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Editorial

Die digitalen Technologien fithrten zu
grundlegenden Verdnderungen von
Schrift, Texten, Medien, ihrer Vermitt-
lung, von Schreiben und Lesen selbst -
und von auf Schriftlichkeit bezogenen
Bedeutungszuweisungen und Erwar-
tungen der Personen, die schriftliche
Texte produzieren und/oder rezipie-
ren. Der Deutschunterricht als Ort, an
dem Schriftsprachlichkeit sowohl
Werkzeug als auch inhaltlicher Gegen-
stand ist, kann einerseits von den
neuen Modglichkeiten, die digitale
Medien mit sich bringen, besonders
profitieren. Dazu zdhlen zum Beispiel
neue Mdglichkeiten, auferschulisches
Schreiben und Lesen der Kinder und
Jugendlichen mit literaler Praxis der
Schule zu vernetzen, das Hereinholen
und Sichtbarmachen von digitaler
Expertise der SchiilerInnen, die auch
fiir herkdmmliche Formen des Schrei-
bens und Lesens relevant sind - und:
Die Starken von Schrift als Reprédsenta-
tionsmodus und von traditionellen
schriftlichen Texten kénnen im Ver-
gleich von manifest-gedruckten mit
virtuell-digitalen Texten eindrucksvoll
erkenn- und erfahrbar gemacht wer-
den. Andererseits stellen komplexe
Aufgaben- und Problemfelder den
Deutschunterricht vor neue Herausfor-
derungen. Die Nichtgreifbarkeit von
digitalen Texten, die mit gedruckten

Texten nie in dieser Einfachheit da ge-
wesenen Moglichkeiten, Texte (auch
von anderen) zu verandern, Fragen der
(kollektiven) Autorschaft, verinderte
Vorstellungen von Textgestalt und Text-
kohédrenz, von multimodal reprédsen-
tierten Inhalten, bei denen Schrift und
Bild unterschiedliche Funktionen der
Représentation haben, die Rolle von
Sprachnormen in der digitalen Kom-
munikation usw. fithren dazu, dass bis-
lang als selbstverstdndlich geltende
Gewissheiten, was Schreiben und Le-
sen, Schriftsprache und Schriftlichkeit
betrifft, neu diskutiert und zum Teil
auch in Frage gestellt werden.

Das in dieser ide vorgestellte so-
zialsemiotische Konzept der »New
Literacies« fokussiert vor allem die Pro-
duzentInnen und NutzerInnen digita-
ler Texte im Internet. Das »New« be-
zieht sich auf den Anfang der 1980er
Jahre entwickelten soziokulturellen
Ansatz der »New Literacy Studies«
(B6ck 2013), der sich dezidiert von Dis-
kursen des Schreib- und Leseunter-
richts abgrenzt, die nach wie vor von
funktionalistischen und kognitions-
psychologischen Rahmungen domi-
niert werden.

Die technischen Charakteristika der
Textproduktion mit digitalen Medien
umfassen neben den Aspekten der
Auswahl aus, des Arrangements und
dem Sampling von eigenen und frem-
den Textbausteinen das Schaffen von
multimodalen Texten (Sprache als ein
Modus der Reprisentation unter einer
Reihe anderer, siehe ide 1/2013), die
Textanimation, die Interaktivitdt und
die zum Teil damit verkniipften M6g-
lichkeiten der Verdnderung von digita-
len Texten, die Einfachheit digitaler
Veroffentlichung von Texten usw. Die
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neuen Potentiale ergénzen die weiter-
hin bestehenden Méglichkeiten von
traditioneller, an Handschrift und
Druck gebundener Schriftlichkeit. Die
soziale Ebene der New Literacies be-
zieht sich auf die Konsequenzen, die
diese im technologischen und sozialen
Wandel begriindeten Verdnderungen
von Texten selbst sowie fiir das Schrei-
ben bzw. die Textproduktion und das
Lesen bzw. die Nutzung und Rezeption
von digitalen Onlinetexten mit sich
bringen. Die zentrale Frage lautet da-
bei, wie sich auf Literalitdt bezogene
Erfahrungen, Haltungen, Kompeten-
zen und Praktiken neu formieren (kon-
nen) und wie zwischen dem »Traditio-
nellen« und dem »Neuen« vermittelt
werden kann, um die gegenwirtigen
literalen Ressourcen den Schiilerinnen
und Schiilern méglichst in ihrer Vielfalt
und Gesamtheit zugdnglich zu machen.
Was eine New Literacies-Perspektive
fiir den Deutschunterricht bedeuten
und welche neuen Zugénge sie eroff-
nen kann, ist Thema dieser Ausgabe.

Donna Alvermann beschiftigt sich
schon seit der ersten Stunde mit New
Literacies und ist eine der internatio-
nalen ExpertInnen auf diesem Gebiet.
Wir freuen uns, dass sie eine kurze per-
sonliche Einfiihrung fiir dieses Heft
verfasst hat.

New Literacies bezeichnet literale
Praktiken im Umgang mit digitalen
(Online-)Texten. Margit Bick versucht
sich in ihrem einfiihrenden Beitrag an
einer Begriffsbestimmung von Literacy,
literaler Praxis und gibt Hinweise auf
mogliche Implikationen fiir den
Deutschunterricht.

Die Neuen bzw. digitalen Medien
stellen Lehrpersonen nicht nur vor
neue Herausforderungen in Bezug auf

Schreiben und Lesen, sondern auch
beziiglich der Media Literacy - des
(sicheren) Umgangs mit dem Internet
iiberhaupt. Moglichkeiten, dieser Her-
ausforderung zu begegnen, zeigen die
Beitrdge des Abschnitts »Sicherheit,
Privatsphére und Bewusstseinsbildung
in einer verdnderten Medien- und
Kommunikationsgesellschaft« auf.

Ingrid Paus-Hasebrink und Philip
Sinner sind fiir den Osterreichischen
Teil von »EU Kids Online« verantwort-
lich. Dieses Projekt untersucht, wie
Kinder und Jugendliche digitale Me-
dien nutzen. In ihrem Artikel konzent-
rieren sie sich auf das Risiko- und
Erziehungsverhalten und plddieren
dafiir, bundesdeutsche Ergebnisse
nicht unhinterfragt auf Osterreich zu
iibertragen. Wichtige Erkenntnis fiir
den Unterricht ist, dass Medienkompe-
tenz auch bei der Generation der digi-
tal natives nicht vorausgesetzt werden
darf.

Hannes Heller berichtet von einem
Medienworkshop in einer Wiener
NMS, der fiir das Sparkling-Science-
Projekt »InMeLi« entwickelt wurde.
Ziel des Workshops ist es nicht nur, die
eigene Mediennutzung bewusst zu
machen, sondern auch, die SchiilerIn-
nen zu bewussten »ProsumentInnen«
zu machen. Der Workshop zeigt, wie
mit digitalen Medien eben diese analy-
siert und reflektiert werden kénnen,
und regt zur Nachahmung an.

Auch Sebastian Rauter-Nestler und
Martina Kugi haben einen auflerschu-
lischen Workshop entwickelt, in dem
sie sich den Chancen und Risiken So-
zialer Medien widmen. Ausgehend von
Uberlegungen zum Thema Cyber-
mobbing sollen SchiilerInnen dabei
unterstiitzt werden, sich bewusster im
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Internet zu bewegen. Erste Erfahrun-
gen und Ergebnisse sowie eine Weiter-
entwicklung des Workshops fiir Leh-
rerInnen werden besprochen.

Schiilerlnnen nutzen in ihrem All-
tag eine Reihe von Kommunikations-
und Medienangeboten, von denen sich
viele DeutschlehrerInnen aus unter-
schiedlichen Griinden dezidiert ab-
grenzen. Ein Ziel des hier vorgestellten
Konzeptes der New Literacies ist, ge-
nau diese Alltagspraxis in den Unter-
richt zu holen, um (a) die Expertise der
Lernenden anzuerkennen, (b) diese
mit den Zielen des Unterrichts zu ver-
kniipfen und (c) im Sinne von Vygotsky
die SchiilerInnen beim schrittweisen
Ausbau ihrer Kompetenzen zu unter-
stiitzen. Wie produktiv mit aufSerschu-
lischen literalen Praktiken umgegan-
gen werden kann, zeigen die Beitrdge
des Abschnitts »Literale Praktiken Ju-
gendlicher in den Unterricht integrie-
ren«.

Aufgrund des Tempos, mit dem sich
kommunikationstechnologische Inno-
vationen im Alltag durchsetzen, sind
auf digitale Kommunikation bezogene
Lernziele erwartungsgemdfd sehr
schnell iiberholt. New Literacies fokus-
sieren informelles, aufderhalb schuli-
scher Curricula stattfindendes Lernen,
um es in den Unterricht zu integrieren.
Voraussetzung dafiir sind »durchléssi-
ge Lehrpldne«. Ein konkrete Beispiel
dafiir stellen Cristiane Manzan Perine
und Jennifer Rowsell mit ihrem Unter-
richtsprojekt »Going Green« vor. Die
Autorinnen kommen zu dem Schluss,
dass es immer die Schule als Ort brau-
chen wird, an dem Erfahrungen zu Er-
kenntnissen gewandelt werden kon-
nen, an dem theoretisch begriindet
vermittelt wird, wie mit den immer

neuen kommunikativen Mdéglichkeiten
umgegangen werden kann.

Philippe Wampfler bespricht, wie
Social- und New-Media-Hypes pro-
duktiv fiir den Unterricht genutzt wer-
den kénnen. Seine didaktischen Uber-
legungen basieren auf dem Einsatz des
im Sommer 2016 sehr populdren Spiels
»Pokemon Go«, gehen aber weit darii-
ber hinaus. Er schldgt Moglichkeiten
vor, wie Ausschnitte der Alltagspraxis
von Jugendlichen in den Unterricht ge-
holt werden und so Teile der Jugend-
kultur erfahr- und analysierbar ge-
macht werden konnen. Methoden, die
er dafiir einsetzt, sind Case Studies und
Portfolios.

Gemeinsame Textproduktion stellt
Helmut Kénig am Beispiel des kollabo-
rativen Schreibens vor. Digitale Me-
dien bieten Mdglichkeiten, die fiir den
Unterricht produktiv genutzt werden
koénnen. Er zeigt an zwei Beispielen die
produktive Vermittlung literarhistori-
scher und erzéhltheoretischer Inhalte:
Konflikt zwischen Goethe und Jakob
Michael Reinhold Lenz und an Fan
Fiction zur Reihe Warrior Cats. Die
SchiilerInnen lernen neben den Inhal-
ten und der technischen Dimension,
dass im Team mehr erreicht werden
kann als alleine.

New Literacies befassen sich auch
mit neuen Arten zu lesen - und Lesen
kann hier in seinem weitest moglichen,
auch visuelle Texte umfassenden Sinn
verstanden werden. Besonders der Li-
teraturunterricht steht angesichts der
Attraktivitdt digitaler Medien vor
neuen Herausforderungen. Einerseits
konnen digitale Medien »alte« Texte
aktualisieren, andererseits bringt die
Entwicklung der letzten Jahrzehnte
auch fiir den Deutschunterricht neue
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Literaturformen hervor, deren »Nut-
zungs- und Lesemdglichkeiten« erlernt
werden miissen. Der vierte Abschnitt
des Hefts, »Literatur und Medien - rezi-
pieren und produzieren«, widmet sich
diesen Aspekten.

Wie digitale Medien Zugang zu ka-
nonisierten Texten schaffen kénnen,
zeigt Cheryl McLean mit zwei an einer
Highschool durchgefiihrten Unter-
richtsprojekten. Sie orientierte sich da-
bei an aus den New Literacies abgelei-
teten Unterrichtsstrategien. Die Texte
Night von Elie Wiesel und Day of Tears
von Julius Lester waren Pflichtlektiiren
im Unterricht. Die Aufgabe, Lernpro-
dukte zu erstellen, forderte von den
SchiilerInnen, die sich selbst nicht als
LeserInnen verstehen, eine genaue
Auseinandersetzung mit den Texten.
Dariiber hinausgehend konnten sie
ihre eigenen literalen Praktiken und
Ressourcen einbringen, die dadurch
sichtbar gemacht und im Schulkontext
wertgeschitzt wurden.

Comics sind multimodal und ihre
Rezeption erfordert dhnliche Fahigkei-
ten und neue Lesarten wie viele digita-
le Angebote. Die Comiclektiire fordert
von den LeserInnen, die Interaktion
zwischen Text und Bild zu decodieren
und dechiffrieren, eine Fihigkeit, die
sowohlim Alltag der SchiilerInnen und
LehrerInnen als auch in anderen Fi-
chern selbstverstdndlich ist. Einher-
gehend mit dem »Visual Turn« werden
Comics zunehmend im Deutsch- oder
Kunstunterricht verwendet. Wie Co-
mics gelesen und zum Raum fiir Iden-
titdtsarbeit werden kénnen, zeigt Tho-
mas Schwarz in seinem Praxisbeitrag.

Im Magazinteil liefert Daniel Just
eine - trotz des bescheidenen Unter-
titels - ausfiihrliche Bibliographie zum

Thema. Werner Wintersteiner blickt in
seinem Kommentar kritisch auf 40 Jah-
re ide zuriick, worauf Thomas Zabka
antwortet. In der Rubrik »ide emp-
fiehlt« bespricht Artur R. Boelderl Die
Anspriiche der Literatur als Herausfor-
derung fiir den Literaturunterricht. Die
Rezensionen in diesem Heft stammen
von Katharina Perschak.

Litertatur
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Donna E. Alvermann

Introduction

Approximately one year ago while teaching a group of 22 pre-service English Lan-
guage Arts teachers who were in their first semester of the College of Education’s
two-year professional sequence curriculum (their first two years having been in the
College of Arts and Sciences), I was astounded to learn that about half the class
expected to do their assignments on their smart phones rather than on a laptop
computer. Their reasoning was this: laptops were too bulky and heavy to carry;
smart phones, on the other hand - their mobile device of choice - was all they nee-
ded, provided my assignments were »mobile friendly.«

Thinking that group of soon-to-be English teachers made up a select population
of 19- to 20-year-olds, I hardly expected a similar response from the graduate
students enrolled in my doctoral level seminar this semester. All but one of them are
either teachers presently or have held teaching positions prior to enrolling in the
Language and Literacy Education Department’s Ph.D. program. With an estimated
median age of 29, alittle less than half of these future language arts teacher educators
regularly read from their smart phones while the rest of us (myself included) use
»old-school«laptops or e-notebook devices not much larger than a smart phone.

DoONNA ALVERMANN ist Distinguished Research Professor of Language and Literacy Education an der
University of Georgia, USA. Zu Beginn ihrer Karriere als Lehrerin in Texas und New York tétig, sind
Digital Literacies von Jugendlichen und digitale Lernumgebungen ihre aktuellen Forschungsschwer-
punkte E-Mail: dalverma@uga.edu
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Why do I share these two anecdotes, especially given that both my teaching and
research specialty areas have the term digital literacies associated with their titles?
Should I be surprised at the rapidly growing demand for »all-things-mobile« in this
remarkably fast-changing, technologized world in which we live? Probably not, for
the three reasons I discuss next, all of which will appear shortly in an entry that
Rachel Kaminski Sanders, a second-year doctoral student, and I wrote for The
International Encyclopedia of Media Literacy (in press).

First, young people’s current level of engaging with digital media resources
suggests a range of literacy aptitudes and skills that are fast becoming the cultural
and symbolic capital necessary for harnessing the increasingly mobile and high-
tech world in which they live (Guzzetti/Lesley 2016). From selfies on Instagram to
cryptic messages on Twitter to videos on YouTube, they are discovering online
spaces in which to belong and feel connected. Students’ engagement in these
spaces could be thought of as ongoing attempts to try on social identities that are
compatible with the traditions their language teachers, and teacher educators more
generally, know to be their responsibility as professionals.

Second, rather than view such spaces as trivializing or corrupting influences on
traditional curricula (e.g., »academic« reading and writing), literacy scholars from
around the world are progressively advocating for classrooms in which digitally
produced popular media and games work alongside tradition-bound methods for
supporting young people’s active learning (Dezuanni 2016).

Finally, encouraging young people to engage in an open-ended approach to
learning is as essential in the 21% century language classroom as it is in the increa-
singly mobile-resourced world that surrounds them. In fact, it might be argued that
ignoring the potential of contemporary digital literacy practices and popular media
texts is equivalent to sabotaging young people’s motivation for learning (Alvermann
2012).

References
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Margit Béck

New Literacies: digitale Texte,
deren VerfasserInnen und »LeserInnenc
aus einer soziokulturellen Perspektive

Dieser Beitrag stellt das Konzept der »New Literacies« aus einer soziokulturellen Perspektive
vor. Dieser theoretische Ansatz modelliert die Potentiale sowie die Anforderungen, die der
soziale und technologische Wandel fiir »\erfasserlnnen« und »Leserlnnen« digitaler (Online-)
Texte einerseits, die Texte, deren Vermittlungsmedien und ihren (teil-)6ffentlichen Charakter ande-
rerseits mit sich bringt. Welche Anspriiche das New Literacy-Modell fir den Deutschunterricht
stellt, steht am Ende des Beitrags.

1. Literacy: ein soziokultureller Zugang

Hartmut Giinther und Otto Ludwig definieren den Begriff »Literacy« als »gesell-
schaftliche Zusténde, die dadurch gekennzeichnet sind, dass nicht nur repréasentati-
ve Teile der Bevolkerung lesen und schreiben kénnen, sondern dass auch das gesell-
schaftliche Leben insgesamt durch Formen schriftlicher Kommunikation bestimmt
ist« (Giinther/Ludwig 1994, S. vii). Der Literacy-Begriff hat seit Mitte der 1990er Jah-
re zunehmend Verwendung als Metapher fiir »Kompetenz« (z. B. Emotional Litera-
cy) gefunden, mittlerweile bezeichnet er in so gut wie allen Lebensbereichen unse-
rer Gesellschaft Kompetenzen jeglicher Art (Nature, Health, Financial etc. Literacy).
Diese ubiquitdre Verwendung fiihrte - wie bei anderen Begriffen auch (z. B. Infor-
mation, Wissen) - dazu, dass dieser Begriff ohne eine klare Abgrenzung seines
Gehalts fiir die wissenschaftliche Forschung und auch die jeweiligen Praxisfelder
unbrauchbar ist. Wie fiir eine deutschdidaktische Zeitschrift erwartbar, beziehen
sich die Beitrdge in diesem Heft auf das urspriingliche, aus dem Lateinischen stam-

MARGIT BOCK siehe Seite 8.
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mende Verstindnis von littera als Buchstabe, Schrift, im Plural auch Brief oder
Alphabet, also auf Schrift als Kulturtechnik. Ein soziokulturelles Verstdndnis von
»Literalitédt«, wie Literacy in das Deutsche iibersetzt wird, geht in der wissenschaftli-
chen Forschung vom Menschen aus, der der Urheber/Schreiber und Nutzer/Leser
von schriftlichen Texten ist. Ausgehend von den Schreibenden und Lesenden als
sozial Handelnden interessiert Schrift als urspriinglich von sozialen Gruppen ent-
wickelte Kulturtechnik; Texte werden in ihrer formalen, inhaltlichen und materiel-
len Verfasstheit, in Bezug auf die Medien ihrer Vermittlung und die jeweiligen Situa-
tionen des schriftbezogenen Handelns analysiert (vgl. z. B. Bock 2009).

Als sozial Handelnde verfassen und lesen Personen Texte je aus ihrer subjektiven
Perspektive. Diese steht immer im Kontext ihrer Lebenswelten (z. B. Familie, Schu-
le, Freundeskreis). Sie verfolgen auch mit ihrem schriftbezogenen Handeln immer
subjektive Ziele, die - wenn habitualisiert und ritualisiert (z. B. Buchlesen vor dem
Einschlafen) - den Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen weniger prisent,
ihnen in fiir sie neuen Situationen allerdings sehr bewusst sind. Der Kontext ihrer
Handlungsentscheidungen ist ihre Definition der jeweiligen Situation, in der sie
sich befinden. Die Grundlage dafiir, welche »Bedeutung« sie ihrem jeweiligen
Handlungskontext zuschreiben (z. B. die Fahrt mit dem Bus zur Schule), bilden fiir
sie ihre (literalen) Sozialisationserfahrungen, ihre Ziele und Erwartungen - sowie
An- und Aufforderungen, die andere AkteurInnen in dieser Situation an sie stellen
(z.B. ihre Eltern im auflerschulischen Alltag, weil das Lesen der Kronen Zeitung
oder des Standard, »einfach dazugehort«). Das heifst, dass Schiilerinnen und Schii-
ler sowie Médnner und Frauen mit ihrem Lesen und auch Nicht-Lesen einerseits im-
mer spezifische Ziele verfolgen, die sie im Rahmen der gegebenen Kontexte selbst
(mit-)bestimmen und die andererseits von anderen sozialen AkteurInnen (Freun-
dInnen, LehrerInnen, DienstgeberInnen, auch Lesegruppen mit ihrer Textauswahl
und den damit verbundenen Aufgaben) (mit-)bestimmt werden. Aus einer sozio-
kulturellen Perspektive ist das schriftbezogene Handeln deshalb immer ein Teil der
»Identitdtsarbeit« der Schreibenden und Lesenden - eine Pramisse, die auch dem
New Literacies-Konzept zugrunde liegt.

Der Ansatz der »New Literacy Studies«, der Mitte der 1980er Jahre im anglo-
phonen Wissenschaftsraum aus bahnbrechenden anthropologischen Studien her-
aus entwickelt wurde und auf theoretischer Ebene eine soziokulturelle Perspektive
auf Literalitdt modelliert (vgl. zusammenfassend Bock 2013), hat mittlerweile auf
internationaler Ebene in eine Vielzahl von Lehrpldnen Eingang gefunden. Mit
»New« wird eine explizite Abgrenzung von kognitionspsychologischen Konzepten
gezogen, die die damalige sowie die vorausgegangene Forschung und Entwicklung
dominierten. Diese Sichtweisen, die »das Soziale« des Lesens (und Schreibens), des
LeserIn- bzw. Nicht-LeserIn-Seins, der (nicht) gelesenen Texte weitgehend aus-
blenden, konnten sich mafigeblich und mit grofSer Nachhaltigkeit in fachwissen-
schaftlichen, -didaktischen und auch 6ffentlichen Diskursen zu Lesen verankern.
Ein Grund dafiir kénnte darin liegen, dass viele Handlungsleitlinien relativ iiber-
schaubar sind, die aus den Befunden von empirischen Studien dieser Orientierung
abgeleitet werden. Die hdufig mit quantitativ-standardisierten Designs arbeitende
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Forschung geht analytisch vor und untersucht ausgewéhlte Ausschnitte des zu be-
forschenden Alltagsbereichs, zu dem viele, auch sehr detaillierte Erkenntnisse er-
mittelt werden kénnen. Bildungspolitische oder fachdidaktische Schlussfolgerun-
gen fokussieren auf Basis der Befunde seridserweise diese abgegrenzten Bereiche,
ein ganzheitlicher Blick auf Schreiben und Lesen und auf den Unterricht ist nicht
das Ziel dieser analytischen Sozialforschung.

Die zumeist qualitativ angelegten soziokulturellen Studien hingegen verfolgen
das Ziel, das Lesen (wie Schreiben) in ihrer sozialen Verfasstheit zu untersuchen.
Die aus den Befunden dieser Forschung abgeleiteten Praxiskonzepte sind mit ihrem
Fokus auf die Forschungssubjekte entsprechend komplex; mégliche Verbesserun-
gen der Lesekompetenz und nachhaltige Erweiterungen der Lesepraxis von Schii-
lerInnen wie Erwachsenen werden in kleinen Schritten geplant und erfasst. Diese
Schritte setzen, iibereinstimmend mit einem an den SchiilerInnen orientierten
Unterricht, bei den Lernenden an und fithren diese von dort im Sinne der Zonen der
proximalen Entwicklung (Lev Vygotsky) an die Ziele des Lehrplans heran. Mitunter
wird der Unterricht, der an den SchiilerInnen als Subjekten ansetzt, als »Bespafien
der SchiilerInnen« abgeurteilt. Dabei wird iibersehen, dass »wirksame« Pddagogik
die Lernenden dort abholt, wo sie sind - aber dort nicht stehen bleibt und zwischen
deren Erfahrungen, die sie im aufierschulischen Alltag gemacht haben, und ihren
dabei entwickelten individuellen Kompetenzen und den Lernzielen vermittelt.

Eine soziokulturell orientierte Definition von Literacy im Sinne der New Literacy
Studies findet sich in Heft 4 der medienimpulse:

»Literacy« bezieht sich zum einen auf die semiotischen Ressourcen und Potentiale der Schrift, welche
in einer spezifischen Kultur fiir die Produktion von geschriebenen (Teilen von) Texten aller Art zur
Verfiigung stehen. Diese Ressourcen kénnen entweder in Form von monomodalen Texten, als hand-
schriftliche Notizen oder einfache Hinweise (»Bitte nicht rauchen«) bis zu komplexen Narrativen,
oder (und das immer haufiger) als schriftliche Komponenten / Elemente von multimodalen Texten
eingesetzt werden. Zum anderen bezieht sich »Literacy« auf die AkteurInnen und ihren Umgang mit
diesen Ressourcen und Potentialen, wobei sie diese im Gebrauch laufend veridndern, weiterent-
wickeln und neu schaffen. (Béck/Kress 2010, S. 3)

2. Literacy/Literacies

Die in der Wissenschaftsdisziplin »Literacy Studiesc, die Literalitit in (fast) all ihren
Facetten erforscht, seit Anfang der 1990er Jahre verwendete Pluralform »Literacies«
soll explizit hervorheben »dass es viel mehr als nur eine Form von Literacy gibt«
(B6ck/Kress 2010), die je nach Kontexten, Funktionen und Zielen sehr unterschied-
lich sein kénnen.! Der in diesem Zusammenhang auch verwendete Begriff der
»multiple literacies« bezeichnet »the many and varied ways that people read and

1 Es stellt sich allerdings die Frage, inwieweit der seit den 1990er Jahren im anglophonen Raum
verwendete Begriff Literacies nicht etwas betont, was ohnehin ein genuines Merkmal von Literacy
ist, »denn Lesen und Schreiben sowie Texte selbst sind von sich aus variabel und nicht festgelegt«
(Bbck 2013, S. 10).
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write in their lives« (Purcell-Gates 2002, S. 376). Mit diesem differenzierten Blick
grenzt sich eine soziokulturelle Literalitdtsperspektive von dem von Brian Street
(1984) als »ideologisch« bezeichneten Verstindnis von literaler Kompetenz ab.?
Dieses geht im Wesentlichen davon aus, dass Lesekompetenz eine Art »Ziegelstein«
wire, der durch den Leseunterricht in die K6pfe der Lernenden verfrachtet und von
ihnen in der Form dieses »Ziegelsteins« wieder ausgespuckt bzw. verwendet wird.

Die Pluralform Literacies soll auch die mit der Digitalisierung von Kommuni-
kation einhergehenden vielféltigen Verdnderungen von Schriftlichkeit deutlich
machen, die fiir die Sprach-, Literatur- und Mediendidaktik ebenfalls relevant
sind - dies nicht zuletzt deshalb, weil diese neben den traditionell unterrichteten
Sprach- und Textformen bislang nur wenig und duferst reduziert Eingang in die
Lehrpldne gefunden haben. Eine curriculare Verankerung ist aber alleine deshalb
notig, weil viele Formen der digitalen Kommunikation sowie der digitalen Texte
selbst in vielen Bereichen des aulerschulischen Alltags wichtiger (oder auch nur
mehr in digitaler Form prisent) sind als die traditionell im Lehrplan festgehalte-
nen Formen. Dabei geht es um eine Erweiterung des Bestehenden um das Neue,
nicht um ein Entweder-Oder, sondern um ein Und: Denn traditionelle monomo-
dal-schriftliche Texte werden weiterhin bestehen, und das im Besonderen in Be-
reichen, die das soziale Zusammenleben regeln (Gesetze, Vertriage etc.), wie auch
in der Literatur.

Ein wichtiges Charakteristikum neuer literaler Praktiken besteht in der zuneh-
menden Multimodalitdt von Texten (digital wie auch, wenngleich deutlich einge-
schrinkt, gedruckt), d. h. der Kombination von sprachlichen, visuellen, gestischen,
auditiven, rdumlichen etc. Modi der Reprisentation. Ein am realen Kommunika-
tionsalltag orientiertes Verstdndnis von Literalitt, das sich auf die Produktion (das
Schreiben und Gestalten) und Form von Inhalten und auf die Rezeption und Nut-
zung von Texten bezieht, kann sich - bis auf die genannten Ausnahmefille - nicht
(mehr) auf die verbalen Reprisentationsmodi der Schrift und der gesprochenen
Sprache beschranken. Dasselbe gilt fiir den Unterricht, der vermitteln muss, wie
multimodal geschrieben, gestaltet, gelesen bzw. genutzt werden kann, um den
SchiilerInnen grofitmogliche Partizipation an der Gesellschaft zu ermdglichen (vgl.
Cope/Kalantzis 2008, S. 2f.).

Dieser Diskurs wird in der Fachdidaktik seit geraumer Zeit gefiihrt, bisher jedoch
meist auf visuelle Text(element)e beschréinkt. Die Schule bzw. ein zeitgemifier
Deutschunterricht steht spétestens seit den 1970er Jahren vor der Herausforderung,
dass Inhalte nicht mehr in erster Linie verbal reprisentiert werden, und der Frage,
inwieweit und wie zum Beispiel sogenannte »visuelle Kompetenzen« in den Unter-
richt einbezogen werden sollten. Die Innovationen der Drucktechnik revolutionier-

2 Das Konzept der »Pedagogy of Multiliteracies« (New London Group 1996) orientiert sich an der
sozialen und alltdglichen Vielfalt des Schreibens und Lesens, integriert das sozialsemiotische
Konzept der Multimodalitit (Kress 2010) und formuliert Anspriiche an einen (Schreib- und Lese-)
Unterricht, der ausgehend von Prozessen des sozialen und kommunikativ-medialen Wandels ei-
nen zukunftsorientierten padagogisch-didaktischen Ansatz formuliert.
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ten das Design sowohl von Zeitungen, Zeitschriften und Werbesujets als auch (mit
einer gewissen Verzogerung) von Schulbiichern. Die formal-visuelle Verdnderung
von Lern- und Lehrmaterialien geht allerdings {iber das Verhiltnis von Schrift und
Bild hinaus, das sich in einer Verschiebung der Hegemonie von monomodal schrift-
lichen hin zu multimodalen Texten wiederfindet. Auch die linguistische Verfasst-
heit von schriftlichen Text(baustein)en verdnderte sich, was zum Beispiel in Schul-
biichern und auch Printmedien zu einer Reduktion der Komplexitét der Lexik und
Syntax fiihrte, die unter anderem das Ergebnis davon ist, dass Inhalte, die visuell
treffender als schriftlich dargestellt werden kénnen, schriftliche Texte »entlasten«
(vgl. z.B. Bezemer/Kress 2008). Diese Aufteilung der »Représentationsarbeit« auf
Schrift und Bild wird eindrucksvoll erkennbar, wenn man in multimodalen Texten
des Alltags entweder die verschriftlichten oder die visualisierten Inhalte abdeckt
und den »Resttext« »liest«.

