lehrkrifte, die informatische Inhalte weni-
ger durchdringen und diese lieber in ein weiteres
Fach oder eine Arbeitsgemeinschaft auslagern
mdchten (Best 2017; Best et al. 2015).

Funke et al. (2016) konnten im Rahmen ihrer Befra-
gung von Grundschullehrkréften feststellen, dass
diese einen kreativen, selbstbestimmten und kriti-
schen Umgang mit informatischen Inhalten bevor-
zugen. Die Kinder sollten nach Einschitzung der
Lehrkriafte moglichst kooperativ subjektiv bedeut-
same Dinge kreieren und dadurch eigene Erfahrun-
gen mit der Technologie sammeln. Die Lehrkrifte
waren auflerdem der Meinung, dass die Kinder
dadurch ihr logisches und rdumliches Denkvermo-
gen sowie ihre Kreativitit erweitern konnten. Wei-
terbildungen zum Themenfeld erschienen vielen
Lehrkréften sinnvoll (ebd., 4).

3. Theoretische Annahmen/ Rahmenbedingungen
fiir die Untersuchung

Das Konzept ,Freies Explorieren und Experimentie-
ren‘ (FEE, Koster 2006; 2018) basiert auf Selbstbe-
stimmung und intrinsischer Motivation bei den Kin-
dern, entspricht im Gesamtsetting den Wiinschen der
Lehrkrifte nach einem kreativen, selbstbestimmten
und kritischen Umgang mit Inhalten (s. 0.) und er-
moglicht es Kindern, kooperativ subjektiv bedeut-
same Lernerfahrungen sammeln zu konnen. Da es
sich um bisher im Unterricht noch nicht thematisier-
te Inhalte handelt, geht es in unserer Studie um die
Anfangsphase der Interessensentstehung bei den
(meisten) Kindern. Interesse duflert sich Krapp
(1992, 749) zufolge (beobachtbar) unter anderem in
der Tendenz sich ,,wiederholt, freudvoll und ohne
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duBere Veranlassung mit einem realen oder symbo-
lisch vermittelten Interessengegenstand auseinander-
zusetzen. Insbesondere in ,,der Anfangsphase der
Interessenentstehung spielt die Anregungsqualitt
der Lernumgebung eine wichtige Rolle. Sie veran-
lasst das Individuum, sich dem Interessensgegen-
stand zuzuwenden, neue Aspekte zu entdecken, sich
iiber ldngere Zeit mit ihm zu beschiftigen” (ebd.,
750) und ihm Aufmerksamkeit zu widmen.

Die Person-Gegenstands-Beziehung, welche Interes-
se als ,,[...] die Beziehung einer Person zu und die
Auseinandersetzung mit erfahrbaren Ausschnitten
ihrer Umwelt* (Krapp, 1999, 396) versteht, besagt,
dass das Interesse immer auf einen Gegenstand ge-
richtet ist: ,,An interest is always directed towards an
object, activity, field of knowledge, or goal: ‘One
cannot simply have an interest: one must be inte-
rested in something.” (Gardner 1996, 6 zit. n. Krapp
& Prenzel 2011, 30; vgl. Krapp 1999, 397).

Im Rahmen dieses theoretischen Diskurses werden
zwei ,Hauptlinien der Forschung™ (Krapp 1992,
748) unterschieden. Einerseits wird das Interesse als
personlichkeitsspezifisches Merkmal des Lerners
beschrieben und andererseits als einmaliger, situati-
onsspezifischer, motivationaler ,,Zustand, der aus
den besonderen Anreizbedingungen einer Lernsitua-
tion (Interessantheit) resultiert. (ebd., 748) Interes-
santheit wird dabei auch als Eigenschaft der Lernge-
genstidnde beschrieben (ebd., 750). Fiir unsere Fra-
gestellungen (s. u.) ist damit die zweite Forschungs-
linie relevant.