Auch das »Lesen« multimodaler Texte muss gelernt werden - ein Faktum, das
sich etwa auch beim »Lesen« von Comics zeigt: Unerfahrene LeserInnen stehen vor
der Aufgabe, fiir sich zu entscheiden, welche Elemente sie zuerst oder in welcher
Reihenfolge sie die schriftlich und visuell reprasentierten Inhalte rezipieren. Davon
auszugehen, dass VertreterInnen der Generation der »digital natives« diese Fahig-
keiten quasi automatisch entwickeln und in die Schule mitbringen wiirden und kei-
ner Anleitung im Unterricht bediirfen, wiirde zu einer Ausgrenzung der SchiilerIn-
nen von diesen kommunikativen Ressourcen fithren, sei es von deren Produktion
oder deren Nutzung. Der traditionelle Fokus der Deutschdidaktik und des Deutsch-
unterrichts auf Sprache und Schrift ist auf alle Formen der literalen Praxis, die auch
multimodale Texte umfassen, zu erweitern, wenn Schule die SchiilerInnen auf ihre
kiinftige (kritische) Partizipation an der Gesellschaft vorbereiten soll. Einen An-
spruch an die Schule, die mitihrem Unterricht die Lernenden aufihr Erwachsenen-
leben vorbereiten soll bzw. muss, stellen zum Beispiel 6konomische, gesellschafts-
und bildungspolitische Institutionen mit ihrer Forderung, Informations-, Medien-
und digitale Kompetenzen (Information/Media/Digital Literacy) zu unterrichten.

Der bereits verwendete Begriff der literalen Praxis, die in konkreten literalen
Praktiken gelebt wird, bezeichnet alle Formen des sozialen Handelns, die an Schrift
bzw. schriftliche Texte als kulturelle Ressourcen gekniipft sind. Geschrieben und
gelesen wird immer in spezifischen Feldern unseres Alltagslebens. Diesen Berei-
chen wird wiederum ein sozialer Status als (besonders) wichtig oder (iiberhaupt)
nicht wichtig zugeschrieben, der auf die AkteurInnen und deren Handeln in diesen
Feldern tibertragen wird, etwa nach dem Muster: Pensionistinnen mit geringer Bil-
dung nutzen vor allem unterhaltungsorientierte Medienangebote; »Feste mit
Florian Silbereisen« werden von hoher Gebildeten im Allgemeinen als der Bildung
nicht, dafiir der Verdummung sehr dienlich abgewertet. Daraus folgt eine soziale
Abwertung von weniger gebildeten PensionistInnen durch die héher gebildeten
und in diesem Beispiel sozial méchtigeren Gruppen. Das Lesen von Jerry Cotton-
Heften oder - im schulischen Kontext - von WhatsApp-Nachrichten wird zum Bei-
spiel von vielen Erwachsenen nicht als »richtiges Lesen« eingestuft: »Spezifische
Formen literaler Praktiken sind dominanter, sichtbarer und wirkméchtiger als an-
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dere« (Barton/Hamilton 2000, S. 8; Ubersetzung M. B.), fasst dieses Zitat eine Pri-
misse der New Literacy Studies zusammen. Daraus folgt, dass in literalen Praktiken
immer auch herrschende Machtverhéltnisse ihren Niederschlag finden (vgl. ebd.).

Was bedeutet das fiir die Schreib- und Lesedidaktik und den Unterricht? Als
wichtigste Bildungseinrichtung einer demokratischen Gesellschaft hat die Schule
einen nachhaltigen Einfluss darauf, was fiir das Schreiben und Lesen, fiir Texte und
Medien, fiir Personen, die schreiben, lesen, etc. als »normal« bzw. legitim gilt oder
nicht. Die soziale »Verfiigungs- und Gestaltungsmacht« auf Seiten der Kommunika-
torlnnen bzw. LehrerInnen driickt sich aus in expliziten bis sehr subtilen Zuschrei-
bungen sozialer Bedeutsamkeit an schulische und aufierschulische schriftbezoge-
ne Handlungsfelder, an die dort verwendeten Texte und den Umgang damit, an die
Medien, die diese Texte schaffen und verbreiten etc. (vgl. Pieper u.a. 2004). Auch
wenn die Lernenden den Unterricht stéren, in Frage stellen, boykottieren etc. und
das Verhalten der Lehrenden sanktionieren kénnen - allerdings auf anderen Ebe-
nen als die Lehrenden -, verfiigen die Lehrenden iiber wirkméchtige Strategien der
»Bestrafung«, wobei die Notengebung hier die offensichtlichste Strategie ist. Sank-
tionen sind zum Beispiel naheliegend, wenn SchiilerInnen anders handeln als von
den »Michtigen« fiir diese als »Untergeordnete« eigentlich vorgesehen: zum Bei-
spiel eine negative Beurteilung, wenn SchiilerInnen Texte fiir den Deutschunter-
richt nicht lesen (wollen/kdonnen?), noch damit tun (wollen/kénnen?), was die
Lehrperson von ihnen fordert. Dies kann bis zur Stigmatisierung von SchiilerInnen
fithren, die nicht (gut) lesen und/oder (gut) schreiben kénnen, ein Prozess, der
hiufig von MitschiilerInnen (mit)getragen wird. Diese Beispiele beschreiben iibri-
gens auch Facetten des LehrerInnen-Bildungsalltags.

3. New Literacies

Am Sozialen interessierte New Literacies-Konzepte erweitern den theoretischen
Ansatz der New Literacy Studies, die in der Auseinandersetzung mit an Papier ge-
bundener Schriftlichkeit (seit Mitte der 1990er Jahre als »traditionell« bezeichnet)
entwickelt wurden, um Ressourcen und Formen der Schriftverwendung, die die di-
gitalen Medien erst moglich gemacht haben (bzw. sind »alte«, nicht digitale Ver-
wendungsformen weiterentwickelt worden). Neben ihrer soziokulturellen Orien-
tierung an den New Literacy Studies ist - so Colin Lankshear und Michele Knobel,
die Grundlagentexte zu diesem weiterentwickelten Konzept Mitte der 2000er Jahre
publizierten (vgl. z.B. Lankshear/Knobel 2011) - das »new« der New Literacies
auch in einem ontologischen Sinne zu verstehen, und zwar dahingehend, welche
neuen Potentiale der Kommunikation die digitalen Medien erdffnen: Im Design di-
gitaler Texte, im Besonderen im Web 2.0 mit seinen Sozialen Medien und Apps, ent-
wickelten und entwickeln die Verfasser- und GestalterInnen zum Beispiel ein sich
laufend verdnderndes Verhiltnis der Reprasentationsmodi Sprache, Schrift, Layout,
Bild, Farbe, Ton, Musik etc. zueinander. Weitere aus einer Literacy-Perspektive rele-
vante Innovationen sind zum Beispiel das interaktive und kooperative Verfassen
und Gestalten von (auch animierten) Texten, die Moglichkeit, je nach Einstellun-
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gen und Tools bestehende, selbst oder von anderen verfasste Texte zu &ndern und
beinahe kostenfrei und mit geringem Aufwand zu publizieren. Web 2.0-Anwendun-
gen sind insofern immer auch schriftliche Kommunikationsangebote, als fast alle
Sozialen Medien in irgendeiner Form Schrift verwenden bzw. Schrift hdufig der
zentrale Repriasentationsmodus ist (etwa Twitter). New Literacies-Konzepte unter-
suchen die literalen bzw. multimodalen Praktiken in eben dieser verdnderten Kom-
munikationslandschaft, und zwar immer auf die von den Anbietern vorgesehenen
Gestaltungsmaoglichkeiten der »Plattformen« und Texte hin (z.B. der vorgegebene
Schrifttyp auf Facebook), die sozialen Funktionen von Anwendungen, die fiir sie
typischen Textformen und -inhalte sowie Nutzungssituationen - und das vor allem
ausgehend von den bzw. in Bezug auf die VerfasserInnen und DesignerInnen, die
RezipientInnen und NutzerInnen dieser Texte. Ihr Handeln wird dabei immer als in
soziale, rdumliche, kulturelle etc. Kontexte eingebunden, das Handeln selbst im
Sinne von »Doing Identity« als Teil ihrer Identitdtsarbeit untersucht.

4. New Literacies im Deutschunterricht

Welche Folgerungen kénnen aus dem hier vorgestellten New Literacies-Konzept
fiir den Unterricht abgeleitet werden (vgl. z. B. auch Burnett u. a. 2016)?

Der Schreib- und Leseunterricht ist von den SchiilerInnen, deren auferschuli-
schen wie schulischen Erfahrungen und Kompetenzen ausgehend zu planen. Dies
erfordert auf Seiten der Lehrkréfte zum einen Wissen {iber die aktuellen Lebens-
welten von Kindern und Jugendlichen und damit verkniipfte Anforderungen, die
die Lebensbewdltigung an die SchiilerInnen stellt. Zum anderen ist von den Leh-
rerInnen Empathie gefordert, um individuelle Lebenslagen der SchiilerInnen im
Unterricht beriicksichtigen zu kénnen. Beides ist im Schul- und Unterrichtsalltag
schwierig bzw. nur im Ansatz umzusetzen. SchiilerInnen(-gruppen) auszuwihlen,
die Lehrkrifte mit spezifischen Unterrichtssequenzen besonders erreichen wollen,
wire eine Umsetzungsstrategie. Und besonders wichtig: Das Lesen bzw. Nicht-
Lesen sowie das Schreiben bzw. Nicht-Schreiben ist aus der Perspektive der Ler-
nenden (auch der Lehrenden) fiir sie jeweils sinnvoll - wenngleich fiir ihr Fortkom-
men nicht immer forderlich. Eine zentrale Rolle spielen dabei die subjektiven Zu-
schreibungen von Bedeutung an alles, was mit Schreiben und Lesen und mit sich
selbst als (potentiell) schreibend oder lesend zu tun hat. Beispiele, wie diese sicht-
bar gemacht werden kénnen, finden sich bei Béck (2009).

Literale Praxis ist facettenreich, mit einer Vielzahl unterschiedlicher Inhalte in
mono- wie multimodaler, in materiell-manifester oder digital-virtueller Form, die
mit mobilen wie immobilen Medien hergestellt und zugidnglich gemacht werden.
Um die Schrift- bzw. auf Kommunikation bezogene Expertise der SchiilerInnen ein-
zubinden und ihre auflerschulische Praxis mit der fiir die Schule bzw. den Deutsch-
unterricht typischen Praxis zu vernetzen, gilt es, aufierschulisches Schreiben und
Lesen nicht von vornherein als im Vergleich mit »richtigem Schreiben und Lesen«
als nicht geniigend abzuwerten. Die spezifischen Merkmale der aufierschulischen
literalen Praxis sollten erkannt werden (dabei hilft aktuelle Fachliteratur) und mit
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den fiir das kiinftige Leben der SchiilerInnen absolut relevanten Formen des schu-
lischen Schreibens und Lesens in Beziehung gesetzt werden. Traditionell im Unter-
richt verwendete Texte und Aufgabenstellungen sollten in ihrer Eigenstédndigkeit,
die sie von digitalen Texten unterscheidet, erkennbar und unter anderem im Hin-
blick auf deren mégliche Funktionen im kiinftigen Leben der SchiilerInnen ver-
wendet werden.

Ein Deutschunterricht, der New Literacies einbindet, fordert von den Lehrkraf-
ten nicht zuletzt, dass sie ihre »Machtposition« in der Klasse so weit 6ffnen, dass sie
die SchiilerInnen in ihrer Vielfalt wahrnehmen und deren Erfahrungen, Interessen,
Wiinsche und vor allem Kompetenzen wertschitzen. Die pddagogische Beziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden sollte dadurch im Idealfall zumindest bis zu
einem gewissen Grad als Partnerschaft gestaltet werden konnen, in der Lernen von-
einander méglich und das Machen von Fehlern erlaubt ist.
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Ingrid Paus-Hasebrink, Philip Sinner

Zur Rolle des Internets bei Kindern

und Jugendlichen
Nutzungspraktiken und Handlungsempfehlungen

nsere Gesellschaft wandelt sich zur Medienkulturgesellschaft: PC, Internet, Fernsehen und

Mobilkommunikation wachsen zusammen, die verschiedenen Medien- und Kommunika-
tionsdienste sind kaum mehr voneinander zu unterscheiden. Gerade Heranwachsende miissen in
diese Online-/Offline-Welt hineinwachsen: Sie begegnen dabei sowohl Chancen als auch Risiken
und betreiben, auch mit Hilfe von (Online-)Medien, ldentitats-, Beziehungs- und Informations-
management. Das Forschungsnetzwerk EU Kids Online entwickelt bereits seit 2006 evidenzbasiert
Strategien und Empfehlungen, um einen sicheren und gewinnbringenden Umgang mit dem Inter-
net zu fordern. Dieser Beitrag gibt Einblick in aktuelle Forschungsergebnisse zum Umgang junger
Menschen mit dem Internet und diskutiert vor diesem Hintergrund die Rolle von Schulen und wie
Lehrkréfte die jungen Menschen konstruktiv begleiten kdnnen.

1. Einleitung und Problemstellung

Unsere Gesellschaft verdndert sich zu einer Medienkulturgesellschaft (vgl. dazu
Paus-Hasebrink 2015), die sich in den vergangenen Jahrzehnten infolge eines stei-
genden Angebots unterschiedlicher Medien, Inhalte und Technologien zu ent-
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wickeln begann. Menschen schépfen danach ihren Sinnvorrat aus den unterschied-
lichen medialen Kulturangeboten; Medien durchdringen nahezu sdmtliche Alltags-
kontexte in hohem MafSe und prégen die Lebensfithrung von Menschen mit.
Technische, soziale und speziell mediale Wandlungsprozesse, die von der Digitali-
sierung und der Konvergenz der Medien, dem Zusammenwachsen von PC, Inter-
net, Fernsehen und Mobilkommunikation gepréigt werden, gewinnen damit unmit-
telbar Bedeutung im Alltag, in Beruf und Freizeit. Medien dienen Menschen in viel-
faltiger Weise zur Information, zur Unterhaltung und zur Partizipation an der Ge-
sellschaft. Auch Kinder werden heute schon frith mit Medien konfrontiert. Sie
wachsen damit in eine zunehmend von Medien mitgepragte Welt hinein, die Gren-
zen zwischen den bisher relativ klar voneinander unterscheidbaren Medien- und
Kommunikationsdiensten konnen nicht mehr eindeutig definiert werden und alte
und neue Medien wachsen zusammen. Das Internet und insbesondere der Zugriff
darauf iiber das Smartphone dient als Tor zu einer Fiille von unterschiedlichen,
zeitlich und rdumlich beliebig nutzbaren Medienangeboten und Mediendiensten,
die sich vorherige Generationen kaum vorstellen konnten. Kinder und Jugendliche
kénnen somit intensiver als frithere Generationen in einen medialen Austausch mit
der Welt treten, in der sie sowohl Rezipientinnen und Rezipienten als auch Produ-
zentinnen und Produzenten sein und sich die vielfiltigen, multimedialen Ange-
botsstrukturen des linderiibergreifenden Internets zu Nutze machen kénnen. Auf-
wachsen heute bedeutet mehr denn je Aufwachsen mit medialer Kommunikation
und Konnektivitédt, die sich infolge mobiler Endgerite, mit denen Kinder und
Jugendliche ins Internet gehen, weitgehend der elterlichen Kontrolle entziehen:
Elterliche Eingriffe in das Smartphone ihrer Kinder sind aus Respekt vor deren
Privatsphdére eher uniiblich. Auch Apps, die es erméglichen, Daten auf dem Smart-
phone einzusehen sowie Nutzungslimits (Zeit/Datenvolumen) zu setzen, sind in
Europa bislang kaum verbreitet.

Mit dem Zugang zum Internet sind vielfdltige Chancen, aber auch Risiken ver-
bunden, die Kinder und Jugendliche keinesfalls in gleicher Weise betreffen, son-
dern die einerseits im Zusammenhang mit ihrem Alter, ihrem Geschlecht, ihrer
formalen Bildung und ihren lebensweltlichen Hintergriinden und andererseits mit
landerspezifischen Faktoren, etwa dem Grad der Verbreitung des Internets im je-
weiligen Land, in dem sie aufwachsen, stehen.

Zur Kindheit und Jugend gehort es, die eigene Identitdt zu entwickeln, Selbstidn-
digkeit aufzubauen, ein eigenes Bild von der Welt zu erlangen und an ihr aktiv zu
partizipieren. Junge Menschen befinden sich in der Identitdtsgenese; sie miissen
sich selbst kennenlernen und zugleich lernen, sich in die Gesellschaft einzubrin-
gen. Dazu bieten sich Online-Medien in besonderer Weise an; sie dienen Kindern
und Jugendlichen zum Identitdts-, Beziehungs- und Informationsmanagement
(vgl. Paus-Hasebrink/Schmidt/Hasebrink 2011, S. 26). Gerade das Internet erhht
die Optionen, zusétzlich zu den starken Beziehungen in Familie, Freundschaft und
Partnerschaften, auch eher lockere, teilweise auch unverbindliche Beziehungen
einzugehen, die sich zum Beispiel entlang geteilter Interessen ausrichten. Vor allem
die Angebote des Social Web werden zu Plattformen fiir »Als-ob-Spiele« und zur
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Auseinandersetzung und Vergewisserung der eigenen Person in Klassenverbanden
und Freundschaftsbeziehungen. Mitbeachtet werden muss jedoch, dass sich der
Umgang mit dem Internet nicht in eine »On-« und »Offline-Welt« aufsplitten ldsst:
Das Internet dient zumeist als eine Verldngerung von Handlungsweisen, deren Ur-
spriinge in der »Offline-Welt«, der Lebenswelt der Heranwachsenden liegen.

Der folgende Beitrag verfolgt ein zweifaches Ziel, zum einen werden Nutzungs-
praktiken des Internets von Kindern und Jugendlichen vorgestellt und zum ande-
ren evidenzbasiert Handlungsempfehlungen gegeben, wie Heranwachsende das
Internet moglichst selbstbestimmt, sicher und chancenreich nutzen kénnen. Kapi-
tel 2 geht kurz auf das Forschungsprojekt EU Kids Online ein. AnschliefSlend werden
Léandercluster zu Nutzungs-, Risiko- und Erziehungsmustern in Europa vorgestellt;
an ihnen wird verdeutlicht, wie sich dsterreichische Kinder und Jugendliche und
ihre Eltern im Vergleich zu anderen europdischen Landern positionieren und was
ihren Umgang mit dem Internet in besonderer Weise charakterisiert (Kapitel 3).
Nach dieser iibergreifenden Einordnung werden zentrale Ergebnisse von EU Kids
Online vorgestellt und diskutiert - im Mittelpunkt stehen Fragen rund um die
Onlinenutzung, Chancen und Risiken sowie die eigenen Perspektiven von Heran-
wachsenden auf dieses Themenfeld (Kapitel 4). Diese Ergebnisse werden zur bes-
seren Einordnung mit jenen aus anderen Studien, etwa dem Projekt Net Children
Go Mobile, abgeglichen. Kapitel 5 schlief$t mit Hinweisen, wie ein sicherer Umgang
von Kindern und Jugendlichen mit dem Internet geférdert werden kann. Dabei gilt
der Blick besonders der Rolle von Schulen und Lehrkréften und wie sie heute zur
Forderung der kommunikativen Kompetenz allgemein und der Ausbildung und
Starkung von Internet-Kompetenz beitragen kdnnen.

2. Zum Forschungsprojekt EU Kids Online

Das europiische Forschungsnetzwerk EU Kids Online' arbeitet bereits seit vier Pro-
jektphasen zusammen. In der ersten Projektphase EU Kids Online I von 2006 bis
2009 ging es darum, in 21 europédischen Lindern Daten zur Online-Nutzung von
Kindern und Jugendlichen zu sammeln, zusammenzufiihren, vergleichend auszu-
werten und im Hinblick auf Mafinahmen zur Férderung des sicheren Umgangs mit
dem Internet zu interpretierten. Fiir die daran anschliefSende Phase von EU Kids
Online IT (2009 bis 2011) fithrte das Netzwerk in 25 européischen Lindern eine ver-
gleichende reprédsentative Befragung zur Internetnutzung und Risikowahrneh-
mung von Heranwachsenden im Alter von neun bis 16 Jahren und ihren Eltern

1 Auf der englischsprachigen Webseite hittp://www.eukidsonline.net sind alle Berichte des Netz-
werks kostenfrei abrufbar, zudem besteht Zugriff auf eine europdische Datenbank und zahlreiche
zusitzliche Informationen wie Présentationen, Videos und Best-Practice-Beispiele zur Durchfiih-
rung von Forschung. Informationen zu EU Kids Online 1V finden sich auf der deutschsprachigen
Webseite http://www.eukidsonline.de/. Einen Uberblick zu Osterreich bieten Paus-Hasebrink/
Sinner 2013 sowie die Webseite (deutsch und englisch) http://www.lse.ac.uk/media@lse/research/
EUKidsOnline/ParticipatingCountries/austria.aspx.
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durch, fiir die insgesamt 25.142 Kinder und Jugendliche sowie jeweils ein Elternteil
herangezogen wurden; die Stichprobengrofie je Land umfasste dabei jeweils ca.
1.000 Eltern- und Kinderinterviews, mit denen auf Basis eines Fragebogens im
PAPI- oder CAPI-Verfahren Face-to-Face-Interviews in den Rdumlichkeiten der Be-
fragten durchgefiihrt wurden (vgl. Livingstone u.a. 2011, S. 163). Diese Studie war in
EU Kids Online ITI (2011 bis 2014) Ausgangspunkt fiir weiterfithrende Analysen und
neue, sowohl qualitative als auch quantitative, vergleichende Studien. In der an-
schlieflenden, 2015 begonnenen Projektphase von EU Kids Online IV steht die Vor-
bereitung zur erneuten repréisentativen Befragung von Kindern, Jugendlichen und
ihren Eltern zum Umgang mit dem Internet im Mittelpunkt, die 2017 in moglichst
allen am Forschungsnetzwerk beteiligten Lindern ins Feld gehen soll. Dazu arbei-
tet das Forschungsteam intensiv an der Aktualisierung des Fragebogens der ersten
repriasentativen Erhebung. Seit der dritten Projektphase hat das Netzwerk auch die
Grenzen des europdischen Kontinents verlassen und arbeitet eng mit Australien
und Brasilien zusammen. In Europa selbst wurden letzte weifse Flecken von der
Landkarte getilgt, so dass nun 33 Linder? beteiligt sind. Zudem haben einige Mit-
glieder des Forschungsnetzwerks? in der Studie Net Children Go Mobile mitgewirkt,
in der vor allem die Nutzungspraktiken im Umgang mit konvergierenden Medien-
angeboten auf mobil nutzbaren Endgerédten untersucht wurden. AnschliefSend an
die Forschungsziele und -methoden werden im Rahmen von Global Kids Online die
vielfiltigen Nutzungsweisen des Internets weltweit untersucht; Ziel des Projekts ist
es, die Rechte von Kindern weltweit zu stdrken und ihnen einen méglichst chancen-
reichen Umgang mit digitalen Medien zu ermdoglichen und Mittel und Wege zu er-
forschen, wie die Internetnutzung mit Blick auf das Wohl von Kindern verbessert
werden kann.

3. Liandercluster zu Nutzungs-, Risiko- und Erziehungsmustern in Europa -
Wie bewegen sich Osterreichische Kinder im Netz?

Gerade Osterreich und Deutschland werden héufig pauschal gleichgesetzt und so-
mit undifferenziert betrachtet. Dies beruht einerseits auf der gemeinsamen
Geschichte und dem geteilten Sprachraum sowie auf den dhnlichen politischen
Strukturen. Andererseits weisen beide Lander auch Gemeinsamkeiten hinsichtlich
wirtschaftlicher Kennzahlen sowie in Bezug auf Bevolkerungsstrukturen und das
Bildungs- und Entwicklungsniveau auf. Folglich werden haufig Forschungsergeb-
nisse, die sich auf Deutschland beziehen, mangels eigener nationaler Studien auf

2 Mitglieder von EU Kids Online sind: Belgien, Bulgarien, Ddnemark, Deutschland, Estland, Finn-
land, Frankreich, Griechenland, Irland, Island, Italien, Kroatien, Lettland, Litauen, Luxemburg,
Malta, Niederlande, Norwegen, Osterreich, Polen, Portugal, Ruminien, Russland, Schweden,
Schweiz, Slowakei, Slowenien, Spanien, Tschechische Republik, Tiirkei, Vereinigtes Konigreich,
Ungarn und Zypern.

3 Beteiligt waren daran Belgien, Dédnemark, Deutschland, Irland, Italien, Portugal, Ruménien, Spa-
nien und das Vereinigte Konigreich.



L. Paus-Hasebrink, P. Sinner | Internet bei Kindern und Jugendlichen ide 4-2016 | 23

Osterreich iibertragen, ohne dies kritisch zu hinterfragen und auf die Pluralitit
Deutschlands und Osterreichs einzugehen.

Hinsichtlich der Online-Nutzung mit Chancen, Risiken und negativen Erlebnis-
sen sowie den elterlichen Erziehungsstrategien konnten Helsper, Kalmus,
Hasebrink, Sagvari und de Haan (2013, S. 35) durch die Kombination mehrerer
Clusteranalysen deutliche Unterschiede nachweisen. Deutschland wird demnach
dem Cluster »protected by restraint« zugeordnet, das sich durch vergleichsweise
restriktive elterliche Vermittlungsstrategien und - damit einhergehend - durch
niedrige Risikowerte (aber auch geringe Chancenrealisierung) auszeichnet. Oster-
reich wird dagegen, gemeinsam mit Ungarn, Litauen und Slowenien, dem Cluster
»unprotected networker« (ebd., S. 33) zugerechnet, das durch intensive Netz-
werkaktivititen der Heranwachsenden und durch Eltern gekennzeichnet ist, die
Risiken lange in Kauf nehmen und vornehmlich passive Vermittlungsstrategien an-
wenden.* Bei einer leicht unterdurchschnittlichen Online-Nutzung erfolgt eine
weitestgehend durchschnittliche Realisierung von Risiken, wobei Risiken nicht per
se mit negativen Effekten gleichgesetzt werden diirfen. Gerade dltere Jugendliche
weisen erhdhte Werte bei Kontaktrisiken auf. Osterreich selbst kommt innerhalb
des Landerclusters eine Sonderstellung zu: Wahrend die Internetnutzung ver-
gleichsweise gering ist, ergeben sich verhiltnismaflig viele Risikokontakte. Dabei ist
die aktive Begleitung der Internetnutzung durch die Eltern gering und sie setzen
nur selten beeinflussende MafSnahmen ein. Erfolgt jedoch ein Eingriff, so nutzen
die Eltern meist restriktive Mittel wie Verbote und Einschrinkungen (vgl. auch
Paus-Hasebrink u. a. 2012b, S. 5-6). Gerade die deutliche Zuriickhaltung der Eltern
(vgl. auch Paus-Hasebrink u. a. 2012a) in Osterreich lenkt den Blick bei der notwen-
digen Forderung von Medienkompetenz junger Menschen verstirkt auf die Rolle
von Schulen und Kindergérten und vergréfiert zugleich die Verantwortung von
Lehrerinnen und Lehrern sowie Erzieherinnen und Erziehern. Kindergirten und
Schulen kommt, neben den Familien, die Aufgabe zu, Heranwachsende auf ihrem
Weg hin zu einer verantwortungsbewussten Online-Nutzung aktiv zu begleiten und
ihnen beratend zur Seite zu stehen. Diesen Wunsch dufSern viele Eltern, darunter
auch sozial benachteiligte, ganz explizit, da sie sich diesen Herausforderungen
nicht hinreichend gewachsen fiihlen (vgl. Paus-Hasebrink 2016, S. 41).

4. Ausgewihlte Ergebnisse

Das Einstiegsalter ins Internet sinkt rasant: Lag es in Osterreich 2010 mit zehn Jah-
ren noch tiber dem europiischen Durchschnitt (vgl. ebd., S. 5), so waren laut einer
Studie von Saferinternet.at aus dem Jahr 2013 bereits 52 Prozent der Drei- bis Sechs-
jahrigen »schon einmal im Internet« und ganze 41 Prozent nutzen das Internet
»mind. 1 Mal pro Woche« (vgl. Saferinternet.at 2013, S. 14f.), 2016 hatten in Ober-

4 Die weiteren Cluster werden als »semi-supported risky gamers« (BE, DE, EL, ES, FR, IE, IT, PT, TR,
UK) und »supported risky explorers« (DK, FI, NL, NO, SE) bezeichnet.
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osterreich laut Edugroup (2016a, Chart 41) 66 Prozent der Kinder zwischen sechs
und zehn Jahren »Zugang zum Internet«.

Altere Kinder und Jugendliche (neun bis 16 Jahre) in Europa® nutzen inzwischen
fast ausnahmslos das Internet und sie tun dies in zunehmendem Mafle ohne Auf-
sicht in ihrem eigenen Zimmer und tiber Smartphones (vgl. Livingstone u. a. 2014,
S. 6-7). Problematisch daran ist, dass die Heranwachsenden das Internet und zahl-
reiche verschiedene Online-Angebote zwar aktiv nutzen, dabei aber viele sich bie-
tende Moglichkeiten nicht fruchtbar machen (kénnen) und ihnen hiufig die Hand-
lungs- und Nutzungskompetenz fiir einen sicheren und gewinnbringenden Um-
gang mit den (neuen) Medien fehlt (vgl. ebd., S. 10). Gemeinhin werden junge Men-
schen in Bezug auf die Nutzung von Computer, Internet und Smartphone recht
pauschal als digital natives bezeichnet und ihnen wird zugesprochen, sich damit
besser auszukennen als bisherige Generationen. Dies ist jedoch keinesfalls zwangs-
laufig der Fall. Gerade Heranwachsende weisen in ihrem Medienumgang viele
Defizite auf und sie sind sich dessen auch bewusst: Nur weniger als die Hélfte der
Neun- bis 16-Jdhrigen bezeichnet sich als kompetenter als die eigenen Eltern; bei
den Jungen zwischen neun und zehn Jahren sowie auch bei den Alteren zwischen
15 und 16 Jahren sind diese Werte zwischen 2010 und 2014 sogar zuriickgegangen.
An diesem Punkt konnen gerade Lehrerinnen und Lehrer, aber auch die Eltern an-
setzen und die Heranwachsenden in ihrer Entwicklung aktiv und positiv begleiten.
Sie mogen sich zwar mit einzelnen Angeboten nicht so gut auskennen, wie etwa mit
der bei Jugendlichen aktuell duflerst beliebten App Snapchat, sind aber auf Grund
ihrer Lebenserfahrung zumeist in der Lage, bei Fragen und Problemen mit Rat und
Tat zur Seite zu stehen und - dies vor allem - jungen Menschen, die Risiken im
Internet begegnen, Sicherheit und Schutz zu bieten. Evidenzbasierte Empfehlun-
gen fiir alle beteiligten Stakeholder und Informationskampagnen sind dabei hilf-
reich und unerlédsslich, sie konnen aber auch keine Wunder bewirken. Immerhin
lidsst sich seit 2010 in allen Kategorien (etwa dem Andern von Privatsphire-Einstel-
lungen oder dem Blocken unerwiinschter Nachrichten) ein moderater Anstieg der
»digital skills« der Heranwachsenden belegen (vgl. ebd., S. 18).

Um zielfithrende Hilfestellungen geben zu kénnen, ist es unerldsslich zu wissen,
was Heranwachsende im Internet verunsichert und wo sie Risiken bzw. Gefahren
verorten - auch wenn sich jene von der Sichtweise der Erwachsenen bzw. den in
den Medien thematisierten Schwerpunkten unterscheiden. EU Kids Online (vgl.
Livingstone u. a. 2013) hat im Zuge der Représentativbefragung die Heranwachsen-
den in Europa gebeten, zu diesen Themen in offenen Fragen Stellung zu nehmen
und in diesem Zusammenhang von 9.636 Kindern und Jugendlichen zwischen
neun und 16 Jahren sehr aufschlussreiche (aber nicht repriasentative) Antworten
erhalten. Pornographische (22 %), gewalthaltige (18 %) und andere Inhalte (17 %,
etwa rassistische Inhalte, Drogenthemen, Selbstverletzung, Selbstmord und

5 Hier wurde auf einen Vergleich der Daten von Net Children Go Mobile mit jenen von EU Kids
Online zuriickgegriffen.
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Bulimie sowie unheimliche, ungewollte und kommerzielle Inhalte) fithren dabei
die Liste deutlich an. Mit 19 Prozent ebenfalls von grofier Bedeutung sind soge-
nannte »conduct-related risks, also Risiken, die auf eigenen Handlungen der Her-
anwachsenden beruhen, wie etwa aggressives Verhalten, Mobbing und Sexting,
Hacking sowie das Teilen von Bildern, Fotos und persénlichen Informationen. Die
gerade von Eltern gefiirchteten Kontakte mit Fremden und das Kennenlernen neu-
er Personen im Internet fallen mit zwolf Prozent der Nennungen dahinter zuriick.
Weitere genannte Risiken (10 %) umfassen etwa Viren, Spam, Pop-ups, Probleme
mit Hard- und Software, falsche Suchergebnisse oder die Sorge um zu viel online
verbrachte Zeit (vgl. ebd., S. 2, 5). 4.356 der Befragten verbanden die genannten
Risiken mit ganz konkreten Orten im Internet. Dabei belegen die Heranwachsen-
den, dass sie recht gut in der Lage sind, die Reichweiten bzw. das Gefdhrdungspo-
tenzial von verschiedenen Angeboten abzuschitzen. Als besonders risikobehaftet
gelten demnach weitestgehend offene Bereiche wie Video-Sharing-Seiten (32 %),
allen voran YouTube, und allgemein Webseiten (vgl. ebd., S. 6-7). Die inzwischen
starker reglementierten Social Networks, wie Facebook, und die gerade bei méann-
lichen Jugendlichen beliebten Online-Spiele werden dagegen nur von 13 Prozent
bzw. zehn Prozent der Heranwachsenden als mit Risiken verbunden bezeichnet
(vgl. ebd., S. 6). Am Ende der Liste finden sich schliefllich Angebote, die vornehm-
lich der interpersonellen bzw. der Gruppen-Kommunikation dienen, neben Chat-
rooms (5%) und E-Mail (4 %) zdhlen dazu auch Instant-Messaging-Angebote (3 %)
wie WhatsApp oder Skype. Die Heranwachsenden thematisierten deutlich, welche
Aspekte der Online-Nutzung ihnen problematisch und wichtig erscheinen, inso-
fern sollten diese auch im Mittelpunkt von Mafinahmen zur Férderung der
Gebrauchskompetenz stehen.

5. Konsequenzen fiir einen sicheren Umgang mit dem Internet fiir
Heranwachsende: Zur Rolle der Schule bei der Forderung von
Internet-Kompetenz

Internetnutzerinnen und -nutzer steigen, wie die Zahlen belegen, deutlich jiinger
ins Internet ein als frither. Daher stellt sich die Aufgabe, die Aufmerksamkeit auf
den Umgang mit (Online-)Medien, ihre Risiken, aber auch Chancen zu richten und
Strategien und Hilfestellungen zur Férderung eines moglichst sicheren Umgangs
mit ihnen zu entwickeln, nicht erst, wenn die Kinder in die Schule kommen oder
gar erst, wenn sie weiterfithrende Schulen besuchen, sondern schon in der friih-
kindlichen Erziehung. Vor diesem Hintergrund erscheint es zu kurz zu greifen, dass
die Lehrkrifte an (ober)dsterreichischen Volksschulen einerseits »Unterricht iiber
die sichere Nutzung von Internet und Handy/Smartphone« (Edugroup 2016b, S. 10)
erst frithestens ab der dritten Schulstufe als richtig erachten und sie andererseits
vielen Angebotsformen nur wenig Relevanz zuerkennen: »so erachten 95 Prozent
einen vertrauten Umgang mit Biichern als sehr wichtig [...], kaum Bedeutung sieht
man hingegeben bei Smartphones/Handys oder Tablets und auch ein vertrauter
Umgang mit Computern ist nur einem Fiinftel der Piddagoginnen sehr wichtig«
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(ebd.). Ein positiveres Bild zeigt sich bei den Lehrkréften an oberosterreichischen
HS, NMS und AHS: Auch hier erachten 89 Prozent das Buch als »sehr wichtig« und
acht Prozent als »wichtig«, aber auch Computer und Laptop (80 % sehr wichtig und
16 % wichtig) sowie Internet (75 % sehr wichtig und 23 % wichtig) erzielen hier
Spitzenwerte, zudem erachten auch 42 Prozent den Umgang mit Handy und Smart-
phone als »sehr wichtig« und zusétzliche 43 Prozent als »wichtig« (vgl. Edugroup
2015, Chart 3). Die Bereitschaft, diese Themen zu unterrichten, ist sehr hoch; die
Lehrer und Lehrerinnen schétzen ihre inhaltliche und technische Kompetenz dafiir
als sehr gut ein; jedoch sehen die Lehrkréfte grofden Nachholbedarf hinsichtlich der
Angebote, die bei den Jugendlichen aktuell populér sind (vgl. ebd., Chart 7) - hier
kénnen Forschung und Fachmedien Hilfestellungen bieten. Auch EU Kids Online
empfiehlt, dass sich Lehrkréfte und Schulen vertrauenswiirdige Partner von aufSen
suchen, die einerseits im Bereich der Fortbildung tétig sind und die andererseits
auch Informationseinheiten und Workshops fiir die Schiilerinnen und Schiiler an-
bieten konnen - die Last diirfe nicht allein auf den Lehrenden lasten, denn viele
Eltern, auch in Osterreich, vertrauen hinsichtlich der Vermittlung von Medienkom-
petenz (mangels eigener Fahigkeiten) auf die Kindergirten und Schulen (vgl. EU
Kids Online 2014, S. 36).

Eine begleitete Mediennutzung in der Schule fiihrt zum nachhaltigen Erwerb
von Gebrauchskompetenz und Sicherheit. Forschungsergebnisse zeigen, dass der
Einsatz von Social-Media-Angeboten im Unterricht sich neben der Medienkompe-
tenzbildung auch positivauf die »Lernmotivation und Freude aufseiten der Lehren-
den und Lernenden« (Paus-Hasebrink 2016, S. 45) auswirkt. Zudem kann der aktive
Mediengebrauch den Heranwachsenden dabei helfen, auch komplexe Themenfel-
der zu erfassen und Zusammenhinge zu verstehen, etwa im Bereich des Urheber-
rechts, bei Quellentransparenz und Plagiaten sowie hinsichtlich der Bewertung der
Glaubwiirdigkeit von Aussagen im Internet (vgl. ebd., S. 45f.). Ein zentrales Anlie-
gen von EU Kids Online ist es, dass digitale Fahigkeiten und das Bewusstsein fiir
Online-Sicherheit nicht gesondert unterrichtet, sondern dass diese Themen in den
gesamten Unterricht integriert werden; zudem ist es wichtig, dass alle Kinder in der
Klasse erreicht werden und nicht nur jene, die bereits von sich aus Interesse und
Bereitschaft zeigen (vgl. EU Kids Online 2014, S. 36). Auch schulweit sollten klare
und transparente Regeln hinsichtlich des Umgangs mit (neuen) Medien gelten, die
offen kommuniziert werden und deren Einhaltung tiberwacht wird (vgl. ebd.), dazu
zdhlen Handlungsempfehlungen und Regeln, etwa zur Zitationspflicht bei der Ver-
wendung von Online-Quellen, sowie Richtlinien und Konsequenzen bei
unerwiinschtem Verhalten, zum Beispiel bei (Online-)Mobbing und hate speech.
So konnen die Schiilerinnen und Schiiler vielfiltige Erfahrungen sammeln und
werden auch mit Blick auf ihren Einstieg in das Berufsleben oder das Studium vor-
bereitet.

Das von der Universitdt Harvard entwickelte und von der Mac Arthur Founda-
tion geférderte Good Play Project (vgl. James u. a. 2009), das an Henry Jenkins’ For-
schungsergebnisse ankniipft, kann dazu als Anregung dienen. Es macht Mut, die
Vermittlung von »new media literacies«, gemeint ist der Umgang mit digitalen
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Medien, in den Schulunterricht zu integrieren: »The new literacies almost all involve
social skills developed through collaboration and networking. These skills build on
the foundation of traditional literacy and research, technical, and critical-analysis
skills learned in the classroom.« (Jenkins u. a. 2009, S. xiii) Dabei geht es in keinem
Fall nur darum, technische Gerite bereitzustellen, sondern Medienkompetenz-
férderung im Sinne der Férderung einer allgemeinen kommunikativen, ethische
Kompetenz zu betreiben, die an die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen
heute und ihre Medienerfahrungen ankniipft und sie dabei in Kindergarten und
Schule padagogisch begleitet.
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Handlungsorientierte Medienprojekte

im Schulunterricht

Ansdtze und Ideen aus der Perspektive der
aufSerschulischen Jugendarbeit am Beispiel
des Projekts »InMeLi«

Welchen Einfluss haben digitale Medien auf die Lebenswelt von Jugendlichen, welche Her-
ausforderungen entstehen dadurch fiir die Schule und wie lassen sie sich im Unterricht ein-
setzen? Diese Fragen stehen im Zentrum des Artikels, der einen Medienworkshop im Rahmen des
Forschungsprojekts InMeLi im Jahr 2015 mit sieben Klassen von Wiener Neuen Mittelschulen
beschreibt. Dabei werden besonders die Relevanz von informellen Lernprozessen aus der Perspek-
tive der auBerschulischen Jugendarbeit in den Mittelpunkt geriickt und die kreativen Moglichkei-
ten von Tablets in der handlungsorientierten Medienarbeit in der Schule ausgelotet.

Die abgebildete Collage (Abb. 1) entstand bei dem Sparkling-Science-Projekt
»InMeL«, das im Jahr 2015 mit insgesamt sieben Klassen von Neuen Mittelschulen
in Wien stattgefunden hat. Bei dem Projekt haben sich SchiilerInnen der 7. und 8.
Schulstufe beim dreitdgigen handlungsorientierten Workshop mit Medien und mit
der eigenen Mediennutzung auseinandergesetzt. Anschlieflend waren die Schii-
lerInnen an der Entwicklung eines Instruments zur Erhebung und Reflexion der
Medienkompetenz aktiv beteiligt. Der gesamte Prozess wurde von der Universitét
Wien und der PH Wien konzipiert und wissenschaftlich begleitet, wobei die hand-
lungsorientierten Workshops vom wienXtra-medienzentrum geplant und umge-
setzt wurden.
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Abb. 1:
Medienwelten einer Schiilerin
(Swertz/Mildner 2016b, CC BY-SA 3.0 AT)

Bevor die Hintergriinde des Workshops ndher dargestellt werden, mochte ich
nochmals auf die Collage der Schiilerin Elif zuriickkommen. Die Collage ist bei ei-
ner Ubung entstanden, in der die SchiilerInnen die Aufgabe bekamen, sich mit den
Medien vorzustellen, die sie am meisten nutzen. Dafiir hatten sie eine Stunde Zeit.
In Kleingruppen jeweils zu dritt bekamen sie als Arbeitsgerét jeweils ein Tablet, auf
dem die Collage-App vorinstalliert war. Was bei der Collage von Elif aufféllt und
durchaus auch bei den Collagen vieler anderer SchiilerInnen der Fall war, ist die
vorrangige Darstellung digitaler Medien, und das auf sehr vielfaltige Art und Weise.

Kategorisiert man die Medien in Elifs Collage, ergibt sich das folgendes Bild: Eine
Online-Suchmaschine, zwei Instantmessenger, ein Online-Video-Portal, zwei Foto-
Sharing-Plattformen, ein Soziales Netzwerk, eine Foto-App, ein Portal fiir Fragen an
Benutzer und ein Routenplaner fiir 6ffentliche Verkehrsmittel. Das Bild eines Kopf-
horers in der Form einer Musiknote ist die einzige Darstellung, die keiner App oder
Plattform zuzuordnen ist, sondern eine Vorliebe fiir Musik zeigt. Dariiber hinaus,
und das war auch in vielen anderen Collagen der Fall, werden zahlreiche Emojis
verwendet, die die Grafik emotional kommentieren. Elif verwendet zum Beispiel
die Affensymbole, mit denen sie ausdriickt, dass sie die Augen verschliefst, um
nichts Boses zu sehen (Affe mit den Hdanden vor den Augen), dass sie versucht,
nichts Schlechtes oder Boses zu sagen (Affe mit den Hianden vor dem Mund) und
dass sie nichts Boses oder Unangenehmes mitbekommen will (Affe auf den Ohren)
(vgl. Bauer 2016, S. 1).

Die Collage ist somit ein exemplarisches Beispiel fiir bedeutende gesellschaftli-
che Entwicklungen wie Medienkonvergenz und Mediatisierung (vgl. Theunert
2011, S. 241.). Digitale Medien sind ein wichtiger Teil jugendlicher Lebenswelten
geworden und sind aus diesen nicht mehr wegzudenken. Konvergente Medienwel-
ten bieten Kindern und Jugendlichen nicht nur eine Vielzahl von interaktiven
Kommunikationstechnologien, sondern auch eine vielféltige Palette an Lebensent-
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wiirfen, Vorbildern, Identifikations- und Differenzierungsmaéglichkeiten und sind
zu einer wichtigen Ressource der eigenen Identitdtskonstruktion geworden. Durch
die aktive Aneignung verschiedener Medien und die Verkniipfung dieser Erfahrun-
gen mit der sozialen Umwelt entwickeln Jugendliche ihre Ich-Identitét oft durch
Selbstsozialisation. Besonders die Peer-Group wird fiir Jugendliche zu einer wichti-
gen Instanz, weil hier die Medienerfahrungen verarbeitet, verhandelt und ausge-
tauscht werden.

Die Frage, welche individuellen und gesellschaftlichen Herausforderungen aus
der zunehmenden Mediatisierung und Digitalisierung entstehen und welche Fi-
higkeiten Heranwachsende bendétigen, um mit digitalen Medien ein selbstbe-
stimmtes Leben zu fithren, steht heute im Zentrum zahlreicher Bildungsdebatten.
Besonders die Frage, wie die Schule auf diese Entwicklung reagieren soll und wel-
che Kompetenzen den SchiilerInnen vermittelt werden miissen, wird von Politik,
Wirtschaft und Wissenschaft diskutiert.

Was in dieser Diskussion oft iibersehen wird, ist der Umstand, dass Jugendliche
sich ihre Welt zum GrofSteil in informellen Lernprozessen aneignen. Smartphones
und Tablets sind fiir Kinder und Jugendliche selbstverstindliche Werkzeuge ihrer
Weltaneignung geworden. Das Wissen iiber die Bedienung der Gerédte erwerben
sich Kinder und Jugendliche selbststdndig durch das eigene Tun. Durch die Geréte
integrieren sie Medien in ihren Alltag und entwickeln mediale Vorlieben und Inter-
essen. In einer immer komplexer werdenden Welt wird es fiir Jugendliche aber auch
zunehmend schwieriger, einen kritisch-reflexiven, selbstbestimmten und ethi-
schen Umgang mit Medien zu entwickeln. Franz Josef R6ll argumentiert, dass eine
zentrale Herausforderung fiir das Bildungssystem darin besteht, die Entwicklung
von Jugendlichen soweit zu begleiten, »so dass sich die Ressourcen und Potentiale,
die sie sich in informellen Lernprozessen aneignen, im organisierten Bildungspro-
zess entfalten konnen« (Roll 2014, S. 29).

Die Schwierigkeit fiir die formale Bildung besteht darin, dass informelle Lern-
prozesse einen starken Lebensweltbezug haben und zumeist in authentischen
Problemsituationen (situiertes Lernen) entstehen. R6ll argumentiert, dass Projekt-
unterricht fiir informelle Lernprozesse im schulischen Kontext zwar eine gute Aus-
gangsbasis wére, dariiber hinaus aber eine intensivere Auseinandersetzung mit
digitalen Lernkulturen notwendig sei (vgl. R61l 2014, S. 30-35).

Thomas Knaus greift diesen Gedanken auf und beschéftigt sich intensiv mit dem
Einsatz von mobilen Geriten, vor allem Tablets, im Schulunterricht, wobei er kri-
tisch anmerkt, dass der blofSe Einsatz von digitalen Medien im Unterricht nicht
automatisch zu intensiveren Lernprozessen oder motivierten SchiilerInnen fiihre.
Erst wenn die didaktischen Moglichkeiten der Gerite von Lehrenden fiir den eige-
nen Unterricht erforscht und angewendet werden, kénnen neue Lernarrangements
entstehen, die »selbstgesteuerte Lernprozesse« (R61l 2009, S. 69) bzw. »autonomo-
poietische Lernprozesse« (Knaus 2015, S. 31) ermdglichen.

Das Projekt, das im néchsten Kapitel beschrieben wird, stellt einen Versuch dar,
ein solches Lernarrangement zum Themenfeld Medien und Mediennutzung unter
der Verwendung von Tablets herzustellen.
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1. Konzept der Medienworkshops mit SchiilerInnen in Rahmen des Projekts
»InMeLi«

Wie bereits erwédhnt, waren die sieben praktischen Workshops Bestandteil des For-
schungsprojekts InMeLi, in dem SchiilerInnen bei der »Entwicklung eines Instru-
ments zur Erhebung und Reflexion der Medienkompetenz und des Medialen Habi-
tus in Schulen« (InMeLi) aktiv beteiligt waren. In dieser Beschreibung wird das
praktische Workshop-Konzept ndher dargestellt, die Ergebnisse des gesamten For-
schungsprojekts sind auf der Projektwebseite! dokumentiert.

Von Seiten des Forschungsprojekts gab es fiir die Umsetzung der Workshops die
Vorgabe, dass sich die SchiilerInnen mit ihrer eigenen Mediennutzung beschfti-
gen sollen und dabei auch Endprodukte produzieren, die fiir eine Analyse weiter
ausgewertet werden konnen.

Zielgruppe des Projekts waren SchiilerInnen der 7. und 8. Schulstufe von Neuen
Mittelschulen in Wien. Die Workshopdauer war mit jeweils 15 Stunden angesetzt.
In fast allen Schulen wurden diese auf drei aufeinanderfolgende Tage mit jeweils
fiinf Stunden aufgeteilt und flexibel an den Stundenplan der einzelnen Klassen an-
gepasst.

Die Workshops wurden jeweils von einer/m MedienpddagogIn aus dem Projekt-
team betreut. Bei allen Workshops war auch eine Wissenschaftlerin vom For-
schungsteam dabei, die im Sinne der Aktionsforschung das Projekt teilnehmend
beobachtete und auch manchmal eine Kleingruppe betreute. Vor jedem Projekt gab
es einen Vorbesprechungstermin mit der/dem KlassenlehrerIn, bei dem der ge-
samte Ablauf abgestimmt und die Gruppendynamik der Klasse besprochen wurde.

In der Konzeption des Workshops wurden einige Grundsétze vorab definiert. So
wurde vom Projektteam festgelegt, dass den SchiilerInnen durch die Workshops ein
offener Reflexionsraum fiir die Auseinandersetzung mit der eigenen Mediennut-
zung geboten werden soll. Dariiber hinaus wurde die Haltung definiert, dass
Jugendliche in dieser Altersgruppe die eigene Mediennutzung bereits eigenverant-
wortlich gestalten und im Rahmen des Projekts von keiner idealen Mediennutzung
ausgegangen wird. Fiir die Workshops wurden drei Ziele formuliert:

Die Stiarkung des eigenverantwortlichen Umgangs mit Medien.

Die Forderung des Bewusstseins fiir die eigenen Motive der Mediennutzung und

fiir mégliche Problemlagen.

Die Sensibilisierung fiir mogliche Beeinflussungsmechanismen durch Medien.

Durch die Workshops sollten die SchiilerInnen motiviert werden, die Rolle von For-
scherInnen einzunehmen, um einen differenzierten Blick auf die eigenen Medien-
welten zu entwickeln. Die Workshops wurden daher sehr praxisorientiert aufgebaut.
Die SchiilerInnen konnten fiir die Medienproduktionen Tablets (i0S) nutzen. Ins-
gesamt standen acht Stiick zur Verfiigung, die in den Produktionsphasen an bis zu

1 http://podcampus.phwien.ac.at/inmeli/ [Zugriff: 25.9.2016].
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Abb. 2: InMeLi-Workshop Ablauf (eigene Darstellung)

acht Kleingruppen verteilt wurden. Dadurch konnten immer wieder neue selbstge-
steuerte Lernsettings entstehen. Fiir die drei Tage wurden jeweils unterschiedliche
Schwerpunkte gesetzt. Der erste Tag hatte den Titel »Meine Medien«, der zweite Tag
stand unter dem Motto »Medienprobleme« und der dritte Tag widmete sich dem
Thema »Lernen mit und iiber Medien«. Die einzelnen Tage wurden in einzelne
Module eingeteilt, die in der oben stehenden Grafik dargestellt werden.

Modul 1: Welche Medien mag ich gerne?

Fiir den Beginn wurde eine Methode gewdhlt, die den SchiilerInnen einen einfa-
chen Einstieg in den gesamten Workshop und in das Thema ermdglichen sollte. Um
den sehr allgemeinen Begriff »Medien« fiir die SchiilerInnen zu veranschaulichen,
wurden insgesamt 50 Abbildungen von Medien vorbereitet und in der Klasse ver-
teilt. Auf den Bildern waren von Filmkadern, Zeitungen, Biichern bis hin zu Com-
puterspielen, Apps, Geridten etc. sowohl analoge als auch digitale Medien abgebil-
det. Aus den 50 Vorlagen konnte sich jede/r SchiilerIn ein Bild aussuchen. Dann
stellte sich jede/r SchiilerIn mit der Begriindung, warum er/sie genau dieses Bild
gewiihlt hat, vor. Die Ubung sollte die Vielfiltigkeit von Medien zeigen und es den
SchiilerInnen ermdglichen, diese in Beziehung zu ihren individuellen Lebenswel-
ten zu setzen.

Modul 2: Meine Medien

Das zweite Modul ging einen Schritt weiter. Die Klasse teilte sich in Kleingruppen
zu je drei bis vier SchiilerInnen. Jede Gruppe bekam ein Tablet und die Aufgabe, pro
SchiilerIn eine individuelle Collage zu erstellen, in der die meist genutzten und be-
liebtesten Medien dargestellt werden. Die SchiilerInnen konnten entweder ein
Selfie oder nur ihren Vornamen in der Collage verwenden. Die App namens »Pic
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Abb. 3:
Mediennutzung pro Tag (Swertz/Mildner 20163, S. 32)

Collage« (i0S und Android), die fiir die Erstellung der Collage verwendet wurde,
wurde am Anfang kurz erklédrt. Dann hatten die SchiilerInnen sechzig Minuten Zeit
fiir die Umsetzung. Anschliefiend waren dreifig Minuten fiir die Prasentation vor-
gesehen. Hierfiir wurden die iPads an einen Beamer iiber ein HDMI-Kabel und den
passenden Adapter angeschlossen.

Modul 3: Meine Mediennutzung

Die SchiilerInnen bekamen Flipchart-Papier, Farben, Scheren, Klebstoff und viele
A4-Seiten in verschiedenen Farben und teilten sich anschliefSend wieder in Klein-
gruppen. Jede Gruppe bekam den Auftrag, zu diskutieren, wieviel Zeit die Schii-
lerInnen mit verschiedenen Medien an einem Tag verbringen. Nach dieser
Diskussion sollten sie den Medienkonsum eines exemplarischen Tages in einer
Tortengrafik so darstellen, dass ersichtlich wird, wieviel Zeit sie prozentual mit wel-
chen Medien verbringen. Dafiir standen 60 Minuten zur Verfiigung. AnschliefSend
wurden die Collagen in der Klasse aufgehéngt und prasentiert (sieche Abb. 3).

Modul 4: Medien und Gefiihle, wenn ich ...

Als Abschluss des ersten Tages konnten die SchiilerInnen noch eine kurze Audio-
Produktion machen. Wieder in Kleingruppen aufgeteilt, arbeiteten sie mit den
Tablets und sollten kurz dariiber diskutieren, was sie fithlen, wenn sie bestimmte
Medien nutzen. Dann sollte jede/r ein kurzes Statement, bestehend aus einem Satz,
aufnehmen. Die App fiir die Audio-Aufnahme mit dem Namen »Audio Recorder
Plus« wurde wiederum am Anfang des Moduls kurz erklart. Der Tag endete mit der
Prédsentation aller Aufnahmen.

Modul 5: Medienprobleme
Der zweite Tag begann mit einer Diskussion mit allen SchiilerInnen. Gemeinsam

wurden Probleme, die in Zusammenhang mit Medien stehen, gesammelt. Alles,
was den SchiilerInnen einfiel, wurde auf Flipcharts festgehalten. Anschliefiend
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wurden wieder Kleingruppen gebildet und die SchiilerInnen sollten diskutieren,
iiber welches Problem sie sich am meisten Sorgen oder Gedanken machen. Danach
bekam jede/r SchiilerIn einen aufklebbaren Punkt und konnte dieses Thema auf
den Flipcharts markieren. In einer gemeinsamen Abschlussrunde wurde das Er-
gebnis besprochen und gemeinsam {iberlegt, was man fiir die Lésung des jeweili-
gen Problems tun konne.

Modul 6: Medien als Konflikt- und Streitthema

In Kleingruppen erhielten die SchiilerInnen die Aufgabe, sich eine Konfliktsituation
zu iiberlegen, in der ein Medium eine Rolle spielt. Sie sollten sich den Konflikt sze-
nisch tiberlegen und mit den Tablets ein kurzes Video mit einer maximalen Dauer
von zwei Minuten drehen. Sie sollten sich dafiir auch ein »Happy End« iiberlegen:
»Wie wiinscht ihr euch, dass der Konflikt positiv gelost wird?« Fiir die Videoaufnah-
men nutzten die SchiilerInnen die Standard-App »Kamera«. Am Anfang wurde
praktisch geiibt, worauf sie bei den Aufnahmen achten sollten, etwa auf die Belich-
tung, die Verwendung des Querformats oder die Position des Mikrofons. Fiir den
Videoschnitt verwendeten wir nach einer kurzen Einfithrung die App »Pinnacle
Studio«. Fiir die gesamte Produktion standen zwei Stunden zur Verfiigung. Am
Schluss prasentierten die einzelnen Gruppen ihre Filme iiber den Beamer.

Modul 7: Wie wirken Medien?

Zu Beginn des Moduls wurden den SchiilerInnen zwanzig verschiedene Werbepla-
kate gezeigt. Jede Kleingruppe konnte sich anschlieflend ein Sujet aussuchen und
bekam Stifte, Klebstoff und Flipchart-Papier. Die SchiilerInnen sollten die Werbung
mit folgenden Fragen analysieren und ihre Antworten auf einem Plakat darstellen:

Wer ist der Hersteller?

Wofiir wird geworben?

Wer ist die Zielgruppe?

Was ist die Aussage der Werbung?

Wie gelungen findet ihr die Werbung?
Fiir die Recherche konnten die Schiilerinnen entweder ihre Smartphones oder die
Workshop-Tablets nutzen. Da an den meisten Schulen kein WLAN vorhanden war,
diente ein vom Projektteam bereitgestelltes Smartphone als WLAN-Hotspot. Die
SchiilerInnen hatten fiir die Erstellung des Plakats eine Stunde Zeit. AnschliefSend
wurden die Ergebnisse wieder vor der gesamten Klasse prasentiert.

Modul 8: Erkldrvideo

Der letzte Tag des Workshops stand unter dem Titel »Lernen mit und iiber Medien«
und begann mit einer Diskussion zu den folgenden zwei Fragen:

Uber welche Medien méchte ich mehr wissen?