Das sich aufgrund von Interessantheit eines Gegen-
stands zeigende Interesse wird als situationales Inte-
resse bezeichnet (Krapp & Prenzel 2011, 32). Situa-
tionales Interesse an Lerngegenstinden (vgl. Krapp
1999, 397) kann trotz seiner Vorldufigkeit als Basis
und Voraussetzung fiir die Entwicklung langerfristi-
gen Interesses von grofer Bedeutung fiir die weitere
Entwicklung auch doménenspezifischer Leistungs-
performanz sein (Krapp & Prenzel 2011, 32).

Diesem Theorierahmen folgend werden in der hier
vorgestellten Studie insbesondere beobachtbares
situationales Interesse von Kindern an spezifisch
informatikbezogenen  ,Lerngegenstinden‘,  wie
(Spiel-)Robotern und  Programmierumgebungen
untersucht, die insbesondere fir Kinder entwickelt
worden sind.

Wir gehen dabei davon aus, dass Kindern in der
Grundschule moglichst Zugénge zu den Medien und
Materialien eroffnet werden sollten, mit denen sie
sich besonders gern (affektive bzw. emotionale
Komponente) und interessiert (bezogen auf den
Gegenstand) beschiftigen, sodass die Beschreibung
von Krapp & Prenzel (2011) bzgl. der Aufgabe von
Schule auch fiir die informatische Bildung im Sach-
unterricht zutreffend wird: ,,School helps students to
discover which areas and topics they are enthusiastic
about, which they would like to work on themselves,
and in which they would like to get more involved —

both in education and future professional life.* (ebd.,
44)

4. Untersuchungsdesign

Die den Kindern angebotene Lernumgebung im
Klassenraum besteht aus elf Stationen mit informati-
schen Spiel- und Lerngegenstinden, die teilweise
hardwarebasiert (Lego WeDo, Beebot, Lego EV3,
Thymio, Neurons, Makey Makey, Lego NXT, Calli-
ope) und teilweise softwarebasiert (Hour of Code,
Scratch, ScratchlJr) sind. Die Kinder konnen im
Rahmen dieses Settings im Sinne des FEE frei wéh-
len, mit welchen Gegenstinden sie sich ca. vier
Zeitstunden lang jeweils wie lange und wie intensiv,
allein oder gemeinsam mit anderen Kindern beschéf-
tigen wollen, sodass gesichert ist, dass sie sich ge-
méil der Definition von Krapp (1992, 749, s.0.)
e  wiederholt,
e freudvoll und
e (im Rahmen des recht vielfiltigen Angebots)
ohne duflere Veranlassung
e iiber einen langeren Zeitraum mit den Gegen-
stainden beschéftigen konnen.

Haufigkeit und Verweildauer werden daher als Indi-
katoren fiir das situationale Interesse der Kinder an
den angebotenen Gegenstinden angenommen.

Die Stationen der Lernumgebung wurden videogra-
phiert und die Videodaten zunichst quantitativ aus-
gewertet. Dabei wurde die Haufigkeit der Besuche
der Kinder und ihre maximale Verweildauer an den
einzelnen Stationen erfasst. Fiir die Fragestellungen
zwei und drei wurden diese Daten nach Geschlecht
bzw. Klassenstufe aufgetrennt. Unterschiede wurden
exemplarisch aufgrund fehlender Normalverteilung
mit dem Man-Whitney-U-Test (Bauer 1972; Hollan-
der & Wolfe 1973, 27ff) gepriift.

Alle Analysen wurden in der Statistiksoftware R
3.6.0 (R Core Team, 2019) mit dem Paket ,,stats (v.
3.4.0, R Core Team 2019) berechnet. Alle Grafiken
wurden mithilfe von R und dem Packet ,,ggplot2* (v.
2.2.1, Wickham 2018) erstellt.

5. Stichprobe

Die Stichprobe umfasst 28 Kinder einer Berliner
jahrgangsiibergreifenden Grundschulklasse (Klasse
1-3) mit 14 Jungen und 14 Maidchen (1. Klasse: 8
Schiiler*innen: 3 m, 5 w; 2. Klasse: 10 Schii-
ler*innen, 7 m, 3 w; 3. Klasse: 10 Schiiler*innen: 4
m, 6 w).