Uber welche Medien sollten Erwachsene mehr Bescheid wissen?
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Alle Inputs der SchiilerInnen wurden auf Flipcharts festgehalten, anschliefSend
wurden Kleingruppen gebildet, die sich jeweils eines der gesammelten Themen
aussuchen konnten. Dieses Mal sollten die SchiilerInnen ein »Erkldrvideo« gestal-
ten, ein auf Plattformen wie YouTube sehr beliebtes Format. Das Modul war mit
drei Stunden das langste des gesamten Workshops. Die SchiilerInnen sollten zu-
néchst ein kurzes Konzept fiir das Video schreiben und dieses entweder mit der/
dem LehrerIn, dem/der MedienpadagogIn oder dem/der Forschungsmitarbeitern
besprechen. Daraufhin bekamen sie das Tablet fiir die Produktion ausgehandigt. In
den meisten Schulen wurde bereits am Tag davor geklért, dass sich die SchiilerIn-
nen wéahrend der Drehzeit im gesamten Schulgebdude authalten konnten, um
unterschiedliche Drehorte zur Verfiigung zu haben. Am Ende des Moduls wurden
alle Produktionen présentiert, wobei diesmal jedes Team gebeten wurde, inhalt-
liches und konstruktives Feedback zu geben.

Modul 9: Abschlussreflexion

Der Workshop endete mit einer gemeinsamen Abschlussreflexion mit folgenden
Fragen: Was hat den SchiilerInnen am Workshop am besten gefallen? Wo hatten sie
Schwierigkeiten? Was kénnte man am Workshop verbessern? Was nehmen sie vom
Workshop mit? Zudem wurde mit den SchiilerInnen vereinbart, dass sie alle Ergeb-
nisse nach dem Workshop erhalten, wobei auch angesprochen wurde, dass Grup-
pen-Ergebnisse nur dann verdffentlicht werden konnen, wenn alle TeilnehmerIn-
nen und deren Eltern (Erziehungsberechtigte) damit einverstanden sind.

2. Erfahrungen aus den Workshops

Die Erfahrungen mit den sieben Klassen haben gezeigt, dass sich das Workshop-
Konzept bewihrt hat. Die SchiilerInnen beteiligten sich durchwegs sehr aktiv an
den unterschiedlichen Modulen, was sich auch an der Menge des produzierten Ma-
terials erkennen ldsst: Es wurden insgesamt 117 Collagen, 68 Videos und 52 Plakate
in den Workshops hergestellt (vgl. Swertz/Mildner 20164, S. 30).

Die Arbeit mit den Tablets machte den SchiilerInnen Spafd und war fiir viele auch
eine willkommene Abwechslung zum Schulalltag. Mit den individuellen Medien-
erfahrungen und Vorlieben anzufangen (Module 1 und 2), erméglichte den Schii-
lerInnen einen guten Einstieg. Jede/r SchiilerIn konnte sich zunéchst persénlich
einbringen, dies fiihrte zu einer guten Gruppendynamik in den weiteren Modulen,
bei denen eine intensivere Zusammenarbeit in der Gruppe notig war. Bei der
Analyse der eigenen Mediennutzung (Modul 3) kam es in einigen Klassen vor, dass
die SchiilerInnen von sich aus in »unter der Woche« und »am Wochenende« diffe-
renzierten, da sie feststellten, dass ihrer Mediennutzung im Wochenverlauf sehr
unterschiedlich ist. Besonders am ersten Tag war das Programm fiir manche Klas-
sen zu dicht und die Konzentration der SchiilerInnen reichte nicht bis zum Schluss
aus. So haben nur drei Klassen die Audio-Produktion am ersten Tag abgeschlossen.
Bei einigen Klassen entfiel dieses Modul zur Génze.
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Bei der Planung des Projekts wurde innerhalb des Projektteams dariiber disku-
tiert, ob die offene Sammlung der »Probleme mit Medien« die SchiilerInnen iiber-
fordern konnte (Modul 5). Dies hat sich nicht bestitigt, die SchiilerInnen haben
sich sehr interessiert eingebracht. Bei der individuellen Abstimmung dariiber, wel-
ches aus ihrer Sicht das gréfste Problem sei, war bemerkenswert, dass die Wertung
der Probleme in den einzelnen Klassen stark variierte. Die Abstimmung schien also
abhéngig vom jeweiligen Gruppendruck.

Die Aufgabe, eine Konfliktsituation filmisch darzustellen (Modul 6), wurde von
den SchiilerInnen besonders gut angenommen. Die Ergebnisse waren trotz der
kurzen Produktionszeit von zwei Stunden iiberraschend. Die Bandbreite von Prob-
lemsituationen erstaunte und reichte von der Darstellung einer Mobbingsituation
bis hin zu einer Geschichte iiber Entzug des Smartphones durch die Eltern auf-
grund von schlechten Noten. Bei der Prasentation kam es zu interessanten Diskus-
sionen zwischen den SchiilerInnen.

Die Intention von Modul 7 lag darin, einen kritischen Blick auf Printwerbungen
zu werfen und zu analysieren, wie ein Produkt inszeniert wird, um diverse Zielgrup-
pen anzusprechen. Die SchiilerInnen konnten dabei aus einer Reihe von mitge-
brachten Werbesujets, von Fast-Food-Ketten, Automobil-Herstellern, IT-Unterneh-
men bis hin zu Kampagnen von NGOs, ein Bild wéhlen. Auffallend war, dass jene
Werbungen ausgesucht wurden, in denen die SchiilerInnen vor allem das Produkt
gut fanden. Dariiber hinaus zeigte sich, dass die meisten SchiilerInnen grofSte
Schwierigkeiten hatten, die Darstellung des Produkts zu beschreiben. Thre Analyse
bezog sich zumeist auf das Produkt selbst. Dies war umso erstaunlicher, als in vielen
Klassen das Thema Werbung bereits im Unterricht behandelt wurde. Die Analyse-
fragen, die sich am Leitfaden der Plattform fiir Medienerziehung mediamanual.at
orientierten, wirkten fiir alle SchiilerInnen zu abstrakt, um eine kritische Distanzie-
rung zu ermoglichen.

Das Format »Erkldrvideo« war den meisten SchiilerInnen ein Begriff und die
Aufgabe, Erwachsenen etwas zu erkldren, wurde von vielen SchiilerInnen mit Be-
geisterung aufgenommen. Da an diesem Tag neben der Abschlussreflexion nur die-
ses Modul geplant war, konnten sich die SchiilerInnen mehr vertiefen und an dem
Video arbeiten. Auch hier waren die Ergebnisse sehr abwechslungsreich und reich-
ten von Erkldrungen zu Begriffen der Netzsprache iiber die Darstellung von Vor-
und Nachteilen von Facebook bis hin zur Vorstellung bertihmter YouTube-Stars.

In der Abschlussreflexion mit den SchiilerInnen lag der Fokus darauf, was sie aus
dem Workshop »mitnehmen« konnten und was sie dabei gelernt hatten. Im Ran-
king ganz oben standen die Collagen und die Videoarbeiten sowie die Arbeit mit
den Tablets im Allgemeinen.

3. Lern- und Reflexionsriume mit digitalen Medien iiber digitale Medien
Das Projekt war ein Pilotversuch, digitale Lernformen mit SchiilerInnen iiber und

mit Medien im Unterricht zu erproben. Durch die Einbindung von digitalen Me-
dien ist es gelungen, einen spielerischen Reflexionsraum zu einem spezifischen
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Thema - der Mediennutzung und Medienkompetenz - mit den SchiilerInnen her-
zustellen. Dass dabei ein grofies Maf3 an selbstgesteuerten Lernprozessen stattfand,
wird im Forschungsbericht des Projekts InMeLi bestitigt (vgl. Swertz/Mildner
20164, S. 501.). Die Medienproduktion zu den unterschiedlichen Fragestellungen in
den beschriebenen Modulen war ein entscheidender Faktor fiir den hohen Grad
der Partizipation der SchiilerInnen. Viele Fahigkeiten brachten diese bereits mit, da
die Gestaltung von digitalen Collagen, Fotos, Audio-Statements oder Videos fiir vie-
le zur Alltagskommunikation gehéren. Dem Projekt gelang es, auf diesen Fahigkei-
ten aufzubauen und die SchiilerInnen darin zu bestirken, eine »forschende Rolle«
einzunehmen, um sich ein Thema multimedial anzueignen.

Diese Methodik fiir handlungsorientierte Projekte liefse sich generell auch in an-
deren Unterrichtsgegenstdnden als zusitzliches Lernarrangement anwenden. Dies
wire auch ohne Tablets moglich. Gemidfs dem Motto »bring your own device«
(BOYD) lassen sich Medienprojekte leicht umsetzen, wenn man beriicksichtigt,
dass fast alle SchiilerInnen bereits ab der Sekundarstufe I Smartphones besitzen
(vgl. Heller/Studencki 2015, S. 1321£.).

Handlungsorientierte Medienprojekte kénnen eine Bereicherung fiir den Schul-
unterricht darstellen, wenn Medienkompetenz nicht auf eine Zielkategorie redu-
ziert wird, sondern als dynamischer Lernprozess mit SchiilerInnen verstanden
wird, der (Medien-)Handeln, Reflexion und Wissenserwerb verbindet.
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Sebastian Rauter-Nestler, Martina Kugi

»Net Attack - Wenn das Internet

dir blod kommt ...«
Ein medienpddagogischer Workshop

er Artikel stellt einen medienpédagogischen Workshop fiir Jugendliche ab zwdIf Jahren vor,

der ausgehend vom Ph&nomen des Cybermobbings in Zusammenarbeit mit dem Méadchen-
zentrum Klagenfurt entwickelt wurde. Vor dem Hintergrund einer allumfassenden Mediatisierung
der Gesellschaft zielt der Workshop primdr auf die Sichtbarmachung der Risiken, aber auch Chan-
cen sogenannter social networks und mdchte ein selbstreflexives Nutzungsverhalten Neuer Medien
vermitteln. Zum besseren Zugang werden zunéchst einige grundlegende Theorieansatze skizziert,
bevor die Workshoppraxis vorgestellt wird. Abschliefend werden kurz unsere persénlichen Erfah-
rungen mit dem Workshop dargelegt.

1. Zum Kontext des Workshopkonzepts

Es mag iiberholt klingen, eingangs auf die mediensoziologische Erkenntnis zu ver-
weisen, die besagt, »dass Gesellschaft heute vor allem in den Medien stattfindet«
(Adolf 2006, S. 19). Denn léngst sind die westlichen Wohlstandsge+sellschaften auf
der Entwicklungsstufe einer medialen Autopoiesis angekommen, in der die Medien
nicht mehr blof§ eine >Ergdnzung« zur Gesellschaft darstellen, sondern »zum
Zentrum des gesellschaftlichen Seins geworden« (ebd., S. 121) sind. Wenn Media-
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tisierung also der gesellschaftliche Normalfall ist, diirfen Medien nicht als eine Art
»Ausnahmezustand« betrachtet werden. Diese fiir eine kritische Medienkulturfor-
schung mittlerweile selbstverstdndliche Pramisse findet jedoch aufSerhalb akade-
mischer Kontexte nur selten ihren Wiederhall. Im Alltag sind Medien, solange sie
wie gewlinscht funktionieren, kein Gegenstand kritischer Reflexion, rufen aber
dort, wo sie ihre vorgesehene Funktion nicht erfiillen, schnell ihre reflexhafte (me-
diale) Ddmonisierung auf den Plan: Medien werden zu einem Ausnahmezustand
stilisiert, was vor allem fiir die sogenannten Neuen Medien gilt.

Eine solche mediale Ddmonisierung von sogenannten Sozialen Medien, die sich
im Pressediskurs rund um das Modewort Cybermobbing kristallisierte, war im Jahr
2013 der konkrete Ausgangspunkt unseres medienpadagogischen Workshops »Net
Attack - Wenn das Internet dir blod kommt«. In diesem Diskurs gilt Cybermobbing
als »weltweit [...] wachsendes Problem, [...] weil einer Studie der Européischen
Union zufolge das Alter der Kinder, die Zugang zum Internet haben, immer weiter
sinkt« (Mitic-Pigorsch 2012). Populistische Rufe nach einer medienpessimistischen
Bewahrpéddagogik, die auf mehr Kontrolle und Zensur baut, stoflen auch in der
Politik auf offene Ohren, sodass gerne schon einmal die steile These verkiindet
wird, Cybermobbing kénne »absolut verhindert werden« (Calonego 2012). Dabei,
so die Grundidee des Workshops, ist es addquater und produktiver, eine Diskussion
dariiber anzuregen, wie sich ein kritisches Denken iiber Neue Medien, das die
Medien eben nicht als losgelost von der Gesellschaft, in der sie genutzt werden, ver-
steht, allgemeiner dazu nutzen lisst, nicht auf Repressionen zuriickzugreifen, son-
dern (selbst-)erméchtigende Mediennutzungspraktiken zu entwickeln. Ein solches
Denken oszilliert stets im Spannungsfeld méglicher Gefahren und Chancen der
Mediennutzung. Denn Medienwirkungen liegen nicht allein in den Medien selbst
begriindet, sondern sind zu einem Grof3teil Frage ihres Gebrauchs, der immer in
sozio-kulturellen Kontexten stattfindet. Die kritische sozio-kulturelle Reflexion von
Mediengebrauch und -wirkungen lésst sich jedoch nicht einfach in marktgédngige
Formeln iiberfithren, wie sie beispielsweise eine gegenwirtig populdre Neuro-
mythologie durch ihre iiberzogene Interpretation neurowissenschaftlicher Daten
produziert. Hier wird der Mensch auf einen neuronal programmierbaren »Bioauto-
maten« reduziert, der den Gefahren der Medien willenlos ausgeliefert ist (vgl.
Hasler 2012). Moglicherweise ist die Erkenntnis, dass Menschen eigene Verantwor-
tung im Umgang mit Medien tragen und mehr als nur »Bioautomaten« sind, beun-
ruhigend. Doch miissen kritische medienpddagogische Ansitze diese unbeque-
men und herausfordernden Tatsachen zu ihrem Ausgangpunkt nehmen. Sonst er-
fiillen sie lediglich den Zweck einer »Beruhigungsspritze fiir Eltern und Offentlich-
keit und mindern tiberdies vorhandene Medienkompetenz« (Krotz 2010, S. 544).

2. Medien und Gesellschaft: Theoriebeziige
Mit den Worten des Internettheoretikers und -aktivisten Geert Lovink (2012) sollte

eine kritische Medienpddagogik zunichst »lieber die weniger offensichtlichen neu
entstehenden kulturellen Logiken, die iiber spezielle Plattformen [...] hinausgehen«
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(Lovink 2012, S. 19) untersuchen. Soziale Netzwerke im Internet sind Teil einer sol-
chen neuen kulturellen Logik, die jede Kommunikation in eine Warenform iiber-
fiihrt, sodass »unsere halb-privaten und weitgehend 6ffentlichen Identitdten den
Eigentiimern der Sozialen Medien zu fréhlichem Reichtum« (ebd., S. 22) verhelfen.
Plattformen wie Facebook oder WhatsApp sind so populér, weil es ihnen gelingt,
diese Hintergriinde zu verbergen und die Nutzer/innen mit scheinbaren Vorteilen
wie einem grofien Freundeskreis und sozialer Beliebtheit zu locken. Wir befinden
uns inmitten dessen, was Gilles Deleuze (1993) mit dem Begriff der »Kontrollgesell-
schaften« beschreibt, die mit ihren Kontrolltechniken immer tiefer in unser Inners-
tes vordringen, indem sie die unterwerfende Kontrolle, die ein Konzern wie Face-
book faktisch iiber unser Alltagsleben ausiibt, durch ein freiheitliches Aussehen
maskieren. Wer denkt schon an Kontrolle, wenn Facebook mit dem Slogan »Auf
Facebook bleibst du mit Menschen in Verbindung und teilst Fotos, Videos und vie-
les mehr mit ihnen« wirbt?

Diese Strategien funktionieren deshalb so effektiv, weil sie genau an die zentra-
len Ordnungsprinzipien und Grundwerte gegenwirtiger neoliberaler Gesellschaf-
ten des Technokapitalismus ankniipfen. Dabei bedienen Soziale Netzwerke gesell-
schaftliche Prinzipien wie Wettbewerb, Konkurrenz und Selbstmanagement im
Sinne eines ludic turn in spielerischer Form, so dass die Nutzer/innen nicht bemer-
ken, dass sie sich bestimmten Kontrollformen unterwerfen. Was ihnen wie eine
Erweiterung der personlichen Moglichkeiten erscheint, lduft letztlich darauf hin-
aus, das Nutzungsverhalten »mit bestimmten Unternehmenszielen zur Deckung zu
bringen« (Reichert 2015, S. 68).

Jedoch wire es zu kurz gedacht, hieraus schlusszufolgern, dass im Sinne einer
kritischen Medienpéddagogik die Losung in einer medialen Abstinenz lige - wie
sollte dies innerhalb mediatisierter Gesellschaften auch funktionieren? Mehr aber
noch, wiirde eine Abstinenz auch eine kritisch-emanzipatorische Mediennutzung
verhindern. So weisen die medienkritischen Untersuchungen der Cultural Studies
immer wieder darauf hin, dass Mediennutzung stets in einem ambivalenten Span-
nungsfeld zwischen Macht und Widerstand stattfindet, in welchem die Nutzer/in-
nen mitunter grofle Kunstfertigkeiten im Entwickeln eigensinniger und emanzipa-
tiver Gebrauchspraktiken beweisen (vgl. Winter 2001). Es gilt also, die Entwicklung
von kritischen Kompetenzen in der Nutzung Sozialer Netzwerke zu fordern:

Eine kritische Medienkompetenz [...] zergliedert Medienkultur als Gebilde der sozialen Produktion
und Auseinandersetzung, und lehrt die Lernenden, den medialen Repriasentationen und Diskursen
gegeniiber kritisch zu sein. Sie weist aber auch auf den wichtigen Punkt hin, die Medien als Formen
von Selbstausdruck und sozialem Aktivismus zu verwenden. (Kellner 2005, S. 275)

Diese Zergliederung der Medienkultur sollte auch deren technische Aspekte nicht
vernachldssigen. So ist die zunehmende Zentralisierung des urspriinglich als de-
zentrales Netzwerk konzipierten Internets ein wichtiger Punkt im Rahmen der kri-
tischen Reflexion der Entwicklung Sozialer Netzwerke, spiegeln diese Tendenzen
doch das Prinzip der Kapitalakkumulation und -konzentration in kapitalistischen
Gesellschaften wider und belegen einmal mehr die Untrennbarkeit von Medien
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und Gesellschaft. Existierten beispielsweise in den 1990er-Jahren noch mehrere
konkurrierende Such-, E-Mail-, Strafienkartendienste etc., so konzentriert sich die
Vormachtstellung auf diesem Markt mittlerweile auf den Google-Konzern, der die
Gewinne dieser Dienste wiederum in Energie-, Mobilitédts- und Bio-Tech-Mérkte
investiert. Esist daher notwendig, beispielhafte Alternativen zu den wenigen grofien
Datencentern aufzuzeigen: nicht-kommerzielle Wissensspeicher wie Wikipedia,
kleine Webhosting- und Kommunikationsdienste und dhnliches. Daher appelliert
Lovink: »Jugendliche einfach vor dem Hochladen kompromittierender Party-Fotos
auf Social-Network-Plattformen zu warnen, reicht nicht. [...] Lasst uns die Selbstbe-
stimmung der Knoten gegen die zentrale Autoritdt der Datenwolke stirken und das
dezentralisierte Web erhalten.« (Lovink 2012, S. 45)

Im besten Fall fithrt das Sichtbarmachen dieser Zusammenhéange - beispielswei-
se im Rahmen eines Workshops - dazu, dass sich im Sinne einer Politik des Affekti-
ven ein Unbehagen gegeniiber bestimmten Nutzungsweisen von Sozialen Netzwer-
ken bemerkbar macht. Wenn es iiber ein solches »Uncool-Machen« gelingt, dass
»die Kids den machthungrigen Monopolen weglaufen, wire das wahrscheinlich die
wirkungsvollste Form politischer Aktion« (ebd., S. 197).

3. Die Workshoppraxis

Vor diesem Hintergrund entwickelten wir einen Workshop, dessen zentrales Thema
zwar das Phinomen Cybermobbing ist, der dieses Thema aber in dem hier skizzier-
ten weiteren Kontext einer mediatisierten Gesellschaft versteht. So stehen immer
wieder die alltdglichen Nutzungspraktiken im Mittelpunkt, wenn es darum geht,
mdogliche Gefahren bereits im Vorfeld zu identifizieren, aber auch Chancen zur
selbstbestimmten Mediennutzung aufzuzeigen.

Institutionell ist dieser Workshop an das Mddchenzentrum Klagenfurt angebun-
den, einen feministischen gemeinniitzigen Verein, der im Jahr 1995 gegriindet wur-
de und sich seither mit gleichstellungsorientierter Arbeit mit und fiir Mddchen*
und junge Frauen* auf unterschiedlichen Ebenen befasst. Dabei spielt das Thema
Gewaltprévention, vor allem im primérpraventiven Bereich, seit Griindung des Ver-
eins eine wesentliche Rolle. In Reaktion auf jugendkulturelle Entwicklungen und
die individuellen Bediirfnislagen der Zielgruppe des Mddchenzentrums, riickt das
Thema Neue Medien und in diesem Kontext auch das Phdnomen Cybermobbing
immer mehr in den Mittelpunkt der sozialpddagogischen Arbeit. Laut JIM-Studie
(2014) geben 17 Prozent der befragten Jugendlichen an, dass bereits Falsches oder
Beleidigendes iiber sie im Internet veroffentlicht wurde, 38 Prozent waren Personen
bekannt, die iiber das Internet gemobbt wurden. Bei Cybermobbing kommt im Ver-
gleich zu Mobbing erschwerend hinzu, dass sich das Opfer durch die standige Pra-
senz in den Medien den Beleidigungen, Beldstigungen, Blofistellungen etc. schwe-
rer entziehen kann. Zusitzlich wird sehr schnell eine breite Offentlichkeit erreicht,
wobei die Tdter/innen scheinbar anonym bleiben. Riickmeldungen von Jugend-
lichen zufolge sinkt durch den fehlenden Face-to-Face-Kontakt die Hemmschwelle
fiir Gewalthandlungen.
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Das primérpraventive Workshopangebot fiir den schulischen sowie aufierschuli-
schen Bereich wurde im Jahr 2013 im Rahmen der Praventionsarbeit im Madchen-
zentrum Klagenfurt erstmals fiir gemischtgeschlechtliche Gruppen entwickelt und
praktisch erprobt. Der Workshop richtet sich an Jugendliche ab zwo6lf Jahren und
soll einen Rahmen bieten, sich mit der eigenen Mediennutzung zu beschéftigen
sowie Vor- und Nachteile, Gefahren und Potenziale der neuen Medien wahrzuneh-
men und nutzen zu konnen. Das Angebot zielt demzufolge auf einen bewussteren
Umgang mit Internet und Handy ab und soll vor allem fiir das Thema Cyber-
mobbing sensibilisieren. Im Zentrum stehen dabei die Reflexion der eigenen Inter-
netnutzung und die Wahrnehmung, Benennung und Vermeidung von gewalttiti-
gen Handlungen im Netz, sei es in einer Tater/innen- oder Opferposition.

Konkret wird im Rahmen des Workshops der Fokus auf Fragestellungen zur per-
sonlichen Mediennutzung, zum Cybermobbing und zu Maoglichkeiten, sich
dagegen zu wehren, gelegt. Ebenso wird die Frage thematisiert, was Daten in 6ko-
nomischer Hinsicht wert sind. Diese Fragen werden durch den Einsatz von unter-
schiedlichen Methoden und Materialien, beispielsweise Brainstorming, Kleingrup-
penarbeiten, Diskussionsrunden, Filmbeispiele, Internetrecherche, Facebook-
Profil, Collagen, Informations- und Arbeitsblétter, bearbeitet und diskutiert.

Eine Weiterentwicklung dieses Workshops richtet sich an Lehrer/innen. Hier
wird zunéchst der Schulworkshop vorgestellt und anschliefSend aus der Perspektive
der Lehrer/innen um praxisrelevante Informationen und Diskussionen eigener Er-
fahrungen zum Thema Cybermobbing erweitert. Dabei werden die Ebenen der Pri-
marpravention sowie des Anlassfalls thematisiert. Hinsichtlich ersterer wird die
Wichtigkeit einer klaren Position der Schule und des Kollegiums zum Thema Ge-
walt aufgezeigt. Auch die Wichtigkeit, Medienkompetenz férdern, statt Verbote zur
Mediennutzung auszusprechen, wird hervorgehoben. Dariiber hinaus werden
konkrete Handlungsvorschldge zur Gestaltung des Unterrichts gemacht, wie bei-
spielsweise gruppendynamische Einheiten, Teambuilding, Lehreinheiten zu
Selbstbewusstsein, Selbstbehauptung, Kommunikation, Konfliktlésung, Medien-
kompetenz, Zivilcourage, Gewalt, (Cyber-)Mobbing und dhnliches. Auch das Einla-
den von Expertinnen und Experten zum Thema wird empfohlen. Im Anlassfall ist
ein addquates Reagieren, das die Situation auf keinen Fall verharmlost, von zentra-
ler Bedeutung. Es sollten offene Gespriache unter Einbezug aller Beteiligten wie
Opfer, Téater/innen, Schulleitung, Eltern und, sofern vorhanden, Schulsozialarbeit,
Schulpsychologie, Vertrauenslehrer/innen gefithrt werden. Auch mit Beratungs-
stellen sollte Kontakt aufgenommen werden.

4. Erfahrungen

Im Rahmen der praktischen Umsetzung dieses Angebots, vor allem in der Alters-
gruppe der 12- bis 14-Jdhrigen, werden geschlechtsspezifische Unterschiede deut-
lich. Es zeigt sich, dass bei Burschen, wenn sie in diesem Alter iiberhaupt Soziale
Netzwerke nutzen, eher das Thema Sport im Mittelpunkt steht, der Fokus bei den
Midchen hingegen die korperbezogene Selbstprasentation und Inszenierung
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durch Fotos (Selfies) und Text ist. Die Recherche des eigenen Namens im Internet
bringt Uberraschungen und einige erstaunte Gesichter, wenn die Teilnehmer/in-
nen herausfinden, dass beispielsweise Klassenfotos aus der Volksschulzeit ohne ihr
Wissen zu finden sind.

Interessant ist auch, welche Auswirkungen die im Internet fehlende Face-to-
Face-Interaktion hat. Hierzu erstellen die Teilnehmer/innen eine Collage aus Tex-
ten und Bildern, die in ihrem Facebook-Profil zu finden sind. Im Rahmen einer Dis-
kussionsrunde wird dieses Material einem Ampelsystem zugeordnet, wobei rot
etikettierte Informationen als bedenklich, gelbe als unentschieden und griine als
unbedenklich hinsichtlich einer Veréffentlichung im Internet gelten. Die Teilneh-
mer/innen sollen hiermit einen Eindruck iiber die verschiedenen Meinungen
innerhalb der Gruppe bekommen und iiber unterschiedliche Standpunkte zu
Risikofaktoren der eigenen Profile diskutieren. Aufierdem soll der Rezeptionskreis
eine Rolle spielen. Verdndert sich die Meinung zu den Informationen, wenn bei-
spielsweise Freundeskreis, Eltern, Arbeitgeber/innen als potentielles Publikum
mitgedacht werden? Dariiber hinaus wird auch die Frage gestellt, ob die Teilneh-
mer/innen mit den Collagen durch die Stadt spazieren wiirden. Dies wird meist
sehr klar verneint. So wird deutlich, dass kaum ein Bewusstsein fiir die 6ffentliche
Zuginglichkeit von Online-Communities vorhanden ist. Diese Ubung schérft das
Bewusstsein fiir das Internet als 6ffentlichen Raum und regt einen reflektierteren
Umgang mit Sozialen Netzwerken an. Denn es fallt auf, dass es den Jugendlichen
unangenehm ist, im direkten Kontakt persénliche Dinge iiber sich mitzuteilen,
wéhrend sie im Internet keine Bedenken haben, diese Dinge zu teilen. Daher soll-
ten nur Inhalte ins Netz gestellt werden, die man auch in einer Face-to-Face-Inter-
aktion von sich preisgibt.

Einen weiteren Lerneffekt hinsichtlich eines reflektierteren Umgangs mit per-
sonlichen Informationen bringt eine Ubung zum 6konomischen Wert persénlicher
Daten. Hierzu wird ein Datenrechner! genutzt, mit dessen Hilfe schnell errechnet
werden kann, welchen monetdren Wert personliche Daten haben, die beispielswei-
se bei einer Registrierung fiir ein Netzwerk wie Facebook erhoben werden. Viele
Schiiler/innen kommen dabei schnell auf einen Betrag von etwa 30 Euro und sehen
so, dass Soziale Netzwerke von den Konzernen nicht aus Selbstlosigkeit, sondern
aus rein 6konomischem Interesse betrieben werden. Rechnet man diesen Geld-
betrag in einen fiir die Jugendlichen relevanten alltdglichen Tauschwert um,
beispielsweise eine Tankfiillung fiir das Moped, wird ihnen schnell klar, dass die
Konzerne mit ihnen Geld verdienen. Pl6tzlich sind Soziale Netzwerke im oben er-
wihnten Lovink’schen Sinne etwas weniger >cool.

Eine umfassendere Erprobung der Workshopinhalte mit einer gréfleren Anzahl
an Vergleichsgruppen aus unterschiedlichen Regionen (Stadt, Land), eventuell
auch aus unterschiedlichen Altersgruppen, war bisher aufgrund mangelnder finan-

1 Gute Dienste leistet hier diese Website: http://archive.turbulence.org/Works/swipe/swipe_data_
cal.html [Zugriff: 14.8.2016].
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zieller Ressourcen nicht méglich. Dies wird jedoch weiterhin angestrebt, um noch
mehr iiber den Umgang von Jugendlichen mit neuen Medien, geschlechtsspezifi-
sche und altersbezogene Unterschiede und weitere Themen in Erfahrung zu brin-
gen und somit das Praventionsangebot noch weiter auf die Bediirfnisse von Ju-
gendlichen zuschneiden zu kénnen. Denn wie Deleuze (1993) bereits im Jahr 1990
angesichts der heraufziehenden Digitalisierung unserer Welt treffend formuliert
hat: »Weder zur Furcht noch zur Hoffnung besteht Grund, sondern nur dazu, neue
Waffen zu suchen.« (Ebd., S. 256)

Literatur

ADOLE, MARIAN (2006): Die unverstandene Kultur. Perspektiven einer Kritischen Theorie der Medienge-
sellschaft. Bielefeld: Transcript.

CALONEGO, BERNADETTE (2012): Teenager-Suizid: Anonymous ermittelt. Online: http://derstandard.
at/1350259194421/Teenager-Selbstmord-Anonymous-ermittelt [Zugriff: 21.11.2012].

DELEUZE, GILLES (1993): Postskriptum {iber die Kontrollgesellschaften. In: Ders.: Unterhandlungen
1972-1990. Frankfurt/M.: Suhrkamp, S. 254-262.

HASLER, FELIX (2012): Neuromythologie. Eine Streitschrift gegen die Deutungsmacht der Hirnforschung.
Bielefeld: Transcript.

JIM (2014): Jugend, Information, (Multi-)Media. Basisstudie zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger
in Deutschland. Hg. v. Medienpéadagogischer Forschungsverbund Siidwest. Online: http://www.
mpfs.de/fileadmin/JIM-pdf14/JIM-Studie_2014.pdf [Zugriff: 20.7.2016].

KELLNER, DOUGLAS (2005): Neue Medien und neue Kompetenzen: Zur Bedeutung von Bildung im 21.
Jahrhundert. In: Winter, Rainer (Hg.): Medienkultur, Kritik und Demokratie. Der Douglas Kellner
Reader. K6ln: Herbert von Halem, S. 264-295.

KroTz, FRIEDRICH (2010): Verbraucherkompetenz und Medienkompetenz. Die »Stiftung Medientest«
als Antwort auf strukturelle Probleme der Entwicklung der Medien. In: Kleiner, Marcus S. (Hg.):
Grundlagentexte zur sozialwissenschaftlichen Medienkritik. Wiesbaden: VS Verlag, S. 535-545.

LoVINK, GEERT (2012): Das halbwegs Soziale. Eine Kritik der Vernetzungskultur. Bielefeld: Transcript.

MiTic-PIGORSCH, KATJA (2012): Cybermobbing: Der stumme Hilferuf der Amanda Todd (+15). Online:
http://www.welt.de/vermischtes/article110103789/Der-stumme-Hilferuf-der-Amanda-Todd-15.
html [Zugriff: 21.11.2012].

REICHERT, RAMON (2015): Digitale Selbstvermessung. Verdatung und soziale Kontrolle. In: zfin. Zeit-
schrift fiir Medienwissenschaft, H 13, S. 66-77.

WINTER, RAINER (2001): Die Kunst des Eigensinns. Cultural Studies als Kritik der Macht. Weilerswist:
Velbriick Wissenschaft.



46 | ide 4-2016

Cristiane Manzan Perine, Jennifer Rowsell

Die Innen-Aufsen-Perspektive:
schulische mit aufSerschulischer Literacy
verbinden’

I n diesem Artikel untersuchen wir, wie man auferschulische Literacy in den Unterricht integrie-
ren kann. Heute ist Lernen global, virtuell und noch-virtuell sowie allgegenwartig. Wir beschrei-
ben, wie stark Literacy mit dem Alltag und modernen Kommunikationsmedien verknipft ist, und
bieten Unterrichtsdarstellungen, in denen authentisches Lernen mit New Literacies geschieht.
Dieser Artikel versucht, Lehrenden zu zeigen, wie bereichernd es sein kann, aufRerschulische Lite-
racy in die Lehr- und Lernsituation zu bringen und wie sehr diese Innen-Auflen-Perspektive den
Unterricht belebt.

R: Irgendwie scheint das Sprechen iiber Computerspiele nicht so viel Spafs
zu machen, wie sie zu spielen, stimmt’s? (Interview mit Omar, Mai 2014)*

CRISTIANE MANZAN PERINE ist Doktorandin an der Federal University of Uberlandia (UFU), Brasilien.
Sie ist aufSerdem Englischlehrerin am Federal Institute of Education, Science and Technology in
Tridngulo Mineiro (IFTM), Brasilien. E-Mail: cristiane_manzan@hotmail.com

JENNIFER ROWSELL ist Professorin an der Brock University in St. Catharines, Kanada. Zu ihren For-
schunginteressen zéhlen die Erweiterung von Literacy-Theorien durch digitale, immersive und Com-
puterspiel-Technologien, Langsschnittstudien zu Literacy und die Anwendung von multimodalen
Praktiken mit Jugendlichen in formellen und informellen Kontexten. E-Mail: jrowsell@brocku.ca

* Ubersetzung von Andreas Hudelist. Das englische Original finden Sie auf der ide-Homepage:
www.uni-klu.ac.at/ide.

1 Dieser Auszug stammt aus einem Interview von Dr. Rob Simon fiir eine von SSHRC geforderte
Forschungsstudie von Rowsell und Simon mit dem Titel »The Minecraft Project: Exploring video-
games as a platform for teaching, learning, and curriculum«. Um die Identitédt der TeilnehmerIn-
nen zu schiitzen, werden Pseudonyme verwendet.



Cristiane M. Perine, Jennifer Rowsell | Die Innen-Aufien-Perspektive ide 4-2016 | 47

1. Einfithrung: Das Einnehmen einer Innen-Aufien-Perspektive

Der Artikel beginnt mit einem Zitat aus einem Interview mit einem vierzehnjahri-
gen Jungen iiber sein Lieblingscomputerspiel, Minecraft, das er durchschnittlich
drei bis vier Stunden am Tag spielt. Als der Forscher schliefdlich erkannte, dass man
das Computerspiel nicht verstehen kann, indem man dariiber spricht - man muss
sich in das Spiel einarbeiten, die Spielenden beim Spielen beobachten, das Spiel
selbst spielen - verdnderte sich seine Art und Weise, das Spiel zu verstehen. In die-
sem Beitrag wird die Bedeutung dieses geschilderten Prozesses herausgearbeitet:
Um in der Schule eine zeitgeméfie Literacy erreichen zu kénnen, miissen Lehrende
in ihrem Unterricht eine Innen-Aufien-Perspektive einnehmen.

Alle LehrerInnen, die vor einer Klasse voller SchiilerInnen stehen, merken so-
fort, dass junge Menschen andere Vorstellungen davon haben, was es bedeutet, zu
lesen, zu schreiben, zu sprechen und zu horen, als vor zwei Jahrzehnten. Durch
digitale Medien, neue Kommunikationsformen und mobile Endgerite hat sich der
Abstand zwischen Schule und Freizeit exponentiell vergrofiert. Obwohl es einige
Bemiihungen gab, sich den literalen Praktiken im 21. Jahrundert durch internatio-
nale Politiken und Lehrpldne anzupassen, haben sich unsere Lern- und Lehrme-
thoden angesichts der neuen Herausforderungen nicht verdndert. In diesem Bei-
trag mochten wir die Innen-Aufien-Perspektive skizzieren, die auf der Arbeit von
anderen ForscherInnen aufbaut (vgl. Hull/Schultz 2001, Larson/Marsh 2005, Pahl/
Rowsell 2010).

2. Literacy als mobil, partizipatorisch und chaotisch

Heutzutage lernen Kinder iiberall und die ganze Zeit, dieser Prozess kann als »all-
gegenwdrtiges Lernen« bezeichnet werden. Allgegenwértiges Lernen ist ein neues
Bildungsparadigma, das zum Teil durch digitale Technologien méglich gemacht
wurde. Nach Kalantzis und Cope (2008) konnen wir durch allgegenwirtiges Lernen
neue Entwicklungen beobachten. Die Grenzen zwischen den traditionellen institu-
tionellen, rdumlichen und zeitlichen Beschriankungen von Bildung verschwimmen
in letzter Zeit zusehends. Als in der Vergangenheit der Begriff »Lernen« mit Institu-
tionen verbunden war, mussten SchiilerInnen am selben Ort, mit demselben The-
ma, auf derselben Buchseite im gleichen Tempo arbeiten, um lernen zu kénnen.
Das Klassenzimmer war der Informationsort, der Inhalte weitergab. Natiirlich
wussten wir damals wie heute mit einem distanzierten Blick, dass dies so nie der
Fall war. Es waren bestimmte soziale und institutionell bedeutende Wissensfor-
men, die den Kern eines Klassenzimmers ausmachten. Mit der vereinfachten Inter-
aktion und Ubertragung von Bildern, Filmen und Stimmen im digitalen Zeitalter
hat sich die Bedeutung des Klassenzimmers verdndert. Es wird zwar noch ge-
braucht, jedoch in einem anderen Sinn und fiir neue Zwecke. Lernen ist nun mehr
in der Kontrolle der SchiilerInnen, da Lernen iiberall und jederzeit geschieht.

Das bedeutet nicht, dass die Rolle der Schule weniger bedeutend ist, als sie es vor
einiger Zeit war. In die Schule zu gehen, wird weiterhin wichtig sein, aber was wir
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gemeinsam unternehmen, wird etwas Anderes sein als das, was heute in Klassen-
zimmern geschieht - das konnen etwa spezielle Zeiten der Konzentration, person-
licher Kontakt wihrend der Planung, Gemeinschaftsarbeit und Gruppenbildung
sein.

Wie Dewey (1933) schreibt, lernen wir nicht aus Erfahrungen, jedoch aus der Re-
flexion dieser Erfahrungen. Folglich ist fiir LehrerInnen eine grofSe Herausforde-
rung des 21. Jahrhunderts, Briicken zu finden, wie die auflerschulischen Erfahrun-
gen von SchiilerInnen mit denen in der Schule verbunden werden kénnen. Das
bedeutet, dass die auflerschulischen literalen Praktiken in der Schule angewandt
werden miissen, um sie auf verschiedenen Wegen reflektieren und neu entdecken
zu kdnnen. Daniels (2014) meint, dass die Moglichkeiten, alltdgliche literale Prakti-
ken mit denen in der Schule kombinieren zu konnen, Schiilerinnen dazu befihi-
gen, Handlungsmacht in ihrem Lernen auszuiiben.

Lankshear und Knobel (2003) beschiftigen sich mit New Literacies und spre-
chen sich fiir die enge Beziehung zwischen Neuen Medien und New-Literacy-
Praktiken aus. Sie schlagen vor, traditionelle literale Praktiken an der Schule zu
iiberdenken, da sich Literacy durch eben diese neuen Praktiken radikal verdndert.
SchiilerInnen erlangen kontinuierlich frither in ihrem Leben technologische Kom-
petenz, Fahigkeiten und Strategien, die sie ins Klassenzimmer mitnehmen. Dieses
Wissen wird oftmals zu Hause und im FreundInnenkreis erlernt und in das Klassen-
zimmer gebracht (vgl. Gutiérrez u.a. 1999). Das bedeutet, dass New Literacies die
Art und Weise revolutioniert haben, wie Jugendliche ihr Wissen und ihre Ideen pra-
sentieren und kommunizieren. SchiilerInnen sind nicht nur KonsumentInnen von
Informationen, sondern gleichzeitig ProduzentInnen und erweitern die digitale
Wissenslandschaft durch ihre digitale Umwelt und Social Media (vgl. Nagle/Stooke
2016).

Mackey (2016) schreibt, dass Literacy zutiefst mit dem alltdglichen Leben ver-
bunden ist. Die von uns benutzten Artefakte zeugen davon in einer sehr chaoti-
schen, weitldufigen und multidirektionalen Art und Weise. Literacy ist untrennbar
mit Werkzeugen des alltdglichen Lebens verwoben, sodass wir sie fiir selbstver-
standlich nehmen. In diesem Zusammenhang sind Rdume fiir SchiilerInnen unab-
dingbar, in denen sie ihre eigenen Literacy-Praktiken reflektieren kénnen. Damit
haben sie die Moglichkeit, ihre Vorstellungskraft und Kreativitdt innerhalb multi-
modaler Arrangements zu niitzen - textlich, visuell und digital -, die im Klassen-
zimmer angewandt werden sollten (vgl. Edwards-Groves 2011). Wenn SchiilerIn-
nen immer und iiberall lernen, scheint es eine »auflerschulische Schule« zu geben.
Die Schule wird in der Freizeit neu implementiert. Kress (2003) folgend, geschieht
dieses neue Lernen in komplexen sozialen Umgebungen und durch stidndige Inter-
aktion mit der Welt.

Auf Kress’ Begriffspragung »neues Lernen« (2003) aufbauend, haben Rowsell
und Wohlwend (2016) sich mit teilnehmender Literacy beschiftigt. Teilnehmende
Literacy erdffnet Moglichkeiten der Interpretation, Produktion und des Weiter-
gebens (z. B. Spiele, Videos, Bilder, Animationen), um sich mit digitalen Kulturen zu
verbinden. Durch die Momentaufnahmen mittels Stimme, Bild und Bewegung
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produzieren sie sowohl interaktive als auch improvisierte Dialoge, die den linearen
Regeln von gedruckten Texten im Klassenzimmer, wie in etwa von links nach rechts,
von oben nach unten und vom Beginn an bis zum Schluss, nicht folgen. Zu lernen,
dass man zu einer teilnehmenden Kultur gehort und beitrigt, bedeutet, die sozialen
Praktiken bzw. die Regeln in diesem speziellen Kontext zu verstehen.

3. Literacy als durchléssig

Dyson (1993) erkundete das Konzept von durchléssigen Lehrplidnen, die einen Dia-
log zwischen der Sprache und den Erfahrungen von LehrerInnen und SchiilerIn-
nen erlauben. Es gibt kein Rezept mit Garantien. Dyson hinterfragt die Standardi-
sierung des Lernens und fordert ein Offnen des Lehrplanvorhangs, um komplexe
soziale und intellektuelle Arbeiten zu hinterfragen, in denen Kinder etwas Neues
lernen, insbesondere, wenn sie zu Schreibenden werden. Ein durchldssiger Lehr-
plan ldsst das Interesse von Kindern, inoffizielle Texte und umgangssprachliche
literale Praktiken im Klassenzimmer zu und bereichert akademische literale Prakti-
ken um dieses Wissen (vgl. Moll u. a. 1992).

Die Idee ist, dass LehrerInnen in ihrer Arbeit Wege finden konnen, durchlissige
Lehrplédne zu kreieren, in denen die Welt der LehrerInnen und SchiilerInnen sich
im gegenseitig ermichtigenden Unterricht anndhert. So entsteht eine gemeinsame
Welt, der sich SchiilerInnen und LehrerInnen zugehorig fithlen. Unter den Voraus-
setzungen einer gemeinsamen Welt konnen SchiilerInnen und LehrerInnen sich
einem sinnvollen Lernen anndhern. Dies sollte der Kern einer aufklarerischen Er-
ziehung sein. Dariiber hinaus sind kulturelle Verbindungen, Selbstbewusstsein und
Haltung wichtige Faktoren fiir Lehren und Lernen in dieser gemeinsamen Welt.
Mantiri (2015) bestétigt die Wichtigkeit der LehrerInnenrollen beim Lernen. Lehre-
rInnen miissen Voraussetzungen schaffen, in denen Lernumwelten gestaltet wer-
den, die ein sinnvolles Lernen durch Erfahrungen und ein Verstehen der gesamten
Lernerfahrung ermoglichen.

Die Idee des Lernens in nicht-schulischen Umgebungen wird als nicht-formelles
Lernen oder informelles Lernen bezeichnet. Sefton-Green (2013) stellt die Fragen:
»Wo findet das Lernen statt?« und »Wie erfolgt das Lernen in der Praxis?« Diese
Fragen zeigen, wie Erfahrungen aus formellen und informellen Zusammenhéngen
miteinander verkniipft werden konnen. Informelles Lernen beschreibt ein indivi-
duelles Lernen, das in der eigenen Geschwindigkeit und von den Lernenden ange-
trieben wird. Informelles Lernen findet in Kontexten statt, in denen Lehren und
Lernen gewohnlich nicht als primére Ziele verstanden werden - im Gegensatz zum
Schulunterricht. Fiir Facer (2011) verstarkt der Zugang zu digitalen Technologien
den Prozess des informellen Lernens. Er verringert die Zugangsbarrieren zu Infor-
mationen iiber neue Interessen und bietet Experimentiermdglichkeiten, Spiel und
Feedback. Jugendliche, die Zugang zu digitaler Technologie aufierhalb der Schule
haben, haben durch diese Ressource das Potenzial, Wirkung und Reichweite ihres
informellen Lernens zu intensivieren. Fiir Facer und ForscherInnen auf diesem Ge-
biet wird dieses Wissen mehr durch die Handlungsmacht und Lernmotivation ge-
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kennzeichnet als durch die sozialen Praktiken, die gew6hnlich in der Lehre verwen-
det werden.

Auf der Grundlage von Kress’ (2003) Idee, dass Lernen als ein niemals endender
Sinnbildungsprozess verstanden werden kann, der ein durchldssiges Curriculum in
den Schulen ermdglicht, kann sinnvolles Lernen erleichtert werden, indem die Ler-
nenden als GestalterInnen gesehen werden. Wie Wilga (1989) betont, sind die
SchiilerInnen keine Roboter, die vorbereitet oder in Bewegung gesetzt werden sol-
len. Die SchiilerInnen sind nicht dazu da, mit dummen, langweiligen und repetiti-
ven Materialien gefiillt zu werden und die Inhalte wiederholen zu miissen, wenn sie
danach gefragt werden. Sie sind Individuen mit ihrer eigenen intrinsischen Motiva-
tion, die dariiber bestimmt, was sie lernen und was nicht. SchiilerInnen lernen nor-
malerweise, was sie brauchen oder mo6chten, aber es fillt ihnen schwer, etwas zu
lernen, wofiir sie unmotiviert sind (vgl. Mantiri 2015).

Die Lernenden entscheiden sich gewohnlicherweise dafiir, was sie lernen méch-
ten, aber LehrerInnen konnen in einem bestimmten Ausmaf$ die Motivation der
SchiilerInnen beeinflussen. Brown (2001) betont, dass LehrerInnen sich nicht als
InformationslieferantInnen verstehen sollen, sondern als LernvermittlerInnen, die
den Rahmen des Lernens vorbereiten, die SchiilerInnen motivieren und ihnen hel-
fen, ihr Denken und ihre Fihigkeiten in etwas Produktives umzuwandeln. Russell
(1996) meint, dass in Lernsituationen mit authentischem, bedeutungsvollem und
relevantem Lernen die Lernenden beginnen, metakognitives Verstehen anstatt
frustriertem Lernens zu entwickeln und die Aufgaben zu verstehen. Folglich ist es
wichtig, die SchiilerInnen zum Lernen zu motivieren, Spaf§ am Lernen zu vermit-
teln, denn so kénnen die Fahigkeiten und Aktivitdten in ihrem alltdglichen Leben
dazu fithren, dass sie zu Kanilen fiir das Lernen werden.

Wenn Dyson (2013) fiir ein durchléssiges Curriculum argumentiert, verteidigt sie
die Verpflichtung, die alle Lehrenden haben sollten, um erméchtigende Lernum-
welten fiir SchiilerInnen zu ermdoglichen. Dies basiert auf der Erkenntnis, dass er-
maichtigende Lernumgebungen mehr als generationsiibergreifende Wissenstrans-
fere sind und dass wir daher einen flexibleren und kreativeren Umgang von den
Rollen erwarten, als Kinder, LehrerInnen und andere Erwachsene einnehmen.

4. Lehrdarstellung: »Going Green«

In der folgenden Darstellung beschreibt Cristiane eine Lehrsituation, in der sie eine
neunte Klasse in Englisch mit 14- bis 15-jdhrigen SchiilerInnen in einer kleinen bra-
silianischen Stadt unterrichtete. Der Unterricht war rund um das Thema »Going
Green« organisiert und wurde im Friithjahr 2016 durchgefiihrt. Der fiinfte Juni ist
der Weltumwelttag. Brasilien ist bekannt fiir seine Naturschénheit mit grofien
Wildern, Fliissen, Strdanden, Wasserfillen, Feuchtgebieten mit Wildtieren und
Naturschutzgebieten, die jedes Jahr Millionen von Touristinnen anziehen. Aber
gleichzeitig sieht sich Brasilien mit ernsten Problemen, wie Umweltverschmutzung,
Entwaldung, Wasserverschwendung und gefahrdeten Arten konfrontiert. Als sich
der »Weltumwelttag« ndherte, beschloss Cristiane, dieses Thema in ihrer Englisch-
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Abb. 1:

Stop global warming

(Quelle: http://favbulous.com/wp-
content/uploads/2013/08/stop-glo-
bal-warming_2.jpg)

Abb. 2:

Tell Lego to dump Shell

(Quelle: http://assets.inhabitat.com/
wp-content/blogs.dir/1/
files/2014/07/Greenpeace-Dump-
Shell.jpg)

klasse zu bearbeiten. Neben diesem Fokus konzentrierte sie sich als Sprachlehrerin
auf Werbespriiche und Imperativformen. Sie wollte ihre Lehreinheit auf die vier
Kompetenzen ausrichten, die SchiilerInnen entwickeln sollen, wenn sie eine neue
Sprache erlernen: Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen. Ebenso wollte Cristiane
New Literacies in ihren Unterricht in Verbindung mit den theoretischen Annahmen
von Multiliteracies und Critical Literacy durchfiihren. Critical Literacy zielt auf die
Forderung einer kritischen Wahrnehmung von Texten und Ideologien und bemiiht
sich, aus SchiilerInnen kritische KonsumentInnen und ProduzentInnen von Texten
zu machen (vgl. Monte Mér 2011). Die Multiliteracy-Theorie beachtet das Konzept
der »Multimodality« und die unterschiedlichen Formen der Bedeutungsherstellun-
gen sowie Wissenskonstruktionen, die teilweise mit digitalen Technologien einher-
gehen (vgl. Kalantzis/Cope 2008).

Zuerst haben SchiilerInnen ein Video der NGO WWF Brasilien (World Wide
Fund for Nature) namens It all comes around gesehen. Das Video ist tonlos und hat
keine Untertitel, aufer in der letzten Szene, wenn die ZuseherInnen »It all comes
around. Protect your planet. It’s not too late. Join us at wwf.org« lesen kdnnen. Die
SchiilerInnen waren eingeladen, das Video zu interpretieren. Danach mussten sie
in einem Onlineforum ihre Eindriicke des Videos schreiben. Zudem mussten sie
mindestens einen anderen Beitrag kommentieren.
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Cristiane hat dies als Schreibaktivitdt geplant. Die Schiilerinnen reflektierten das
Video. Hier ein paar Ausziige:

Wir sind alle fiir die Erhaltung der Welt verantwortlich. Der Film zeigt, dass wir uns selbst verletzen,
wenn wir die Natur zerstéren. Die Menschen denken, dass nur die Regierung die Verantwortung fiir die
Umwelt trigt, jedoch greift bereits die einfache Handlung, ein Papier nicht in den Miill wegzuwerfen,
in die Umwelt ein und kann fiir uns selbst schidlich sein, wie es das Video gezeigt hat. (SchiilerIn A)

Meiner Meinung nach zeigt das von WWF erstellte Video ein wichtiges Thema in unserem Leben.
Heutzutage leben wir in einer Gesellschaft, die sich nur um Geld und den Profit kiimmert und dieser
Kapitalismus zerstort die Umwelt. In dieser Art und Weise zeigt uns das Video, dass wir uns um un-
seren Planeten kiimmern miissen oder die Natur wird gegen uns kimpfen und wir werden unsere
Selbstzerstérung verursachen. (SchiilerIn B)

Nach dem Film zeigte Cristiane den SchiilerInnen Poster aus den Kampagnen des
WWE. In kleinen Gruppen besprachen die SchiilerInnen ihre Eindriicke von den
Plakaten (Gestaltung, Design, Farben, Publikum, verwendete Mittel usw.) und auch
die Spriiche, die vewendet wurden (die meisten verwendeten Imperative). Thema-
tisiert wurde auch, wie Text und Bild zusammen funktionieren, um zu informieren
und unsere Interpretationen anzuregen. Nach der Diskussion stellte jede Schii-
lerInnengruppe ihr Plakat der Klasse vor. Cristiane erwartete von den SchiilerIn-
nen, dass sie ihre Sprachkenntnisse iiben. Die Abbildungen 1 und 2 sind Beispiele
dieser Ubung. Um die Ubung multimodal und auf New Literacies auszurichten,
spielte Cristiane das Lied 3Rs - Reduce, Reuse, Recycle vor. Zuerst horten die Schii-
lerInnen das Lied, weil Cristiane wollte, dass sie verstehen, was gesungen wird, und
somit ihr Horverstdndnis tiben. Dann zeigte sie ihnen den Liedtext und sie sahen
den dazugehorigen Musikclip an. Ihre Aufgabe war es, zu diskutieren, wie die Ideen,
die in dem Lied ausgedriickt wurden, in Brasilien, in ihrer Stadt, in ihrer Schule und
bei ihnen zu Hause umgesetzt werden konnten.

3Rs (Reduzieren, Wiederverwendung, Recycling)

Drei ist eine magische Zahl

Ja, sie ist eine magische Zahl

Weil zwei mal drei sechs ist

Und dreimal sechs ist achtzehn

Und der achtzehnte Buchstabe im Alphabet ist R

Wir haben drei Rs, {iber die wir heute sprechen werden

Wir miissen lernen

Reduzieren, Wiederverwendung, Recycling (3x)

Wenn du auf den Markt gehst, um Saft zu kaufen

Musst du deine eigenen Taschen bringen und lernen, deinen Abfall zu reduzieren
Und wenn dein Bruder oder deine Schwester coole Kleidung besitzt,
Konntest du versuchen, sie anzuprobieren, bevor du neue davon kaufst
Wiederverwendung, wir miissen lernen, wiederzuverwenden

Und wenn die ersten beiden Rs nicht funktionieren

Und wenn du etwas Miill machen musst

Wirf ihn nicht weg

Recyclen, wir miissen lernen zu recyclen,

Wir miissen lernen zu

[.]
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Abb. 3:
Preserve what is ours!

Danach wandte sich Christiane traditionellen Literacy-Fihigkeiten zu und konzen-
trierte sich auf die Lesekompetenz, indem die SchiilerInnen einen Onlineartikel
aus The Daily Mail iiber den sparsamen Gebrauch und das Verbot von Plastik-
sdcken in Europa lasen. In Brasilien bieten alle Geschéfte und Supermaérkte kosten-
lose Plastiksicke an und KonsumentInnen kdnnen so viele mitnehmen, wie sie
wollen. Nach dem Lesen der Texte diskutierten SchiilerInnen in kleinen Gruppen
die Verwendung von Plastikdcken in ihrer Region und ob europdische Mafistdbe in
Brasilien angewandt werden kénnten.

Im Kontext der »New Literacies« erstellten Studierende auf padlet.com ein vir-
tuelles Plakat und schufen damit eine Kampagne rund um das Thema »Going
Greenc. Sie konnten alle Quellen, die sie wollten, wie Bilder, Videos, Tone hinzufii-
gen und einen Slogan in Englisch fiir ihre Kampagne schreiben, um ihr padlet zu
veroffentlichen. Ihre virtuellen Plakate wurden dann ver6ffentlicht, sodass die
SchiilerInnen ihre Produkte gegenseitig ansehen konnten. Als Beispiel sei hier das
Produkt eines Schiilers wiedergegeben (Abb. 3).

Cristianes Lehrbeispiel verdeutlicht das Konzept einer durchldssigen Literacy an
Hand von Unterrichtskonzepten, die sich an Lesen, Schreiben, Horen und Spre-
chen orientieren, in Verbindung mit neueren Kompetenzen, die die SchiilerInnen
ins Klassenzimmer mitbringen, wie Produzieren, Gestalten, Beobachten und Bild-
bearbeitung. Diese Kompetenzen wiirden sonst meist ungeniitzt bleiben und zu-
dem in der Lehre und beim Lernen nicht vorkommen.

5. Zusammenfassung

Frither wurde Schule als ein Ort definiert, an den junge Menschen hingingen, um
zu lernen. Jedoch gibt es heutzutage fiir junge Menschen neue Lernmdéglichkeiten.
Wie uns Sefton-Green (2013) erinnert, ist es allgemein anerkannt, dass Schulen
nicht die letzte Station des Lernens sind. Aus der alltdglichen Erfahrung wissen wir,
dass wir viel mehr lernen konnen als nur einfaches Fakten- und Themenwissen, wie
es hdufig in der Schule unterrichtet wird. Die digitalen Technologien haben eine
neue Lern- und Lehrlandschaft eréffnet.
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Es ist Zeit, anzuerkennen, dass die Lernprozesse aufierhalb der Schulzeiten
potentiell wichtiger und nachhaltiger sind als die in der Schule. Das aufierschuli-
sche Lernen ist in zwei Haupttheorien thematisiert worden. Auf der Seite der Schii-
lerInnen umfasst es das Interesse, den Enthusiasmus und die Motivation. Die
zweite Theorie umfasst die emotionale Achse, die die Beziehungen mit anderen
thematisiert. Aufierschulische Lernsettings férdern Handlungsmacht bei Schii-
lerInnen, die in formellen Settings keine Rolle spielt (vgl. Sefton-Green 2013). Den-
noch bedeutet das nicht das Ende der Schulen. Anstatt den physischen, mit einer
bestimmten Umgebung verbundenen Ort Schule in Frage zu stellen, wird dieser
durch den soziotechnischen Wandel iiber die Jahre stetig wichtiger. Die Schule um
die Ecke wird bedeutsamer, da ein uneingeschrankter Zugang zu einem Raum notig
ist, in dem wir unsere fehlerhaften Beziehungen und die der soziotechnischen
Praktiken in den Griff bekommen kénnen. Die physische Schule wird auch deshalb
immer notwendig sein, da wir einen Lehrplan und die Pidagogik brauchen, die uns
lehren, wie wir mit unserem kollektiven und multimodalen Wissen leben konnen.
Solch eine Schule sollte auf der Basis der neuen Beziehung zwischen der herk6mm-
lichen Schule und ihrem weiteren Okosystem erbaut werden.

Um solche weiten Okosysteme der Schulen in einer digitalen Informationsge-
sellschaft verstehen zu konnen, miissen wir neue, erst entstehende Lernkontexte
erforschen. Der Kontext umfasst mehr als den Ort, an dem Lernen stattfindet. Der
Kontext umfasst alle Zusammenhinge - sichtbar, unsichtbar, geerbt und vermu-
tet -, in denen die sozialen Interaktionen des Lernens stattfinden (vgl. Sefton-Green
2013). Vadeboncoeur (2006) beschreibt, wie Lernen durch die Teilnahme an alltdg-
lichen sozialen Praktiken verwirklicht wird. Lernen entsteht im Kontext und der
Kontext definiert das Lernen. Sie schldgt einen Ansatz vor, der den Kontext identifi-
zieren und beschreiben oder die Teilhabe am Lernkontext zeigen soll. Dies stéarkt
unsere Sichtweise, dass das Lernen der SchiilerInnen, das sich im Alltag aufierhalb
der Schule abspielt, auch als Lernen anerkannt werden und in das Klassenzimmer
Eingang finden sollte.