6. Forschungsfragen und Ergebnisse

Folgende Forschungsfragen waren fiir die Vorstudie
handlungsleitend:

1. Fiir welche informatischen Spiel- und Lernge-
genstdnde zeigen die Schiiler*innen ein grofle-
res situationales Interesse?

2. Inwiefern zeigen sich Unterschiede im Interesse
bei Médchen und Jungen?
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3. Inwiefern zeigen sich Unterschiede im Interesse
beziiglich der Klassenstufe?

Ergebnisse im Einzelnen:

Dargestellt sind jeweils die maximalen Verweildau-
ern an den Stationen in Minuten. Den Boxplots
iiberlagert ist ein Dot-Plot der Verteilung der einzel-
nen beobachteten Verweildauern der Kinder.

F.1: Fiir welche informatischen Spiel- und Lernge-
genstdinde zeigen die Schiiler*innen grofleres situa-
tionales Interesse?

Es zeigen sich deutliche Unterschiede in Hinblick
auf die maximale Verweildauer (der Zeitspanne, die
die Kinder am langsten ohne Unterbrechung an der
Station verbracht haben) (Abb. 1): Wihrend der
Durchschnitt der maximalen Verweildauer bei ,Lego
WeDo’ bei ca. elf Minuten liegt, ist die durchschnitt-
liche Verweildauer bei ,Calliope Mini’ mit ca. einer
Minute deutlich geringer. Es zeigt sich ein signifi-
kanter Unterschied mit starkem Effekt (U= 229, p=
0.000*** d= 0.98). Der Unterschied zwischen den
beiden Extrempunkten verdeutlicht einen Unter-
schied in der Interessantheit der Objekte im Hinblick
auf die gesamte Kohorte. Ein Signifikanztest fiir
jeden einzelnen Unterschied scheint hier jedoch
aufgrund der Alphafehler-Kumulierung (Holm
1979) nicht sinnvoll.

Auch bei der Betrachtung der Anzahl der Stations-
besuche ergibt sich ein dhnliches Bild (M= 2.54
WeDo; M= 0.86 Calliope; U= 165, p= 0.02*, d=
0.70).

F.2: Inwiefern zeigen sich Unterschiede im Interesse
bei Mddchen und Jungen?

Die Ergebnisse zeigen fiir einige Lernmaterialien
signifikante Unterschiede (Abb. 2). Die Station
,Scratch Junior’ wurde signifikant ldnger von den
Madchen als von den Jungen besucht (U= 102, p=
0.000***  d= 1.01). Gemessen an der maximalen
Verweildauer an der Station préferieren die Jungen
,Lego EV3’: Sie ist signifikant ldnger als bei den
Maidchen: (U= 7, p=0.041%*, d= 0.65).
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ADbb. 2: Verweildauer der getesteten Stationen

Ahnlich verhilt es sich auch bei ,Lego® WeDo’:
Die Differenz in der Verweildauer zu Gunsten der
Jungen an dieser Station verfehlt die Signifikanz nur
knapp: (U=17, p=0.050, d=0.63). Aufgrund des
relativ geringen p-Wertes kann sich dieses Ergebnis
in einer groferen Gruppe durchaus als signifikanter
Effekt herausstellen. Alle anderen Stationen zeigen
zunichst keine signifikanten Unterschiede (Abb. 3).

F.3: Inwiefern zeigen sich Unterschiede im Interesse
beziiglich der Klassenstufe?

In Bezug auf diese Fragestellung zeigt sich, dass die
Station ,Scratch’ von Drittkldssler*innen deutlich
langer als von den Erst- und Zweitklassler*innen
besucht wurde (Abb. 4; Vergleich 1. und 2. Klasse:
M= 1:40 Min. zu 3. Klasse: M= 10:12 Min.: U= 10,
p=0.001*** d=0.97).
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Abb. 3: Maximale Verweildauer nach Geschlecht
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Maximale Verweildauer je Klassenstufe
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Abb. 4: Maximale Verweildauer nach Klassenstufe

Eine Besonderheit stellt die Station ,Scratch Junior’
dar, da hier die Kinder der 2. Klassenstufe im Ver-
gleich zu den anderen kaum an der Station bleiben.
Dieser Effekt ldsst sich womdglich iiber den oben
beschriebenen Gendereffekt, wonach sich mehr
Maidchen fiir diese Station interessieren, erkldren.
Denn in der 2. Klassenstufe befinden sich nur 3
Madchen in Relation zu 7 Jungen.