Sefton-Green (2013) argumentiert, dass Schulen unter Bildung nicht nur Lernen
im Sinne einer Wissensanhdufung oder Vermehrung von Lernfihigkeiten verste-
hen, sondern, dass Schulen auch Schliisselorte sind, wo soziales Verhalten und
Meinungen, Erwartungen, Werte und Normen vermittelt, gewonnen, ausgehandelt
oder abgelehnt werden. Und genau aus diesen Griinden sollten Schulen im Hin-
blick auf das »Out-of-School-Lernen« neu konzipiert werden. Wir miissen infor-
melles Lernen beachten und iiberpriifen, wie sich diese Erfahrungen und Arten des
Lernens im aufSerschulischen Umfeld entwickeln.

Das Studium des digitalen Lernens junger Menschen aufierhalb der Schule
macht deutlich, wie sehr sich das informelle Lernen vom Lernen in der Schule
unterscheidet. Es gibt Hinweise darauf, dass junge Menschen lernen, digitale Um-
gebungen durch »Trial und Error«, herumalbern und herumpfuschen zu nutzen
(vgl. Ito u. a. 2006). Anstatt einem Lehrplan von ExpertInnen zu folgen, werden Ler-
nende aufierhalb der Schule unmittelbar von KollegInnen, Geschwistern und Er-
wachsenen unterstiitzt.
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In diesen Umgebungen kann ihr Lernen eine leidenschaftliche Intensitét haben,
die sie durch Zeiten wiederholenden Ubens und Engagement {iber lange Zeitriume
hinweg unterstiitzen kann. Das heifdt, sie sind motiviert zu lernen. Es gibt also eine
neue Bildungsokologie in unserer Gesellschaft. Viele SchiilerInnen erwarten in der
Schule einen spielerischen Umgang, Geselligkeit und Informationszugénglichkeit.
Die Herausforderung, mit der sich die PddagogInnen konfrontiert sehen, ist, zu ent-
scheiden, wie man auf eine sichtbar andere Lernerfahrung auflerhalb der Schule
reagiert. Es fordert ein Neuverstdndnis der Schule als »mobilisierendes Netzwerkg,
das in der Lage ist, verschiedene Bildungsressourcen fiir seine SchiilerInnen zu-
sammenzustellen und zu nutzen. Die Rolle der Schule besteht darin, die reichen
und vielfaltigen Erfahrungen, die die SchiilerInnen mitbringen, sichtbar zu machen
(vgl. Facer 2011). Der Bildungswandel muss daher von aufien gelenkt werden. Soep
und Chavez (2010) erforschen die Idee, dass die Art von Wissen, das in Nicht-Schul-
standorten produziert wird, selbst zur Curriculum-Innovation fithren kann.

Dieses Papier zielte darauf ab, Themen einer Innen-Aufien-Perspektive fiir den
Literacy-Unterricht anzusprechen, der davon ausgeht, dass wir im digitalen Zeit-
alter, in Zeiten des »neuen Lernens« oder »allgegenwértigen Lernens« leben, das
eine »teilnehmende Literacy« hervorhebt. Die Schule steht vor der Herausforde-
rung, einen »durchldssigen Lehrplan« zu schaffen, in dem die Erfahrungen der
SchiilerInnen und LehrerInnen zusammenkommen kénnen. Wir miissen eine pa-
dagogische Briicke zwischen der »Schule« bilden, die auflerhalb der Institution
Schule existiert, - das informelle Lernen, das nicht als minderwertiges oder weniger
wichtiges bzw. weniger wertvolles Wissen betrachtet werden kann - und der Insti-
tution Schule, der Ort, an den die SchiilerInnen gehen, um sich zu bilden und Leh-
rerInnen sowie KollegInnen zu treffen, die die Neugier auf das Lernen wecken. Wie
Paulo Freire (2007) erklirt, sollten wir als LehrerInnen und PddagogInnen wissen,
dass der wichtigste Schliissel zum Lernen die menschliche Neugier ist. Sie ist es, die
uns antreibt, zu fragen, zu wissen, zu handeln und zu lernen. Wenn wir in der Lage
sind, die Neugier der jungen Menschen zu wecken, werden wir zur Steigerung ihrer
Literacy-Kompetenzen beitragen.
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Philippe Wampfler

Social Media als Werkzeug
fiir den Deutschunterricht

okémon Go hat im Sommer 2016 Jugendliche und Schulen einige Wochen lang bewegt.

Wurden die Ansammlungen junger Menschen mit Smartphones und Zusatzakkus rund um die
Sehenswiirdigkeiten einer Stadt mit Befremden und Belustigung wahrgenommen, beschéftigten
sich Lehrkréafte mit zwei Fragen: Mit welchen MaRnahmen kdnnen Probleme an Schulen verhin-
dert werden, wenn das Sammeln der Pokémons eine derart starke Faszination auf Jugendliche
auslibt? Wie konnen die Lerneffekte, die das Spiel auslost, in der Schule genutzt werden? Diese
beiden Perspektiven sind geeignet, die Diskussion tber Social Media im (Deutsch-)Unterricht
zusammenzufassen.

1. Der Pokémon-Go-Hype im Unterricht

Die oberflichliche Frage nach dem »Fluch oder Segen« neuer Apps!, Aktivitdten
und Plattformen zielt in einem tiefgriindigen Sinn auf ein umfassendes Verstandnis
der Auswirkungen medialer Praktiken auf die Sozialisierung, Subjekt-Werdung und
Werteerziehung. »Pokémon Goc« ist Ideologie!«, war die Uberschrift des Essays von
Slavoj Zizek (2016), der als Kulminationspunkt dieser Sichtweise verstanden wer-
den kann. Zizek verweist auf die Neuartigkeit der Vermischung der virtuellen mit
der realen Welt und fiihrt sie mit der nationalsozialistischen Ideologie eng.

PHILIPPE WAMPFLER ist Lehrer, Fachdidaktiker und Kulturwissenschaftler. Der Schweizer beschiftigt
sich mit den Mdglichkeiten von Digitalisierung in der Schule und bloggt zu diesem Thema auf
schulesocialmedia.com. Aus dem Blog sind bisher zwei Monographien hervorgegangen: Facebook,
Blogs und Wikis in der Schule (2013) sowie Generation »Social Media« (2014).

E-Mail: philippe.wampfler@schulesocialmedia.com

1 Schroedel aktuell bot bereits im Juli 2016 ein Arbeitsblatt fiir den Deutschunterricht an: »Pokémon
Go - Fluch oder Segen?«, https://verlage.westermanngruppe.de/anlage/4584284/Pokemon-Go-
Fluch-oder-Segen-Deutsch-ab-Klasse-8 [Zugriff: 28.9.2016].



58 | ide4-2016 New Literacies | Literale Praktiken Jugendlicher integrieren

Im Diskurs iiber Gesundheitspravention, Datenschutz und Risikoverhalten sind
neue Entwicklungen Anschauungsbeispiele. Sie kénnen im Unterricht zwar theore-
tisch behandelt, aber kaum je direkt erfahren werden. So werden sie kaum umfas-
send analysiert, sondern als Bestdtigung medialer Vorurteile interpretiert. Im
Namen der Sensibilisierung erfolgt hdufig eine Abwertung digitaler Kommunika-
tion, die sich in der Bildungspolitik, den Lehrpldnen, der Lehrerbildung und auch
in den Képfen von Lehrpersonen als Ausgrenzung eines ganzen kulturellen Spek-
trums niederschligt.

Dieser Haltung steht das Bemiihen gegeniiber, mit der Einbindung von Trend-
Apps neue Impulse fiir die Ausrichtung des Unterrichts zu erhalten. Die Faszina-
tion, welche Medienangebote auf Jugendliche ausiiben, wird als Aufthénger fiir
motivierende Unterrichtsaktivititen verstanden, mehr noch: Die Aktivitdten der
Jugendlichen in den Social-Media-Applikationen erscheinen als Idealbild des Ler-
nens. Die individualisierten, konstruktivistischen, kollaborativen und kreativen
Tétigkeiten entsprechen dem Ideal der 4K-Kompetenzen?, denen fiir die Gestaltung
des Lebensraumes und das berufliche Engagement im 21. Jahrhundert besondere
Bedeutung zugewiesen wird (vgl. Wampfler u. a. 2016). Heusinger (2016) hilt etwa
fest, Pokémon Go erlaube es, eine »Stadt nidher, individueller und authentischer« zu
erkunden, wihrend McLeod und Carabott (2016) die interdisziplindre und praxis-
nahe Anlage des Spiels als wertvoll bezeichnen.

Wird die Reflexion von Trends hdufig auf zu einfache Kategorien wie Normen
und Wertungen reduziert, geniigt auch die Orientierung am didaktischen Potential
beliebter Plattformen den eigenen Anspriichen oft nicht: Der Transfer vom infor-
mellen Spiel oder der intrinsisch motivierten Kommunikation in ein Unterrichts-
setting gelingt selten. Die Verschulung von Freizeitaktivitdten geht von Vorausset-
zungen wie Selbststeuerung und Kompetenzorientierung aus, die etablierte
Formen von Unterricht nicht einlésen kdnnen.

Spitzt man die beiden Problembereiche zu, kann Pokémon Go im Deutschunter-
richt zwei Funktionen einnehmen: Die App kann als aktuelles Beispiel fungieren,
mit dem Lehrkréfte Jugendlichen mangelnden Datenschutz und Oberflachlichkeit
vorwerfen kénnen, oder als Beleg dafiir herangezogen werden, dass moderner
Unterricht auf didaktische Reflexion verzichten kann, wenn es gelingt, aus media-
len Massenphdnomenen Unterrichtsaktivitdten abzuleiten.

Geht es in den folgenden Abschnitten um Social Media im Deutschunterricht,
dann zeigt das Pokémon-Go-Beispiel, woran sich die didaktische Diskussion zu
orientieren hat: An Modellen, mit denen Jugendkultur und Trends untersucht und
eingeordnet werden konnen, ohne vorschnell und unreflektiert in Muster zu verfal-
len, die sich primar iiber eine Tradition der bildungsbiirgerlichen Kultur legitimie-
ren. Gleich wichtig sind Vorschlége fiir die Praxis, die Bedingungen fiir den nach-
haltigen und wirksamen Aufbau von Kompetenzen einbeziehen.

2 Kommunikation, Kollaboration, Kreativitit, Kritisches Denken.
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2. Social Media als Gegenstand des Deutschunterrichts

Social Media bezeichnen in einer weiten Definition die Plattformen und Werkzeu-
ge, auf denen User Profile gestalten und damit durch die Verarbeitung und Herstel-
lung von Inhalten Beziehungen aufbauen und pflegen kénnen (vgl. Boyd/Ellison,
2013). Sowohl bei der Gestaltung der Profile wie auch beim Aufbau von Beziehun-
gen spielen sprachliche Kompetenzen eine entscheidende Rolle. Social Media sind
damit fiir Schiilerinnen und Schiiler ein wichtiger Anwendungsbereich fiir die
Lernergebnisse aus dem Deutschunterricht. Das betrifft den Konsum von sprach-
lichen Produkten und ihre Erstellung gleichermafien: Leitmedien wie Zeitung und
Fernsehen wurden in der Medienwelt Jugendlicher durch Social Media abgeldst.
Der Modus des Prosumierens ist zum Standard geworden: Die Online-Leserin wird
gebeten, sich an Umfragen zu beteiligen, Texte zu teilen und Feedback zu hinterlas-
sen, der YouTube-Zuschauer reagiert mit eigenen Videos und Kommentaren auf
das Gesehene. Diese geraffte Darstellung einer Entwicklung in den letzten 15 Jah-
ren zeigt: Zielen die Lernziele des Deutschunterrichts darauf ab, sich sprachlich
kompetent verhalten und die Funktionsweise der mafigeblichen Leitmedien ver-
stehen zu kénnen, dann gehoren Social Media selbstverstdndlich zum Gegenstand
des Deutschunterrichts.

Was bedeutet das? Eine handlungs- und produktionsorientierte Deutschdidak-
tik geht von der Einsicht aus, dass eigenes Tun die Grundlage fiir Lernprozesse dar-
stellt. Die Dynamik von Social Media, die sich durch komplexe Netzwerkeffekte
ergibt, spricht ebenfalls fiir eigene Erfahrungen. Das ldsst sich an einem einschlagi-
gen Beispiel zeigen: Lehrkrifte wollen Jugendlichen vorfiihren, dass Inhalte in
halb-privaten Social-Media-Umgebungen eine unkontrolliert grofie Reichweite er-
halten kénnen. Deshalb posten sie in ihren Kanélen (Facebook, Twitter, Snapchat)
ein Bild mit der Aufforderung, es so intensiv wie mdglich zu teilen, damit Jugend-
liche die Dimension der Verbreitung wahrnehmen kénnen. Diese Lehrerhandlung
erzeugt einen paradoxen Effekt: Nur wegen des Verweises auf die didaktische Ab-
sicht werden die Bilder tatsdchlich geteilt. Im Alltag der Jugendlichen hingegen
stellt breite Aufmerksamkeit eine starke Ausnahme dar.

Aus solchen Griinden ist davon abzusehen, im Sinne einer didaktischen Reduk-
tion Erfahrungen kiinstlich herstellen zu wollen. Hilfreicher sind die beiden im Fol-
genden skizzierten Zugéinge, die sich mit der entsprechenden Anpassung auf den
verschiedenen Stufen des Deutschunterrichts umsetzen lassen.

2.1 Eigene Erfahrungen mit Portfolios dokumentieren

Schiilerinnen und Schiiler bekommen oder geben sich selbst einen spezifischen
Beobachtungs- oder Schreibauftrag, den sie in einer Social-Media-Umgebung um-
setzen. Wahrend sich dafiir viele Bereiche des Deutschunterrichts eignen, diirfte
gerade der Blick hinter die Bithnen der Nachrichtenproduktion von besonderem
Interesse sein: Folgt man den (Twitter-)Profilen von Journalistinnen und Journalis-
ten, so lassen sich viele Mechanismen der digitalen journalistischen Arbeit erken-
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nen und erfahren. Ein einfacher Auftrag konnte darin bestehen, in diesem Netz-
werk jeden Tag eine Frage zu einer aktuellen Nachrichtenmeldung zu stellen - ge-
richtet an eine Person, die sie journalistisch bearbeitet. Die dabei gewonnenen Er-
fahrungen und Einsichten werden in einem Portfolio gesammelt (vgl. Wampfler
2013a). Digitale Werkzeuge wie Evernote, OneNote oder Google Docs eignen sich
dafiir besonders.

Ahnliche Vernetzungs- und Dokumentationsaufgaben kénnen aber auch aus
linguistischen, grammatikalischen und literarischen Lernumgebungen entstehen.
So finden sich in den Social Media Bots, die hdufige Fehlerquellen korrigieren und
verbessern, ausfiihrliche Diskussionen iiber die Feinheiten der Rechtschreibreform
und hitzige Debatten {iber das generische Maskulinum. Die Teilnahme und Teilg-
abe an solchen digitalen Gesprachen ist an sich forderlich fiir den Aufbau von wich-
tigen Schreib- und Lesekompetenzen, dariiber hinaus entsteht so die Basis fiir eine
Reflexion des professionellen Einsatzes von Social-Media-Tools. Schiilerinnen und
Schiiler kénnen Aufgaben bewiltigen, bei denen sie mit Profis in Kontakt kommen
und die an ihre Lebenswelt ankniipfbar sind, aber doch geniigend Irritationspoten-
tial aufweisen, um Reflexionen auslésen zu kénnen und einen Zuwachs an Fertig-
keiten zu erméglichen, indem situative Probleme gelést werden konnen. In kleine-
ren Settings lassen sich solche Effekte bereits in der Grundschule beobachten,
wenn Kinder etwa digitale Buchstabenportfolios fithren (vgl. Maurer 2012). Die
Arbeit mit Portfolios und die Beobachtung und Vernetzung in den sozialen Netz-
werken ist als Vorbereitung auf den Aufbau einer persénlichen Lernumgebung kon-
zipiert, die das informelle Lernen der Schiilerinnen und Schiiler mit schulischen
und beruflichen Aktivitdten verbindet und sich auf den Kompetenzaufbau aufler-
halb des Deutschunterrichts iibertragen ldsst.

2.2 Case Studies

Unfille oder Problemfille mit Social Media sind regelmé@f3ig Thema in den Medien.
Zur Zeit der Niederschrift dieses Aufsatzes wird in den USA ein Fall diskutiert, bei
dem eine Studentin sogenannte »Subtweets« ihrer Mitbewohnerin ausgedruckt hat
(vgl. Kircher 2016). In diesen Nachrichten (siehe Abb. 1), die keinen Namen nen-
nen, aber direkt auf die Studentin zu beziehen sind, beschwert sich die Mitbewoh-
nerin 6ffentlich tiber Probleme im Zusammenleben. Der Fall ist geeignet, iiber
Konzepte wie »Privacy in Public« nachzudenken (vgl. Wampfler 2013b, S. 63f.): Ge-
meint sind damit 6ffentlich zugéngliche Kommunikationshandlungen, die durch
verschiedene Techniken so geschiitzt sind, dass nur Eingeweihte sie erfassen kon-
nen. Weiters sollten ethische Reflexionen im Umgang mit der 6ffentlichen Einseh-
barkeit von sozialen Netzwerken angestofien sowie mediale Normen im zwischen-
menschlichen Umgang reflektiert werden.

Werden solche Fille im Deutschunterricht mit der Methode der Fallstudie be-
handelt, die in den Wirtschaftswissenschaften didaktisch etabliert ist, kann »kreati-
ve Problemldsekompetenz« entwickelt werden: »Dabei lernen die Studierenden
nicht nur den Umgang mit Annahmen und das Ziehen von Schlussfolgerungen. Sie
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Abb. 1: Subtweets der Mitbewohnerin (Quelle: http://pixel.nymag.com/imgs/daily/
electall/2016/09/28/28-subtweeting.w710.h473.2x.jpg)

lernen auch das aktive Zuhoren und Verstehen anderer Sichtweisen.« (Matzler u. a.
2006, S. 234)

Etablierte Gesprachsmethoden aus dem Deutschunterricht sind geeignet, die
meist in Sachtexten greifbaren Fille zu verstehen, zu analysieren und zu diskutie-
ren. Kinder und Jugendliche werden mit diesen Arbeitsformen aufgefordert, ihre
Erfahrungen und Wertvorstellungen im Umgang mit Social Media zu verbalisieren
und sich gegenseitig Riickmeldungen zu geben. Lehrkréfte nehmen an der Diskus-
sion teil und laufen aufgrund der Distanz ihrer Mediensozialisation von der ihrer
Schiilerinnen und Schiiler weniger Gefahr, dadurch den Deutungsablauf zu verzer-
ren oder zu stoppen (vgl. zu diesem Problem Werner 2004, S. 216f.). Die Methode
ist auch geeignet, um konkrete Probleme aus dem Schulalltag aufzunehmen und
die Haltung von Jugendlichen so zu verstehen, dass sie der Schulleitung oder dem
Lehrerkollegium verstandlich gemacht werden kann. Ein aktuelles Beispiel dazu ist
die Verwendung von Snapchat, um Handlungen von Lehrkréften zu kommentieren
(vgl. Wampfler 2016).

3. Social Media als Werkzeug fiir den Literaturunterricht

Klassischer Literaturunterricht arbeitet an verschiedenen Schnittstellen: Rezeption
und Produktion literarischer Texte, Zugang zu psychologisch-realistischen Lesar-
ten und die Analyse poetologischer Verfahren; Unterhaltung und Wissensvermitt-
lung, Werteerziehung und die Er6ffnung kulturwissenschaftlicher Perspektiven be-
rithren, iiberschneiden, ergdnzen und widersprechen sich je nach didaktischem
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Setting. Social Media wirken auf zwei Arten auf diese Schnittstellen ein: Einerseits
ergidnzen sie die Doméne der Literatur um digitale Spielarten, die sich seit dem
Paradigma des Hypertextes und der Blogs aus den 1990er-Jahren stark verdndert
haben. Andererseits erweitern Social Media das didaktische Repertoire des
Deutschunterrichts. Was das konkret heifst, kann an zwei Beispielen ausgefiihrt
werden, die stellvertretend fiir eine Reihe von moéglichen Aktivitdten und Lern-
umgebungen stehen.

3.1 Die Glavinic-Sprengnagel-Fehde

»Ich finde alle Romanautoren sollten Zweizeiler anstreben, nicht umgekehrt.«
(Weisbrod 2015) Diese Aussage der Osterreichischen Autorin Stefanie Sprengnagel
(Pseudonym Sargnagel) ist Programm ihres literarischen Verfahrens: Ihr Tagebuch-
roman Fitness von 2015 besteht aus Facebook-Eintrdgen. »Die Eintrdge wirken jedes
Mal wie hingerotzt, sind sie vielleicht auch - und trotzdem sitzen die Worte und
jedes nicht vorhandene Satzzeichen perfekt«, heifSt es in einer Besprechung (ebd.).
Sprengnagel nutzt Facebook als Werkzeug und Stilmittel, sie betreibt ein Profil, bei
dem sie Wirkungsweisen des »autobiografischen Paktes« (Lejeune 2010) gekonnt
literarisch einsetzt. Im Frithsommer 2016 hat das zu einer 6ffentlichen Auseinan-
dersetzung mit Thomas Glavinic gefiihrt (vgl. Kegel 2016), die ebenfalls hauptséch-
lich auf den Facebook-Kanilen stattgefunden hat. Gegenstand war einerseits das
literarische Verdienst, andererseits aber auch die Person, die personliche Marke
und der Einsatz der Plattform Facebook. Schnell wurde unklar, ob es beim Streit um
die Position im Osterreichischen Literaturbetrieb, um eine politische Auseinander-
setzung, um einen eskalierten Social-Media-Streit oder um feministische Fragen
ging. Gehort der Beitrag zur Debatte bei Sprengnagel klar auch zu ihren litera-
rischen Strategien, war das bei Glavinic, der sich bewusst als Social-Media-Laie
inszenierte, unklar: »Ich muss endlich irgendein Genie diese Dinge abstellen las-
sen.« (Ebd.)

Diese Fehde, fiir die es in der Literaturgeschichte Vorldufer gibt, kann als Lern-
umgebung aufzeigen, wie Literatur in einem offentlichen Medium entsteht und
welche Dynamiken sich entfalten. Wie Stefan Porombka in seinen Arbeiten gezeigt
hat, 16sen sich durch Social Media etablierte Muster des Literaturbetriebs auf: Alle
miteinander Interagierenden - wie Sprengnagel, Glavinic und diejenigen, welche
ihre Auseinandersetzung kommentieren - arbeiten wie Ameisen an einem grofse-
ren Text, von dem sie wenig wissen (vgl. Porombka 2015). Sie schaffen Mdglichkei-
ten fiir etwas Neues, das aber wiahrend der Arbeit daran noch nicht absehbar ist.
Schreiben - und damit auch Literatur - kann zu einem Experiment werden. Stati-
schere Social-Media-Beispiele wie die fachdidaktisch aufgearbeiteten TinyTales auf
Twitter (vgl. Herz 2015) oder die auf Minitexte reduzierten grofen Romane der
Weltliteratur (vgl. Twitteratur, Aciman/Rensin 2009) blenden diesen Effekt oft aus
und arbeiten mit einem klassischen Werkbegriff. Sie sind dafiir an etablierte Metho-
den des Literaturunterrichts ankniipfbar, wihrend sich die Bewegungen laufender
literarischer Experimente nur von Lernenden nachvollziehen lassen, die sich mit
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eigenen Aktivititen und Netzwerken darauf einlassen konnen. So zeigt sich, dass
die unter 2.1 présentierten Methoden die Voraussetzung sind, um Lerngegenstédnde
wie die Fehde zwischen Sprengnagel und Glavinic nachvollziehen und analysieren
zu kénnen.

3.2 Peer-Feedback im Schreibunterricht

Die digitale Textproduktion verdndert zwei wesentliche Aspekte der herkommli-
chen Betrachtung von Schreibarbeit:
Online-Texte sind im Gegensatz zu gedruckten stets provisorische Entwiirfe. Sie
koénnen jederzeit verdndert und verbessert werden.
Die Autorinnen oder Autoren kénnen hinter den Texten verschwinden. Gerade
in sozialen Netzwerken ist die Zusammenarbeit entscheidend: Kommentar-
threads werden nicht von einer Person verfasst, sondern von vielen: Wikipedia-
Artikel, Blogeintrdge in Gruppenblogs oder Texte in Etherpads sind das Produkt
einer Gruppe.

Uberarbeitung und Zusammenarbeit werden wichtiger. So 16st digitales Schreiben
ein, was eine prozessorientierte Schreibdidaktik als Konzept schon langer formu-
liert hat:

Schreiben ist ein komplexer Prozess, in dem fortlaufend inhaltliche, kommunikative, sprachliche Pro-
bleme gel6st und Entscheidungen getroffen werden miissen. Schreibférderung heifst demzufolge,
Lernende darin zu unterstiitzen, die dem Schreibprozess innewohnenden Probleme bewusst wahr-
zunehmen, sie anzunehmen und produktiv zu bearbeiten. (Kruse/Ruhmann 2006, S. 14)

Fiir die technische Umsetzung dieser Einsicht sind Textverarbeitungswerkzeuge
erforderlich, die Moglichkeiten zur Versionenkontrolle und zur Zusammenarbeit
anbieten (der Standard dafiir ist im Moment Google Docs, vgl. Passig u.a. 2016).
Dass es sich dabei um Social Media handelt, entspricht nicht der gdngigen Wahr-
nehmung, ist aber im Sinne der obigen Definition einleuchtend (Profile vernetzen
sich tiber Informationsverarbeitung).

Ein direkter Zugang zu diesen Formen des Schreibens ist Peer-Feedback bei der
Textproduktion. Schiilerinnen und Schiiler profitieren davon in mehrfacher Hin-
sicht:

Wenn sie mehr schreiben, als die Lehrkraft korrigieren kann, erhalten sie Riickmeldungen von Kolle-
ginnen und Kollegen. In der Rolle des Feedback-Gebenden lernen sie, fremde Texte kritisch zu
betrachten. Mit der Zeit werden sie damit fahig, auch zu eigenen Texten eine kritische Distanz einzu-
nehmen. Sie setzen das im Unterricht Gelernte permanent um. (Henning 2013)

Folgt man den Einsichten von Schnetzer, eignet sich Peer-Feedback insbesondere
dafiir, von einer traditionellen Aufsatzlehre hin zu einem prozessorientierten Ver-
stdndnis von Schreiben zu gelangen (vgl. Schnetzer 2006, S. 208). Dafiir werden in
der konkreten Umsetzung drei Arbeitsschritte bei der Textproduktion getrennt:
Entwurf des Textes, Feedback-Phase nach bestimmten Vorgaben (z. B. Riickmel-
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dung zur Wirkung auf die Leserin oder den Leser, zur Struktur des Textes, zu Ande-
rungsvorschldgen, auffilligen oder passenden Stellen, orthographische und gram-
matikalische Korrektur, Riickmeldung zur Analyse mit dem Schreiblabor-Tool) und
zuletzt die Uberarbeitungsphase.

Durch die Arbeit mit digitalen Werkzeugen kénnen der Feedback- und der Uber-
arbeitungsprozess dokumentiert und fiir andere nachvollziehbar gemacht werden.
Sie erhalten mehr Gewicht und kénnen auch in die Bewertung einfliefSen. Schuli-
sches Schreiben nutzt so Techniken, die auch bei der professionellen Erstellung von
Texten gingig sind, und macht fiir Lernende Erfahrungen in der digitalen Zusam-
menarbeit zugédnglich.

4. Fazit: Good Practice

Die 1:1-Ausstattung vieler Schiilerinnen und Schiiler mit digitalen Gerdten schafft
die Voraussetzungen dafiir, dass die Arbeit mit Social Media im Deutschunterricht
mehr Raum einnehmen kann. Es ist 2016 noch illusorisch zu glauben, Lehrpldne
oder Priifungsreglemente wiirden den verdnderten Bedingungen der sprachlichen
Praktiken bald Rechnung tragen und Kollaboration oder Prozessorientierung be-
riicksichtigen. Deshalb sind kleine Unterrichtsprojekte wichtig, in denen Lehrkréfte
mit ihren Schiilerinnen und Schiilern zusammen Social Media nutzen, darin Expe-
rimente durchfiihren und Entwicklungen reflektieren. Diese Good Practice kann
sich verbreiten, wenn sie dokumentiert und geteilt wird. Auch die fachdidaktische
Diskussion verlagert sich langsam, aber stetig in die sozialen Netzwerke.
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Helmut Kénig

Webbasierte kollaborative Schreibprojekte
im Deutschunterricht

as Schreiben von Jugendlichen im auRerschulischen Kontext hat sich in den letzten Jahren

wesentlich verandert. Sie schreiben gemeinsam, die Texte sind eher kurz oder bestehen sogar
nur aus einem Satz oder Wort als Kommentar zu einem Bild. In der Regel geschieht dies im Inter-
net, auf Onlineplattformen wie Wikis, Blogs, Facebook oder Smartphone-Apps wie Instagram
oder Snapchat. Ein moderner Schreibunterricht versucht, das neue Ethos in Bezug auf Texte auf-
zugreifen, die genannten Medien als Schreibtools zu integrieren und mit fachspezifischen Inhalten
zu verknupfen. Dieser Artikel erléutert, warum diese Vorgehensweise Vorteile bringt, und zeigt
mithilfe von Beispielen aus der Praxis, wie so etwas umgesetzt werden kann.

1. Grundlagen eines modernen Schreibunterrichts

Schreiben - als Werkzeug der Sprache - zdhlt zu den wichtigsten Kompetenzen und
Mitteln der Identitdtsfindung des Menschen. Deshalb ist es vor allem fiir Deutsch-
lehrer/innen von Bedeutung, einen motivierenden Schreibunterricht zu gestalten,
der die Schreibentwicklung der Schiiler/innen nachhaltig férdert.

Inge Blatt nennt folgende didaktische MafSinahmen, die fiir optimale Lernbedin-
gungen sorgen und sich positiv auf die Schreibentwicklung von Kindern und
Jugendlichen auswirken:

HeLMUT KONIG unterrichtet seit 2015 am BRG Viktring. Sein erstes Dienstjahr absolvierte er im Inge-
borg-Bachmann-Gymnaisum. Davor war er beruflich im sportlichen Bereich tétig, woraus sich sein
intensives Interesse an kollaborativen Tétigkeiten ableiten ldsst. Seiner Erfahrung nach ist der Einzel-
ne vor allem durch die Zusammenarbeit mit anderen erfolgreich.

E-Mail: koenig.helmut@brg-viktring.at
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Verbindung von Literatur- und Schreibunterricht

Herausfordernde und emotional ansprechende Schreibaufgaben
Individuelle Hilfestellung und Beratung im Schreibprozess
Schreibiibungen zu den einzelnen Teilprozessen des Textschreibens
Maoglichkeit zum kollaborativen Schreiben

Reflexion des Schreibprozesses

Einsatz digitaler Medien (vgl. Blatt 1999, S. 226)

Grundvoraussetzung fiir einen modernen Schreibunterricht konnte also sein, dem-
entsprechende Schreibarrangements zu schaffen. Idealerweise werden sogar Auf-
gabenstellungen kreiert, die mehrere von den oben genannten Faktoren vereinen.
Eine Variante hierfiir sind webbasierte kollaborative Schreibprojekte, wobei die
Aufgabenstellung je nach Schulstufe variieren kann.

Sowohl in der Unterstufe als auch der Oberstufe bietet der Literaturunterricht
einen kontextuellen Rahmen fiir derartige Projekte; im Besonderen ein Literatur-
unterricht, der einem produktions- und handlungsorientierten Ansatz (vgl. Haas
2001, S. 43) folgt und die Schiiler/innen nicht nur rezeptiv und analysierend mit
Literatur umgehen lédsst. Vielmehr gestalten sie selbst Texte, die in ein literarisches
Netzwerk verwebt werden. Konkret bedeutet das, dass die Texte, die die Lernenden
produzieren, als Erweiterung dessen zu betrachten sind, womit sie im Unterricht
(z.B. klassische Literatur), aber auch in ihrem Alltag (z. B. soziale Netzwerke oder
Fanfiction!) konfrontiert sind.

Die Schiiler/innen werden so von Leser/inne/n zu erweiterten Autor/inn/en -
ein sinnerfassendes Prinzip, das schon der romantische Dichter Novalis vor mehr
als zweihundert Jahren gefordert hat: »Nur dann zeig ich, daf$ ich einen Schriftstel-
ler verstanden habe, wenn ich in seinem Geiste handeln kann, wenn ich ihn, ohne
seine Individualitdt zu schmadlern, {ibersetzen und mannigfach verdndern kann.«
(Novalis 1981, S. 470)

2. Warum kollaboratives Schreiben?

Kollaboratives Schreiben bedeutet im schulischen Kontext das gemeinsame Verfas-
sen eines vollstindigen und in sich geschlossenen Textes zu einer Aufgabenstel-
lung. Ein Prozess, den eine Schulklasse entweder als Gesamtgruppe oder in mehre-
ren Kleingruppen durchfiihren kann.

Erstere Variante hat zumeist ein Gesamtprodukt zufolge, letztere hingegen bietet
die Chance, verschiedenartige Texte zu ein und derselben Aufgabenstellung entste-
hen zu lassen. Die Arbeit in mehreren Teilgruppen ist meines Erachtens schon
allein deshalb zu forcieren, weil die Schiiler/innen sich dadurch in den jeweiligen

1 Unter dem Begriff »Fanfiction« versteht Black eine Form des Schreibens, in der zumeist junge
Autor/inn/en die Handlung und Figuren ihrer Lieblingsserien und -biicher fiir ihre eigenen Ge-
schichten verwenden. Literarische Ausgangstexte werden fortgeschrieben, ergénzt, von Wider-
spriichen bereinigt oder in neue Kontexte transferiert (vgl. Black 2009, S. 398).
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Phasen des Schreibens stédrker integrieren und engagieren miissen. Das grofe Plus
der Kollaboration sieht Michael Schrage darin, unterschiedliche personliche Stile,
Ziele und Ideen in einem kohdrenten Text zu sammeln und davon ausgehend
weiterzuentwickeln (vgl. Schrage 1994, S. 19f.). Eine nachhaltige Schreibent-
wicklung setzt demnach ein, weil die Schiiler/innen voneinander lernen und ge-
meinsam Konzepte entwickeln, die ihnen in weiterer Folge bei solitdren Schreib-
aufgaben niitzlich sein konnen, denn sie lernen dadurch neue Zugangsweisen ken-
nen, die zu einer Verdnderung ihrer erstarrten Schreibroutine und -muster fithren
kénnen.

Ein probates Mittel, um diese Entwicklung zu erreichen, ist das Peer-Feedback,
bei dem vorzugsweise die »nicht-direktive« Beratungsmethode angewendet wird,
d.h. das gemeinsame Erarbeiten von Handlungskonzepten steht im Vordergrund
(vgl. Brauer 2007, S. 54). Schreibschwichere Schiiler/innen lernen dabei nicht nur
von den schreibstirkeren, die Lernenden schérfen dadurch auch ihre Sprachrefle-
xion, weil sie »gezwungen« sind, iiber das Geschriebene zu sprechen, und sie be-
ginnen so eher einen Text als Schreibprodukt zu verstehen, das Schritt fiir Schritt
entsteht.

3. Warum webbasiertes Schreiben?

In der Vergangenheit zdhlte das kollaborative Schreiben nicht zu den Hauptformen
des Schreibunterrichts, weil es sehr schwierig war, mehreren Schiiler/inne/n Zu-
gang zu einem gemeinsamen Medium zu ermdoglichen. Erst durch die technische
Entwicklung der letzten Jahrzehnte haben sich neue Optionen ergeben. Textverar-
beitungsprogramme wie Word oder Pages boten erste Moglichkeiten zur verein-
fachten Zusammenarbeit. Allerdings ist es mit diesen Tools nicht machbar, dass
mehrere Schreibende zeitgleich an einem Dokument arbeiten.

Fiir kollaboratives Schreiben im Deutschunterricht ist daher die Auswahl eines
Mediums notwendig, das seit der Entwicklung des Web 2.0 im kommunikativen All-
tag der Menschen verankert ist und vorwiegend iiber das Internet funktioniert. Die
Ausrichtung des Web 2.0 verstarkt die interaktive Vernetzung und die Zusammen-
arbeit seiner Nutzer/innen. Das Internet wird zunehmend zur Community, in der
unterschiedliche Menschen (Alter, Geschlecht, Nationalitit, Interessen etc.) sich
niher kennenlernen (Facebook), visuell kommunizieren (Skype), Erfahrungen aus-
tauschen (Foren), ihre Gedanken loswerden (Twitter), von ihren Reisen und Erleb-
nissen berichten (Blogs), gemeinsam Wissen generieren (Wikipedia) oder Musik
horen (MySpace). Darum sollte es in der Schule auch geniitzt werden, um gemein-
sam Texte zu erstellen oder an umfangreicheren Schreibprojekten zu arbeiten.
Webplattformen bieten somit die Méglichkeit, die literale Alltagspraxis von Jugend-
lichen in den Deutschunterricht zu integrieren und aufzuwerten.

Julia Davies macht zudem deutlich, dass digitale Technologien neue Formen des
Lesens und Schreibens (New Literacies) geschaffen haben, die ein verdndertes
Ethos in Bezug auf Texte (dynamisch, multimodal, kollaborativ) mit sich gebracht
haben. Damit einher geht die Notwendigkeit, die Schiiler/innen zum Hinterfragen
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von Inhalten, Intentionen und Formen von Texten und deren Autor/inn/en anzu-
halten, was vor allem gewéhrleistet werden kann, wenn im Unterricht jene Techno-
logien angewendet werden, die die Jugendlichen auch privat nutzen (vgl. Davies
2013, S. 47).

Webbasierte Schreibaufgaben sind aufgrund ihres starken Offentlichkeits-
Charakters aber auch als Anreiz fiir Jugendliche zu sehen, bewusst(er) iiber ihre
Sprachnorm und -form zu reflektieren (vgl. Bock 2013, S. 12). Denn was die Schii-
ler/innen schreiben, wird durch den Kollaborationsprozess und den Publikations-
vorgang fiir andere sichtbar. Das heifst, das Geschriebene wird zur personlichen
»Visitenkarte«, mit der sie sich ihren Mitmenschen - in erster Linie ihren Mitschii-
ler/inne/n - prasentieren. Sehr haufig findet in diesem Zusammenhang der »Riick-
schluss von Grammatik- und Orthographiefehlern auf den Intellekt der Textauto-
rInnen« (ebd.) statt, was bei Schiiler/inne/n dazu fithren kann, sich genauer mit
den Sprachnormen auseinanderzusetzen.

Cynthia Selfe sieht durch die Anwendung elektronischer Mittel zur Kollabora-
tion zudem die Chance, neue Wege der Zusammenarbeit zu finden. Schreibende
lernen neue Wege der Problemlésung und alternative Herangehensweisen an
Schreibaufgaben kennen. Dartiiber hinaus kénnen sie diese auch besser kommuni-
zieren und einsehen (vgl. Selfe 1992, S. 147).

4. Beispiele fiir webbasierte kollaborative Schreibprojekte aus der Praxis

In diesem Abschnitt werden zwei Projekte vorgestellt, die ich an zwei verschiede-
nen Gymnasien mit Schiiler/inne/n unterschiedlicher Altersklasse (6. und
11. Schulstufe) durchgefiihrt habe:

Beispiel 1: Die Eseley des Jakob M. R. Lenz am Weimarer Hof

Eine grofSe Leerstelle in der deutschen Literaturgeschichte ist der Bruch zwischen
Lenz und seinem ein paar Jahre dlteren Forderer Goethe. Der aus dem Biirgertum
stammende Lenz war 1776 dem damals schon beriihmten Literaten Goethe auf den
Weimarer Hof gefolgt und wurde von der adeligen Gesellschaft als Gast des jungen
Autors akzeptiert. Nach drei Monaten wurde er jedoch von seinem Schriftsteller-
kollegen des Hofes verwiesen. Warum, ist nicht klar, bekannt ist nur, dass Goethe in
seiner Biografie von einer »Eseley« des jungen Dichters gesprochen hat (vgl. Winter
2006, S. 110).

Da im Literaturunterricht im Rahmen der Epoche des Sturm und Drang
(11. Schulstufe, Schuljahr 2015/16) eine intensive Beschiftigung mit den beiden
Autoren, ihren Lebensverhidltnissen und Werken sowie der Stellung Weimars in der
zweiten Hailfte des 18. Jahrhunderts erfolgte, bot es sich an, diese grofSe Leerstelle
von den Schiiler/inne/n fiillen zu lassen. Sie mussten in die Rolle von Schriftstel-
ler/inne/n schliipfen und in Kleingruppen den Vorfall am Weimarer Hof schildern,
der Lenz’ Rausschmiss zur Folge hatte. Dadurch waren die Jugendlichen nicht nur
gezwungen, Gelerntes umzusetzen, sondern auch, neue Inhalte selbststdndig zu
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Abb. 1: Auszug aus der Eseley-Geschichte, personaler Erzéhler

Abb. 2: Auszug aus der Eseley-Geschichte, Briefform

recherchieren und zu erarbeiten, zum Beispiel wie das Alltagsleben am Weimarer
Hof oder die Spielregeln der hofischen Gesellschaft ausgesehen haben.

Das Medium - ein Wiki (www.wikispaces.com) - wurde vorgegeben, die Form
der Gestaltung war freigestellt, sodass beispielsweise eine Gruppe die Geschichte in
Briefform (siehe dazu Abb. 1), eine andere den Vorfall mithilfe der auktorialen oder
personalen Erzidhlperspektive geschildert hat (Abb. 2). Eine Teilgruppe hat sogar
versucht, ein kurzes Drama zu verfassen (Abb. 3).

In den letzten Jahrzehnten hat in der empirischen Schreibforschung der Ansatz
an Bedeutung gewonnen, Schreiben als Prozess zu verstehen und zu untersuchen
(vgl. Frentz u. a. 2005, Sieber 2006), demnach sollten auch Lernende im Unterricht
die Moglichkeit bekommen, Schreiben eher prozess- und weniger produktorien-
tiert kennenzulernen (vgl. BMBF 2004, S. 2). Der Schreibprozess besteht fiir John
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Abb. 3: Auszug aus der Eseley-Geschichte, Dramenform

Hayes und Linda Flower aus den Schritten Planen, Schreiben und Uberarbeiten (vgl.
Hayes/Flower 1980, S. 12). Jede Gruppe musste daher wihrend des Planungspro-
zesses einen Erzdhlplan erstellen, der das Organisatorische - wann welche/r Schii-
ler/in was schreibt - und den Plot ihrer Geschichte mithilfe eines Exposés oder
Storyboards darlegt.

In der Schreib- und Uberarbeitungsphase, die zumeist ineinander iibergehen,
hatte jede/r Schiiler/in die Aufgabe, einen Part der Geschichte zu verfassen und fiir
zwei Beitrdge seiner/ihrer Gruppenmitglieder ein schriftliches Feedback abzuge-
ben (aus formaler, sprachlicher und inhaltlicher Sicht). Zum Feedback wurden von
mir Leitfragen im Wiki verdffentlicht, an denen sich die Schiiler/innen orientieren
konnten. Der Schreibablauf verlief nach dem Prinzip des Relay Writing (vgl. Yi 2007,
S. 670). Ein/e Schiiler/in beginnt zu schreiben, ein/e andere/r setzt dort fort, wo
der/die vorhergehende Schreibende aufgehort hat, aber erst, nachdem diese/r an-
hand des Feedbacks seinen/ihren Textbeitrag liberarbeitet hat. Der Umfang der
einzelnen Textbeitrage wurde im Vorfeld auf mindestens 400 Worter festgelegt.

Ein zentrales Element derartiger Projekte im Schreibunterricht ist - wie schon
erwdhnt - das Peer-Feedback. Es sorgt dafiir, dass die Schiiler/innen iiber Sprache
reflektieren, Wissen transferieren und so auf mehreren Ebenen voneinander lernen
(siehe dazu Abb. 4 und 5).

Uberaus wichtig ist es, dafiir zu sorgen, dass die Lernenden ihre Texte auch tat-
sdchlich tiberarbeiten, was meines Erachtens nicht nur ein umfassendes, konstruk-
tives (und angeleitetes) Feedback, sondern auch den nétigen zeitlichen Rahmen
und eine dementsprechende Projektbeurteilung voraussetzt. Erfahrungsgemafs ist
die Uberarbeitungsphase namlich der Teil des Schreibprozesses, den die Schii-
ler/innen gerne umgehen, obwohl sie sehr wichtigist, um eine nachhaltige Schreib-
entwicklung zu erzielen.

Weitere Anregungen fiir webbasierte kollaborative Schreibprojekte, die der Text-
erschliefBung literarischer Texte (Artusepik, Lieutenant Gustl, Die Leiden des jungen
Werther, Effi Briest, Jugend ohne Gott) dienen konnen, liefert Konig (2014).
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Abb. 4: Feedback zu einem Textbeitrag

Abb. 5: Feedback zu einem Textbeitrag

Beispiel 2: New Warrior Cats

Eine bei Kindern im Alter von ungefdahr neun bis 13 Jahren beliebte Buchreihe ist
Warrior Cats, geschrieben von einem Autorinnenteam mit Pseudonym Erin Hunter.
In dieser Fantasy-Geschichte geht es um anthropomorphe Katzen, die verschiede-
nen Clanen angehoren, diverse Fahigkeiten haben und schwierige Aufgaben erfiil-
len miissen. Vor allem im Internet werden diese Biicher auf populédre Art und Weise
vermarktet. Man kann beispielsweise auf der offiziellen deutschsprachigen Web-
seite (www.warriorcats.de) spielerisch die Welt dieser Kriegerkatzen erkunden oder
selbst einen derartigen Clan griinden und an Gewinnspielen teilnehmen. Mittler-
weile hat sich daraus eine Fanfiction-Szene entwickelt, die beweist, wie gerne Kin-
der auch in ihrer Freizeit schreiben.? Aufgrund der methodischen Verwandtschaft
zum handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht lasst sich das

2 Vgl. dazu https://www.fanfiktion.de/Warrior-Cats/c/103069000 oder http://animexx.onlinewelten.
com/fanfiction/serie/3404_Warrior_Cats/order_1_0/ [Zugriff: 19.9.2016].
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Abb. 6: Lebenslauf und Aussehen einer Katzenfigur

Phidnomen »Fanfiction« mit Zielsetzungen des Schreibunterrichts in der Schule
verkniipfen und bietet eine Vielzahl von Anreizen fiir Aufgabenstellungen, die die
Schreibmotivation von Kindern und Jugendlichen férdern.

Mit einer Deutschklasse (6. Schulstufe) habe ich gegen Ende des Schuljahres
2014/15 ein Projekt ins Leben gerufen, bei dem die Schiiler/innen basierend auf
den Grundlagen der oben erwédhnten Fantasyreihe eine eigene Katzenwelt gestal-
ten sollten. Im Rahmen dieser Aufgabe mussten die Lernenden die im Unterricht
bereits geiibten Textsorten Beschreibung, Charakterisierung, Biografie, Erlebnis-
erzdhlung und Fantasiegeschichte umsetzen, indem sie ihr Tier charakterisierten,
einen Tag aus dessen Leben und dessen bisherigen Werdegang entweder mithilfe
der Ich- oder der auktorialen Erzéhlperspektive schilderten (vgl. Abb. 6). Erst nach-
dem diese Auftrage in Alleinarbeit ausgefiihrt wurden, begannen die Kinder, die
Hauptgeschichte zu schreiben.

Die Klasse wurde dabei zunédchst in drei gréfiere Gruppen eingeteilt und jede
Gruppe musste ihren eigenen Clan kreieren und innerhalb des Clans - wie im Pri-
mirwerk - eine Hierarchie festlegen.? Im Anschluss daran erfolgte das Schreiben
einer eigenen Warrior-Cats-Geschichte (Abb. 7). Die Handlung wurde zuvor im Pla-
nungsprozess grob festgelegt und die eigentliche Story nach dem Relay-Writing-

3 Der dritte Clan bestand jedoch nicht aus Katzen, weil einige Schiiler/innen wenig Interesse an
diesen Tieren zeigten, sondern aus unterschiedlichen, zum Teil selbst entworfenen Kreaturen
(Abb. 9).
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Abb. 7: Warrior-Cats-Story der Schiiler/innen (Beginn)

Abb. 8: Perspektivenwechsel innerhalb der Geschichte

Prinzip verfasst, wobei die einzelnen Gruppen diese aus ihrer jeweiligen Perspekti-
ve erzdhlten und ihre eigenen Figuren involvierten. Dadurch haben die Kinder
auch am eigenen Handeln das Konzept der personalen Erzédhlperspektive erarbei-
tet, die auch im Rahmen des Unterrichts begleitend thematisiert und reflektiert
wurde.

Dieses Beispiel zeigt, dass sich literale Alltagserfahrungen von Kindern und Ju-
gendlichen in den Unterricht integrieren lassen. Indem man Themenfelder auf-
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Abb. 9: Charakterisierung einer Kreatur und Zeichnung

greift, die die Lernenden aus eigenem Antrieb schon bearbeitet haben, kann ihre
Schreibmotivation gesteigert werden, was eine nachhaltige Schreibentwicklung zur
Folge hat. Dariiber hinaus bieten solche Projekte einen didaktischen Rahmen, um
die Kinder multimodal arbeiten zu lassen; die Schiiler/innen haben ihre Katzen
entweder mithilfe eines eigens dafiir installierten Internettools erstellt oder selbst
gezeichnet und im Wiki publiziert (siehe Abb. 6 und 9). Einige haben sogar das bei
ihnen beliebte Online-Spiel Minecraft dazu genutzt, um ihr Katzenlager zu gestal-
ten (Abb. 10).

5. Zusammenfassung

Ein moderner Schreibunterricht ldsst Kinder und Jugendliche, die aufgrund der
technischen Entwicklungen im letzten Jahrzehnt ein anderes Ethos in Bezug auf
Texte haben, in ihrem Medium - dem Web 2.0 - agieren. Die Schiiler/innen bearbei-
ten gemeinsam umfangreichere Schreibauftrdge und lernen dadurch nicht nur
alternative Zugédnge zum Schreibens kennen, sondern auch, sich selbst zu organi-
sieren.

Die vorgestellten Praxisbeispiele sollen zeigen, dass derartige Projekte aufgrund
differenzierter Zielsetzungen in verschiedenen Schulstufen umsetzbar sind. Im
Lenz-Projekt wendeten die Schiiler/innen theoretisches Wissen praktisch an, in-
dem sie sich literarisch betétigten. Im Rahmen der Textproduktion wurde ihnen
zunehmend bewusst, dass Schreiben ein Prozess ist und ein Text geplant und iiber-
arbeitet werden sollte.

Beim Warrior Cats-Projekt stand vor allem die Férderung der Schreibmotivation
der Lernenden im Fokus, da sie die im Unterricht bereits erlernten Textsorten mit
ihren literalen Freizeitaktivitdten verkniipften. Beiden Projekten gemeinsam war
jedoch die Moglichkeit, sich im Rahmen bestimmter Vorgaben kreativ zu betédtigen,
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Abb. 10: Beschreibung eines Lagers mit einem Foto aus Minecraft

iiber Geschriebenes zu sprechen, herausfordernde Texte gemeinsam im Web zu
produzieren und zu veréffentlichen.
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Cheryl McLean
Kanonische Texte im Literaturunterricht
neu denken”

ieser Artikel untersucht einige grundlegende Spannungen, die bei der Vermittlung kanonisier-

ter Texte im Unterricht entstehen. Am Beispiel von zwei Unterrichtsprojekten, durchgeftihrt
im Englischunterricht an einer High School in den USA, wird erortert, wie und welche padago-
gischen Ansétze genutzt werden kdnnen, um Lehrplaninhalte zu aktualisieren. Durch die Anspra-
che der (multi-)modalen Féhigkeiten der Schillerinnen, um Texte zu interpretieren, begannen sie,
Lesen und Schreiben als Prozess — und nicht nur als Produkt — zu verstehen. Die Schiilerinnen
lernten dariber hinaus, ihre Umgebung als Ressource zu betrachten, die genutzt werden kann, um
sich mit literarischen Texten zu beschéftigen, gegen die sie anfanglich Widerstand leisteten. Der
vorliegende Artikel pladiert dafiir, beim Unterrichten von »alter« kanonischer Literatur — heute
mehr denn je — einen ausgewogenen Ansatz walten zu lassen, der sich die »neuen« Literacy-
Kompetenzen der Schillerinnen zunutze macht.

Damit im Unterricht sinnvolles Lernen geschehen kann, ist eine hohe Ubereinstim-
mung zwischen Bediirfnissen, Literacy und Fihigkeiten der SchiilerInnen sowie
der Inhalte und deren Vermittlung vonnéten. Diese Annahme bringt einen ausge-
glichenen Zugang zum Lehr-Lern-Prozess mit sich, der das Wer (LehrerInnen und
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SchiilerInnen), Was (Lehrplan und Inhalte), Wo (Umgebung und Kontext), Wie
(Strategien, Modi) und Warum (Ziele) beachtet. Diese Bestrebungen enthalten
Spannungen, die vor dem Hintergrund steigender curricularer Anspriiche und Er-
wartungen an die Lehrperson, unterschiedlicher Schreib- und Lesefdhigkeiten so-
wie verdnderter medialer und sozialer Umgebungen verstdrkt zutage treten. Digital
Literacy - etwa die Nutzung von Smartphones, Computer etc. als Méglichkeiten,
Bedeutung zu generieren - spielt eine zunehmende Rolle in der Art und Weise, wie
Jugendliche miteinander interagieren, kommunizieren, lesen, schreiben und ler-
nen. Dies stellt auch LehrerInnen vor die Aufgabe, ihre eigenen padagogischen
Methoden an diese Kontexte und literalen Praktiken anzupassen. Die sich verdn-
dernden Bedingungen im Klassenzimmer zeigen, dass Lehren und Lernen nicht im
Vakuum geschieht (und nicht geschehen kann). Sie verstdrken die Annahme, dass
SchiilerInnen, Inhalte, Kontexte und Lernmedien fiir erfolgreiches Lernen in einem
ausgewogenen Verhiltnis zueinander stehen miissen.

Als Dozentin fiir angehende LehrerInnen, die sich mit der multimodalen Literacy
von Jugendlichen beschiftigt, begegne ich immer wieder der Frage: Wie konnen wir
die literalen Praktiken unserer SchiilerInnen im traditionellen Unterrichtssetting
wertschitzen? Die LehrerInnen der Sekundarstufe, mit denen ich arbeite, sind
stindig gefordert, Fachwissen, Lehrplan und Leistungsmessung sowie Multimedia
in Einklang zu bringen. Als EnglischlehrerInnen ist ihnen bewusst, dass die tradi-
tionelle Nutzung von literaturbasiertem Leseunterricht die Rolle von Lehrperson,
LeserIn und Text in den Vordergrund riickt, nicht zuletzt da »the use of literature for
reading instruction views curricular materials as tools used by professional teachers
who know their students’ needs and interests« (Raphael/McMahon 1994, S. 103-
104). Von LehrerInnen wird erwartet, im Unterricht kanonische Texte fiir den heu-
tigen Kontext zu aktualisieren. Das bedeutet, dass die literarischen Texte, zum Bei-
spiel Shakespeares Macbeth, Anne Franks Tagebuch oder George Orwells Animal
Farm, sich nicht dndern, sondern es ist ausschlaggebend, was die Lehrperson mit
diesen Texten macht. Die Lehrperson muss moglicherweise Anpassungen an der
Art und Weise vornehmen, wie der Inhalt vermittelt wird (z. B. didaktische Strate-
gien und Lernbehelfe), die Verbindungen zur Alltagswelt der SchiilerInnen beach-
ten und Aufgaben entwickeln, die ihnen dabei helfen, ihr Wissen zu nutzen und
anzuwenden. Vor diesem Hintergrund versucht der vorliegende Artikel, »alte« Tex-
te in einem »neuen« Lernkontext zu verorten.

1. Verortung der New Literacies

Die von Street (1984) entwickelten Modelle von Literacy waren mafigebend dafiir,
zu verstehen, wie normative Vorstellungen von Sprache und Literacy oft in den von
Schulen durchgefiihrten und positiv bewerteten Praktiken widergespiegelt werden.
Das autonome Modell der Literacy (vgl. Street 1997) beschreibt, was Street als nor-
mierten »allgemeingiiltigen Standard« versteht, der unabhéngig von Individuen
und sozialen Kontexten besteht. Fiir dieses Modell agieren Sprache und Literacy
quasi im Vakuum. Das Beharren auf gedruckten und kanonisierten Texten im Bil-
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dungskontext kann als Ausdruck eines solchen Ansatzes von Literacy verstanden
werden. Das ideologische Modell hingegen verortet Literacy im sozialen Kontext
(vgl. Street 1984). In diesem Ansatz sind gedruckte Texte nur ein Mittel unter vielen,
um miteinander zu kommunizieren, interagieren und lernen. Arbeiten von Street
(1984, 1995, 2005) und der New London Group (1996) erméglichen es Lehrenden,
das enge, autonome Modell von Literacy zugunsten einer breiteren Herangehens-
weise an Bildung und Sprache im Unterricht kritisch zu hinterfragen.

2. Multimodalitét

Vertreter der New Literacies (vgl. New London Group 1996) betonen die Situiertheit
von Literacy, etwa in den Kontexten und Praktiken von Kommunikation. Multimo-
dalitét (vgl. Kress 2010) fokussiert auf Modi der Reprisentation und auf damit ein-
hergehende Texte und Zeichen, die Bedeutung erzeugen. Diese Modi haben ver-
schiedene »modale Ressourcen«, welche dem jeweiligen Modus die Ausfithrung
verschiedener spezifischer semiotischer Tatigkeiten oder allgemeiner Tatigkeiten
ermoglichen (vgl. Bezemer/Kress 2008).

Die Kommunikationstheorie der Modi (vgl. Jewitt/Kress 2003; Kress 1997, 2010)
schliefit unterschiedliche Ausdrucksformen und Méglichkeiten der Kommunika-
tion ein, so auch gedruckte Texte, geht aber dariiber hinaus. Multimodalitét ist zwar
nicht gleichbedeutend mit Digital Literacy, aber digitale Medien und ihre Formate,
wie Webseiten, Podcasts, Filme (die oft unterschiedliche Modi kombinieren), zih-
len zu den Modi der Kommunikation. Im multimodalen Unterricht werden unter-
schiedliche Modi und bedeutungstragende Zeichen kombiniert (z.B. Bild, Ton,
Raum, Gesten), damit SchiilerInnen Sinn schaffen oder ihr Verstindnis eines In-
halts zeigen konnen. Fiir viele SprachlehrerInnen ist die Nutzung unterschiedlicher
Modi der Kommunikation nichts Neues. Lesen, Schreiben, Sprechen, Héren und
Sehen gehoren zum Standardrepertoire des Sprachunterrichts. Das Neue oder die
»neue Normalitdt« ist die Vielfalt multimodaler Literacies, die Jugendliche tdglich
nutzen, und ihre Sicherheit im Verwenden unterschiedlichster Kommunikations-
modi. Kommunikation heifdt fiir viele Jugendliche, unterschiedliche Modi zu kom-
binieren und damit einzelne Modi zu Formen zu synthetisieren, die neue oder
mannigfaltige Bedeutungen erzeugen (vgl. Cordes 2009).

Heutzutage sind Konsum, Produktion und Aufbau digitaler Medien sowie unter-
schiedliche Modi der Kommunikation und Interaktion fiir Jugendliche alltdglich.
Literacy im digitalen Zeitalter zu betrachten, setzt ein kritisches Verstdndnis von
Bild, Text und Ton voraus (vgl. Koltay 2011).

Was sind die Konsequenzen fiir literale Praxis im Sprachunterricht als Raum, in
dem SchiilerInnen Literatur, Lesen, Schreiben etc. lernen? Wenn Multimodalitét als
hybride Praxis der Kommunikation betrachtet wird, wird das Erzeugen von Bedeu-
tungen zum Zusammenwirken aller priméren literalen Fiahigkeiten: Sprechen und
Horen, Lesen, Sehen und Schreiben. Das bedeutet auch, dass die Konzentration auf
das geschriebene Wort nicht die tigliche subjektive Erfahrung widerspiegelt; dass
Kommunikation und Bedeutungserzeugung nicht auf gedruckte Texte begrenzt
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sind. Ob Bilder (Memes, Fotos, Zeichnungen), Schrift (SMS, Chat, Blogs), Musik,
Erzdhlung, Miindlichkeit/Sprechen oder eine Kombination unterschiedlicher Modi
(Webseiten, Computerspiele, Video), die Multimodalitédt der neuen Medien hat lite-
rarische Traditionen neu belebt (vgl. Hull/Nelson 2005) und sollte als Chance fiir
einen authentischeren, ausgewogenen Literaturunterricht verstanden werden.