Aufgrund der Alphafehler-Kumulierung (Holm
1979) sowie der geringen Gruppengrofle werden
weitere Unterschiede zwischen den Klassenstufen
lediglich deskriptiv beschrieben. Man erkennt je-
doch auch hierbei klare Differenzen zwischen den
Mittelwerten (Abb. 4).

Nachfolgende Untersuchungen miissen zeigen, in-
wiefern die festgestellten Priferenz-Trends weitere
Evidenz finden. Aufgrund der noch ausstehenden
Auswertung der Daten mit qualitativen Methoden
erhoffen wir uns jedoch bereits Hinweise darauf,
welche Griinde fiir diese Priaferenzen vorliegen.

7. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse dieser ersten explorativ angelegten
Studie zeigen, dass — aus Sicht der Kinder — die
Interessantheit der Lernmaterialien unterschiedlich
wahrgenommen wird und dass sich diese Bewertung
je nach Geschlecht und Alter der Kinder z. T. unter-
scheidet: Méadchen interessieren sich z. T. fiir andere
Medien als Jungen und jiingere Kinder interessieren
sich fiir andere Medien als dltere Kinder. Aufgrund
der recht deutlich ausfallenden statistischen Kenn-
werte gehen wir davon aus, dass das gewihlte Set-
ting prinzipiell Antworten auf unsere Fragen liefern
kann. Qualitative Untersuchungen des Datenmateri-
als sind aber noétig, um iiber die Verweildauer an den
Stationen und die Héaufigkeit der Stationsbesuche
hinaus mehr iiber die gegenstandsbezogenen Aktivi-
taten und die Art der inhaltlichen Auseinanderset-
zungen der Kinder mit den jeweiligen Angeboten
sowie iiber die Art und Tiefe des Interesses Aussa-
gen treffen zu konnen. Eine theoretische Grundlage

dafiir liefert z. B. das Modell von Héussler & Hof-
mann (2000, 694), das (zit. n. Krapp & Prenzel
2011, 10) (im Bereich der Physik) drei Interes-
sendimensionen unterscheidet: ,,(1) interest in a
particular topic of physics; (2) interest in a particular
context in which a physical topic is presented; and
(3) interest in the particular activity a student is
allowed to engage in, in conjunction with that to-
pic.”

Die Ergebnisse sowie auch die Erfahrungen wéhrend
dieser (und einiger weiterer gleich gelagert durchge-
fithrter) Studie(n) stimmen jedoch bereits jetzt sehr
positiv, was die Chancen fiir eine erfolgreiche Im-
plementation informatischer Bildung iiber den Zu-
gang zu fiir die Kinder attraktiven Medien im Sach-
unterricht betrifft, da die untersuchten Kinder je-
weils iiber einen Zeitraum von mindestens vier
Stunden stets hochmotiviert und mit viel Freude bei
der Sache bleiben, dabei vieles iiber die Funktionen
der Medien bzw. ,Geréte* lernen und insgesamt eine
hohe Engagiertheit zeigen. Dariiber hinaus geben
erste Auswertungen dessen, was die Kinder wihrend
der Beschiftigung mit den technisch gut unter-
scheidbaren Spiel- und Lerngegenstinden tun, wie
sie sich dullern und was sie lernen, Anlass dazu,
erwarten zu diirfen, dass im Rahmen dieses Settings
besondere Leistungspotenziale von Kindern diag-
nostiziert sowie Ideen fiir die Entwicklung adaptiver
weiterer Lernangebote entwickelt werden konnen.
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