3. Literatur lehren und lernen

Der Unterricht muss den Gesamtzusammenhang beachten, um das Lernen literari-
scher und technischer Fihigkeiten zu erméglichen. Geméf$ Enright, Torres-Torretti
und Carreén (2012) entstehen Spannungen, wenn ein kompetenzorientiertes Ver-
standnis von Literacy Lesen und Schreiben von ihrem kommunikativen Zweck
trennt. Schade-Eckert (2008) sieht eine pddagogische und ideologische Kluft zwi-
schen »Lesen lehren« und »Literatur lehren«, weil literarisches Lesen kritische Re-
flexion und Interpretation erfordert und damit weitaus mehr als die Dekodierung
von Worten umfasst. Aus diesem Grund sieht sie zum Beispiel die Rolle der Sprach-
lehrerInnen nicht nur darin, SchiilerInnen Lesestrategien beizubringen, sondern
auch darin, ihnen Interpretationsansitze und kritisch-analytisches Denken zu ver-
mitteln (vgl. Schade-Eckert 2008, Zhang 2003). Zhang beschreibt die Schwierigkei-
ten von SchiilerInnen im Umgang mit Literatur wie folgt: »the problem is not one of
lack of ability but rather preparedness« (Zhang 2003, S. 14). Iser (2000) sieht sogar in
der Vorstellungskraft und Verbindung der LeserInnen zum Text die Voraussetzung
dafiir, dass der Text seine Wirkung entfalten, Bedeutung erzeugen und erweitern
kann. Multimodalitét fordert literarisches Lesen, Analysieren und Interpretieren,
indem SchiilerInnen Lesestrategien und -kompetenzen auf literarische Texte an-
wenden. Bildungssprache und Sprachunterricht als individuell im sozialen Kontext
situiert zu betrachten, verschiebt das Verstandnis von Lesen, Sprache und Literacy
weg von einem monoglotten oder standardisierten Sprachverstidndnis (vgl. Garcia
2013, Davila 2016), das Varianten der Standardsprache als Defizite versteht.

4. Multimodaler Literaturunterricht

In meiner multimodalen Forschung mit SchiilerInnen héherer Schulstufen be-
trachte ich Literacy als sozial situierte Praktik (vgl. McLean 2012, McLean/Rowsell
2014), bei der jeder Modus »potential meanings that another might not offer«
(Rowsell/Burke 2009, S. 107) anzubieten hat. Multimodalitét bietet im traditionel-
len Literaturunterricht Gelegenheiten, einen breiteren Blick zu schaffen oder zu-
mindest andere Ankniipfungspunkte fiir Verstehen anzubieten, damit SchiilerIn-
nen sich tiefergehend und kritisch mit dem kanonisierten Text auseinandersetzen
konnen. Multiliteracy erfordert eine »different kind of pedagogy, one in which
language and other forms of meaning are dynamic representation resources,
constantly being remade by their users as they work to achieve various cultural
purposes« (New London Group 1996, S. 64). Diese Pddagogik erkennt die unter-
schiedlichen kommunikativen Ressourcen an, die Jugendliche tédglich nutzen, ob
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linguistisch, visuell, rdumlich, akustisch etc. Das 6ffnet den Literaturunterricht so-
wie die Texte selbst fiir eine Reihe von aufSersprachlichen Modi und représentati-
ven Ressourcen, um Texte kritisch zu analysieren.

5. Kontext und Rahmenbedingungen

Um die Moglichkeiten multimodalen Unterrichts zu veranschaulichen, beschreibe
ich im Folgenden zwei ethnographische multimodale Studien. Die Texte Night von
Elie Wiesel und Day of Tears von Julius Lester, Pflichtlektiire in der untersuchten
Schule, standen dabei im Mittelpunkt. Ich wiéhlte die kiinstlerischen Ausdrucksfor-
men Fotografie und Lyrik-Podcast als Formen der Literaturanalyse und -interpreta-
tion und gestand damit ein, dass diese Modi (u. a. visuell, miindlich, auditiv) Ange-
bote stellen, die Schrift allein nicht konnte; dass sie Schrift ergdnzen und authenti-
sche Moglichkeiten zur Mitwirkung, eine Verbindung zwischen literarischem und
physischem Raum schaffen; und dass sie die Kluft zwischen technischen Fahigkei-
ten und Engagement iiberbriicken konnten. Ich hielt es fiir vorteilhaft, den Dicho-
tomisierungen der Lernerfahrungen nicht zu verfallen (vgl. Vasudevan 2006).

Die zwei multimodalen Projekte zeigen , dass bei den SchiilerInnen ein gestark-
tes Bewusstsein und die Auseinandersetzung mit den sinnlichen Angeboten der
modalen Moglichkeiten geférdert wurden. Die Unterrichtsprojekte bewirkten eine
engere, personlichere Verbindung zu den literarischen Texten und einen Raum, in
dem sie soziokulturellen Schwierigkeiten begegnen konnten, mit denen sie selbst
konfrontiert sind. Viel wichtiger noch, sie wurden dazu angehalten, dies von ihrer
eigenen Perspektive aus, durch ihre eigenen Augen und mit ihrer authentischen
Stimme zu tun.

6. Die SchiilerInnen

Ich habe die Studie in zwei Klassen (9. und 10. Schulstufe) einer Highschool, die in
einem einkommensschwachen Viertel der Stadt liegt, durchgefiihrt. Das Interesse
der SchiilerInnen an Literatur ist unterschiedlich - von sehr motiviert iiber gleich-
giiltig bis hin zu Férderbedarf. »LeserIn sein« ist grof3teils nicht Teil der Identit4ten.
Wie Kevin, 16, sagt: »I read, but I'm not a reader.« In einem anderen Interview iden-
tifizierte sich Kiasha zwar als Lyrikerin, nicht aber als Leserin. Dennoch schreibt sie
ein Tagebuch, Lyrik, die sie auch online vortrégt, und liest und sieht sich vorgetra-
gene Poesie im Internet an. Kevin ist sehr begabt in Mathematik und ein aktiver
Nutzer digitaler Medien. Aber wie so viele in ihrer Klasse waren sie den Inhalten des
Lehrplans gegeniiber gleichgiiltig, weil ihrer Ansicht nach der Unterricht nicht da-
bei half, die Inhalte zu verstehen. Dariiber hinaus hatten sie den traditionellen An-
satz von Literacy sowohl fiir sich selbst als auch auf die Meinung anderer iiber sie
iibernommen. Diese Jugendlichen wurden in standardisierten schulischen Leis-
tungsmessungen als »schwachg, »unterdurchschnittlich« und »Risiko, durchzufal-
len« eingestuft. Was also sind die Erwartungen an LehrerInnen und SchiilerInnen
in diesem Kontext? Wie kann die Lehrperson SchiilerInnen auf die Pflichtlektiire
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Abb. 1: Die Butler-Plantage, auf der sie aufgewachsen sind. Das miide Haus.
Die aufgehende Sonne. Das Leben, das sie fiihrten.

vorbereiten? Von dieser Frage ausgehend, die Schuladministration und Kollegium
stellten, wurden die vorliegenden Untersuchungen konzipiert, die Fotografie und
Podcasts als Mdglichkeit begreifen, kritische Auseinandersetzung mit und tieferes
Verstdndnis von literarischen Texte zu fordern.

7. Schnappschuss 1: Fotografie und Day of Tears

Im Englischunterricht der zehnten Schulstufe fithrten die SchiilerInnen ein Foto-
grafie-Projekt durch, das auf Julius Lesters Text Day of Tears basierte. Das Buch be-
handelt die »Weeping Timeg, die gréfite Sklavenauktion der amerikanischen Ge-
schichte. Fiir dieses Projekt (vgl. McLean/Rowsell 2014) mussten die SchiilerInnen
Fotos ihrer Umgebung machen, die ihrer Einschitzung nach die Themen, Figuren
oder Emotionen des Romans ausdriickten. Die Fotos wurden durch kiinstlerische
Stellungnahmen ergénzt und anschliefSend in einer Ausstellung préasentiert. In en-
ger Zusammenarbeit mit der Englisch-Lehrperson wurden traditionelle didakti-
sche Methoden zur TexterschliefSlung angewendet, etwa Vorlesen und Diskussio-
nen im Plenum und der Kleingruppe, Fotos und Videos aus der historischen Epo-
che, miindliche und schriftliche Erérterung der Figuren und Schliisselszenen.

Das Fotoprojekt selbst war bewusst »low tech« konzipiert, genutzt wurden haupt-
sdchlich Einwegkameras, Papier und Stifte. Fiir die Inszenierung der Fotos mussten
die SchiilerInnen alltdgliche Gegenstande (Mobel, Kleidung etc.) aus ihrer Umge-
bung benutzen. Zusétzlich umfasste der Planungsprozess Diskussionsmitschriften
und -grafiken, Storyboards und den praktischen Umgang mit Requisiten und die
Gestaltung der Ausstellung. Das Projekt nutzte unterschiedliche Modi, bei denen
die SchiilerInnen auf ihr Verstdndnis zum Beispiel von Farbe, Raum, Perspektive,
Symbolik, Text und Beleuchtung angewiesen waren, um eine Botschaft zu vermit-
teln und Bedeutung zu erzeugen. Dieses Projekt forderte von den SchiilerInnen,
sich mit ihrer physischen und sozialen Umgebung auseinanderzusetzen und durch
die genannten Modi und Hilfsmittel einen »neuen« oder alternativen Text (bzw.
Foto) zu schaffen, um einen »alten« oder traditionellen literarischen Text (Roman)
zu interpretieren.
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8. Schnappschuss 2: Lyrik-Podcast zu Night

Der Lyrik-Podcast zu Night hatte das Ziel, den SchiilerInnen einen tieferen und
emotionalen Zugang zur Pflichtlektiire zu ermdglichen (vgl. McLean u. a. 2011).
Nightvon Elie Wiesel war Pflichtlektiire in der neunten Schulstufe. Fiir viele Schiile-
rInnen war dies nur ein weiteres Buch, fiir das sie kaum Interesse zeigten und mit
dem sie sich nicht iiber das Notigste hinaus auseinandersetzen wiirden. Weil der
Lehrperson die Apathie der SchiilerInnen gegeniiber einem weiteren kanonischen
Text, der »nichts mit uns zu tun« hat, wie sie oft sagten, bewusst war, wollte sie neue
Mdglichkeiten schaffen, damit SchiilerInnen einen Zugang zum Text finden konn-
ten. Auf Night basierend, verlangte das Projekt von den SchiilerInnen, ein auditives
Gedicht zu produzieren (mit Musik/Gerduschen), das in den HorerInnen eine
Emotion hervorrufen und/oder die Emotion der Sprecherin/des Sprechers ausdrii-
cken sollte . Unterstiitzend dazu hat sich die Klasse den Film Schindlers Liste nach
der Lektiire von Night angesehen. Dieser Film erweiterte durch die Ergdnzung von
Bild, Ton etc. sowie einer anderen Sichtweise das Verstdndnis des Romans. Die Pro-
duktion von Gedicht und Podcast regte die SchiilerInnen dazu an, sich kritisch da-
mit auseinanderzusetzen, wie sie mit der Verwendung von Sprache (Worte, Meta-
phern, Stimme etc.) und Ton (Gerdusche, Rhythmus, Musik etc.) Bedeutung trans-
portieren konnten. Lehren und Lernen wurde so kollaborativ und interaktiv. Die
Schiilerlnnen nahmen dabei unterschiedliche Rollen zwischen Novize und Exper-
tin ein, je nachdem, wie vertraut sie mit den technischen Hilfsmitteln (z. B. Dikta-
phon, Schnittsoftware), den Modi (z. B. Musik, Performanz), der Sprache und den
Texten (Biicher und Filme) waren.

9. Diskussion

An den in diesen beiden Projekten entstandenen Produkten lassen sich einige
wichtige Hinweise fiir den Literaturunterricht ablesen. Durch verstdndnisorientier-
tes Lesen und Lernen und durch die Verwendung verschiedener Modi, mit denen
sie ihr Verstdndnis aufzeigen konnen und explizite und tiefgehende Verbindungen
zu ihrem Alltag und ihrer Umgebung herstellen kénnen, interagierten die Schii-
lerInnen authentisch mit Literatur.

Daher reflektieren die Modi und kiinstlerischen Entscheidungen, die die Jugend-
lichen bei der Inszenierung der Fotos oder Auswahl von Musik trafen, um Emotio-
nen hervorzurufen, ihr Verstdndnis, die subjektive Bedeutung und Interpretation
der Handlung/Szenen und Emotionen der beiden literarischen Texte, Night und
Day of Tears. Die SchiilerInnen erkannten, dass sie den Text verstehen mussten, um
ein Foto machen zu kénnen. Lesen im Unterricht wurde zu einem iterativen Pro-
zess des Wieder-Lesens, Diskutierens, Notierens und Uberarbeitens. In der multi-
modalen Erkundung dessen, wie sie die gewihlte Textpassage oder Emotion dar-
stellen kdonnten, verwendeten die Jugendlichen zahlreiche Lesestrategien, die sie
sonst nicht eingesetzt hétten, ob aus fehlendem Willen oder fehlender Gelegenheit.
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10. Der Rezeptions- und Produktionsprozess

Durch die Anforderung, Fotos und einen Podcast zu produzieren, mussten die
SchiilerInnen sich Zeit nehmen, ihre Antworten entsprechend aller Schritte im
Leseprozess - davor, wiahrend und danach - zu planen und zu organisieren.

Fiirs Fotografieren war im Planungsprozess bedeutend, dass die SchiilerInnen
auf Requisiten, Umgebung, Komposition, Licht etc. achteten, damit das Foto so gut
wie moglich die intendierte Botschaft vermittelte. Beim Podcast mussten Schnitt,
Gerdusche, Rhythmus und Sprache beachtet werden. Die Schiilerlnnen mussten
iiberlegen, welche Emotionen und Stimmung sie vermitteln oder bewirken wollten,
und bedenken, wie eine bestimmte Sprache, Klang oder Gerdusche diese ausdrii-
cken konnten. Dieser Planungprozess umfasste Storyboards, Diskussionen und
Brainstorming sowie kritische Betrachtung und Weiterentwicklung der Ideen. Beim
Podcast waren auch »trial and error« im Umgang mit den technologischen Mog-
lichkeiten neben Schreiben und Uberarbeiten Teil des Prozesses.

Im Unterricht war die Rolle der Lehrpersonen sowohl die der Lernenden als
auch der Facilitator. Sie konnten Lerngelegenheiten schaffen. Multimodaler Unter-
richt machte die literarischen Texte besser zuginglich sowie unterhaltsamer und
stellt ein Mittel dar, um kritisches Verstandnis, Denken und Erkenntnis zu fordern.
Indem multimodale Aufgaben in den Literaturunterricht integriert wurden, bot
sich den SchiilerInnen die Gelegenheit, auf unterschiedliche Ressourcen zuriick-
zugreifen und sich im Unterricht einzubringen. Fotos und Musik zum Beispiel stel-
len konkrete Ankniipfungspunkte dar, sind auf eine Art und Weise verstidndlich und
den Dialog anregend, wie dies schriftliche Texte nicht sind (vgl. McLean 2012). Die
Projekte gaben bisher schweigenden SchiilerInnen die Gelegenheit, Teil des
Gesprichs zu werden. In der Fotografie und Lyrik zéhlten die Stimmen der Schii-
lerInnen, ihre Perspektive und Interpretation der kanonischen Texte spielte eine
zentrale Rolle. Auf dhnliche Weise bedeutet die Produktion eines Textes ein Vermit-
teln zwischen Wort (Sprache, literarischer Text) und Welt (Identitdten, Beziehun-
gen, Erfahrungen).

11. Soziale Umgebung als Ressource

Neben den Fotos und Podcasts waren die SchiilerInnen auch aufgefordert, ihre
Werke durch selbst verfasste kiinstlerische Stellungnahmen sowie bei einer miind-
lichen Prisentation fiir LehrerInnen und MitschiilerInnen darzustellen. Beim Be-
sprechen ihrer Arbeiten durften die SchiilerInnen so kreativ sein, wie sie wollten,
und ihre Werke und Beziige zu den Texten darstellen. Die kiinstlerischen Stellung-
nahmen reichten von traditionellen deskriptiven bis hin zu poetischen Texten. Alle
boten Einblick in die individuelle Identitdt, Kreativitdt, Schreibkompetenz und den
Stil. Die SchiilerInnen begannen, ihre tdgliche Umgebung, Literacies und Interes-
sen als Ressourcen zu sehen; Ressourcen, die nicht nur Fotos und Gedichte hervor-
brachten, sondern auch ihre Identitét als Lernende und LeserInnen neu bestarkten.
Fiir die Fotos und Podcasts mussten die SchiilerInnen die Romane und ihre (soziale)
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Umgebung beachten. Gleichzeitig mussten sie zuriickhaltend und zielfiihrend mit
dem Internet und anderen digitalen Ressourcen umgehen. Sie wurden so zu be-
wusst genutzten Ressourcen statt zu Instrumenten, von denen die Jugendlichen
abhéngig waren. Beispielsweise wurden die SchiilerInnen dazu angehalten, sich
online iiber die Epochen, in denen die Romane spielen, und iiber Fotografie zu
informieren und sich inspirieren zu lassen. So konnten finanzielle und organisato-
rische Einschréankungen durch virtuelle Exkursionen zu Online-Museen umgangen
werden.

Die SchiilerInnen begannen, ihr Zuhause, Nachbarschaft, Objekte und Personen
bewusst wahrzunehmen. Thre Sichtweise der Umgebung sowie die Musik, die sie
gern horten, die aber bisher normal und unscheinbar erschien, wurden in einen
neuen Zusammenhang gestellt und nahmen dadurch eine Bedeutung fiir ihre Iden-
titdt an, die vorher nicht vorhanden war. Fotografie als Ergdnzung der Texte ermog-
lichte ihnen, sowohl ihre eigene Welt als auch die Sklaverei und den Holocaust mit
neuen Augen zu sehen.

12. Conclusio

Um normative Traditionen, die Literacy vom Kontext »de-situieren« (vgl. Enright u. a.
2012), zu hinterfragen, muss man innerhalb bestimmter textueller und semiotischer
Konventionen sowie modaler Ressourcen arbeiten (vgl. Guzzetti/Gamboa 2005),
indem man bestehende Kompetenzen, modale Fihigkeiten und Wissen der Schiile-
rInnen aktiviert. So kann Literaturunterricht die SchiilerInnen dazu beféhigen, ge-
zielt in unterschiedlichen Genres und Modi zu lesen und zu schreiben (vgl. Lam
2009) als auch ihre eigene Stimme, Literacy und Identitdten wertzuschitzen (vgl.
McLean 2012). Die Beschiftigung mit kanonisierter Literatur geht iiber das Lesen
hinaus in Richtung Interpretation und fordert damit eine kritische Textrezeption.

Mit diesen zeitgenossischen Jugend-Literacies gehen praktische Herausforde-
rungen einher (z. B. Wege finden, um produktiv mit Literatur zu arbeiten). Um sie
zu 16sen, miissen die Rolle der Lehrperson, die Verschiedenartigkeit der Texte, die
multiplen Modi und Formen der Leistungsmessung bedacht werden. Erstens ist die
Sicherheit der Lehrperson im Umgang mit unterschiedlichen Texten und Modi zen-
tral fiir den Unterricht. Das pddagogische Sachwissen der Lehrenden ist ein ent-
scheidender Bestandteil des Lern-/Lehrprozesses, da sie imstande sein miissen,
Strategien, die das Fach- und Lehrwissen in Anspruch nehmen, sicher zu navigie-
ren. Zweitens sollte zeitgendssische Kinder- und Jugendliteratur die kanonisierten
Texte ergdnzen und somit die Zugénge und Verbindungen zum Alltag der Schii-
lerInnen erweitern. Drittens ist die Nutzung und der Einsatz von Modi, die tiber den
gedruckten Text hinausgehen, zu empfehlen: Video (Animation, Spiele, Film), Bil-
der (Fotografie, Zeichnen/Malen), auditiv (Musik, Erzdhlen, Sprechen), Perfor-
mance etc. sind Moglichkeiten fiir SchiilerInnen, ihr Verstédndnis eines literarischen
Textes zu entwickeln und zu prédsentieren. Viertens miissen curriculare Vorgaben
zur Leistungsmessung bedacht werden, um die Lernumgebungen im Sinne eines
Scaffolding zu konzipieren.
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Den Lese-/Schreibunterricht weg von der Defizitorientierung zur starkeren Fo-
kussierung darauf, was Lehrende und SchiilerInnen leisten konnen, zu verschie-
ben, erfordert sowohl Offenheit dem Prozess gegeniiber als auch einen zugleich
ausgeglichenen und realistischen Ansatz - einen, der die Texte als auch die Werk-
zeuge (Technologie und Unterrichtsstrategien) und die Kontexte (individuelle
Lernumgebungen) beachtet. Oft wird die Bezeichnung »New Literacies« auf digitale
Medien wie Computer reduziert. Multimodalitét als unterschiedlichste Wege der
Kommunikation zu verstehen, eréffnet die Méglichkeit eines offeneren Verstind-
nisses von Literacy als »reading the word and the world« (Freire 1987). »Alte« und
»neue« Literacy mit schulischer Pflichtlektiire abzustimmen, kann die Liicke zwi-
schen Unterricht und Lernen, zwischen kanonisierten Texten und zeitgendssischen
literalen Praktiken, (Kon)Texten, Werkzeugen und SchiilerInnen {iberbriicken. Eine
mogliche Herangehensweise kann sich die Vorteile der Multimodalitdt zunutze ma-
chen, was traditionelle Methoden ebenso wie neue Gelegenheiten, in unterschied-
lichen Texten und Modi zu schreiben und lesen, einschliefst. Wenn wir als Lehrende
die literalen Kompetenzen von SchiilerInnen zielgerichtet nutzen kénnen, kénnen
wir die Kluft zwischen traditionellen und zeitgendossischen literarischen Texten
iiberwinden, und damit die zwischen Lesen und Literatur unterrichten.
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Thomas Schwarz
Moglichkeiten der Graphic Novel als
Ganzschriftlektiire im Literaturunterricht

der Sekundarstufe I1
Am Beispiel Held von Flix

I n zunehmendem MaRe werden Graphic Novels von renommierten Verlagen publiziert und auch
in den Feuilletons groRer deutschsprachiger Zeitungen besprochen. Dies spiegelt ihren gestiege-
nen Stellenwert wider, der sich auch im Literaturunterricht im Fach Deutsch niederschlagen sollte.
Der vorliegende Beitrag skizziert eine Unterrichtssequenz zur Graphic Novel Held von Flix, die
aufzeigt, welche Potenziale diese Form der Literatur bietet. Es zeigt sich, dass die Schiler/innen
dazu ihre bisherigen Kenntnisse zur Deutung von Literatur erweitern missen, um allen Aspekten
dieses Mediums gerecht werden zu kénnen.

1. Einleitung: Motivation und Begriff

Comics waren lange verpont und galten nicht als seriose Literatur. Besonders in der
Form der Graphic Novel werden sie nunmehr zunehmend nicht nur bei auf das
Genre spezialisierten Verlagen (z. B. Carlsen, Knesebeck), sondern auch bei renom-
mierten Verlagen, die bisher eher fiir ihre Belletristik bekannt sind (z. B. Suhrkamp,
Ravensburger Buchverlag), in den Verlagsprogrammen beriicksichtigt (vgl. Dolle-
Weinkauff 2009, S. 16). Aufgrund der zunehmenden Bedeutung erscheinen zudem
immer haufiger Besprechungen zu Neuerscheinungen von Graphic Novels in den
Feuilletons deutschsprachiger, iiberregionaler Zeitungen (vgl. Ditschke 2009,
S. 265 ff.). Der Begriff der Graphic Novel wird dabei relativ beliebig verwendet, was

THOMAS SCHWARZ ist nach Tdtigkeiten im Bereich der IT- und Unternehmensberatung seit acht Jah-
ren als Lehrer an einer Beruflichen Oberschule in Bayern mit den Fichern Deutsch, Technologie und
Informatik beschiftigt. E-Mail: thomas.schwarz@ymail.com
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ihm auch den Ruf eines Marketingtricks eingebracht hat. Urspriinglich wurde er
von Will Eisner bei der Verdffentlichung seiner Kurzgeschichtensammlung
A Contract with God and other Tenement Stories verwendet und bezeichnet eine der
erzdhlenden schrifttextlichen Literatur entsprechende Grof$sform des Comics, die
eine hohere Erzéahlkomplexitdt aufweist und, an erwachsene Leser/innen gerichtet,
anspruchsvollere Themen aufgreift (vgl. Griinewald 2010, S. 12ff.). Dabei werden
bildliche und sprachliche Zeichen in statischen! Bildern zu Sequenzen mit festge-
legter Reihenfolge angeordnet, um damit durch die gegenseitige Ergdnzung von
Text- und Bildwirkung eine Geschichte zu erzihlen (vgl. McCloud 2001, S. 17).

Die Aufmerksamkeit, die der Comic derzeit genief3t, wurde ihm in dieser positi-
ven Form lange nicht zuteil. In den 1950er und 1960er Jahren wurde den Comics vor
allem Gewaltverherrlichung und Verdummung der Kinder und Jugendlichen vor-
geworfen.? Spiter als triviale »Massenzeichenware« (Drechsel u.a. 1975) und Kon-
sumgut bezeichnet, findet der Comic in der Breite erst seit einigen Jahren Anerken-
nung. Die schulische Bertiicksichtigung beginnt mit der kommunikativen Wende
um 1970, vor allem unter 6konomischer und ideologiekritischer Perspektive. Erst
im Anschluss begann eine breitere didaktische Aufbereitung und Verwendung der
medientypischen Besonderheiten und Moglichkeiten des Comics, auch im Ver-
gleich mit neuen Medien wie Film und Fernsehen.? In den letzten Jahren zeichnet
sich nun eine gleichberechtigte Integration der Comics und vor allem der Graphic
Novels in den Literaturunterricht (aber auch Kunstunterricht) ab, wobei hierzu
noch wenige geeignete didaktische Modelle existieren.

Die Moglichkeiten der Integration von Graphic Novels in den Literaturunterricht
(nicht nur in Deutsch, sondern auch in den Fremdsprachen) sind sehr vielfiltig.
Dabei gilt es jedoch zu beachten, dass zwischen zwei grundsétzlichen Segmenten
der Textsorte unterschieden werden muss:* Zum einen gibt es die Graphic Novel als
Adaption von literarischen Werken, wobei es treffender ist, statt von Adaptionen
von »Transformationen« (Griinewald 2009, S. 59) zu sprechen. Diese kénnen sich
recht nah am Original bewegen (wie beispielweise die Ubertragung von Kafkas Die
Verwandlung durch Eric Corbeyran und Richard Horne) oder sich relativ frei inter-
pretierend dem Original ndhern - als Beispiel hierfiir sei Uwe Timms Novelle Die
Entdeckung der Currywurst in der Transformation von Isabell Kreitz genannt. Die
Freiheit der Ubertragung in das Graphic-Novel-Format kann bis hin zu modernen
(und sehr humorvollen) Interpretationen des urspriinglichen, klassischen Stoffes
reichen, wie an Flix’ Adaption von Faust. Der Tragédie erster Teil erkennbar ist. Allen
Transformationen ist gemein, dass der Inhalt sich zwar am Vorbild orientiert, die

1 Statisch vor allen Dingen in Abgrenzung zum Film, wie auch Griinewald (2010, S. 20f.) und
Dittmar (2011, S. 44) betonen.

2 Ein Vorurteil, das iibrigens im Sachworterbuch der Literatur bis zur aktuellen Ausgabe Eingang
findet (vgl. Wilpert 2001, S. 143).

3 Fiir einen Abriss der didaktischen Geschichte des Comics vgl. u. a. Frederking u. a. 2008, S. 127 ff.

4 Zuden verschiedenen Segmenten vgl. u.a. Hangartner 2009, S. 38ff.
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Graphic Novel jedoch eigenstdndig das Original interpretiert und kiinstlerisch ent-
sprechend den medienspezifischen Moglichkeiten gestaltet.®

Grundlegend fiir die Behandlung von Adaptionen ist die Tatsache, dass »eine
Transformation kein Ersatz fiir einen literarischen Text ist oder als scheinbar leich-
tere oder bequemere Lektiire eines literarischen Stoffes verwendet werden kann,
sondern eigenstindige Lektiire einer eigenstdndigen Geschichte ist« (Griitnewald
2009, S. 60). Mogliche Ziele einer Beschiftigung mit einer solchen Lektiire konnen
nach Griinewald u. a. die Férderung der Narrationskompetenz und der Kompetenz
zum selbststdndig-kritischen Umgang mit dem Medium und der Kunstform der
Comics (auch in Verbindung mit einer facheriibergreifenden dsthetischen Bildung)
sein. Als besonders gewinnbringend erscheint dabei der Vergleich der Textliteratur
mit der Transformation. Bleibt dieser Vergleich nicht nur an der Oberfldche stehen,
lassen sich davon ausgehend die medienspezifischen Mdglichkeiten und Beson-
derheiten der Graphic Novel als Adaption besonders gut analysieren. Dazu zdhlen
Fragen nach der Rezeptionsanforderung, nach der Verdnderung des urspriing-
lichen Stoffes, nach dem Zusammenspiel von Bild und Text in der Rezeption.

Zum anderen kann die Graphic Novel auch als eigenstdndige Form erzdhlender
Literatur auftreten. Haufig erfolgt dies in autobiographischen Werken wie Maus von
Art Spiegelman oder Persepolis von Marjane Satrapi. Daneben gibt es, den Urspriin-
gen des Comics folgend, phantastische Erzahlungen wie Sandman von Neil Gaiman
oder der Superheldentradition folgend beispielsweise The League of Extraordinary
Gentlemen von Alan Moore. Eine Sonderform bildet die Comic-Reportage (als typi-
scher Vertreter ist hier Paldistina von Joe Sacco zu nennen). Wihrend fiir jene auto-
nome Graphic Novel® bisher noch wenig didaktische Zugangsméglichkeiten
beschrieben sind, liegen fiir den Umgang mit Adaptionen schon einige Ansétze vor,
diese sind jedoch noch selten in die Unterrichtspraxis gelangt.

In diesem Beitrag sollen nun Ansatzpunkte fiir die Bearbeitung einer autonomen
Graphic Novel als Ganzschriftlektiire am Beispiel von Flix’ Held aufgezeigt und
Potenzale fiir die Nutzung von Graphic Novels im Literaturunterricht dargestellt
werden.

2. Praxisbeispiel: Held von Flix
2.1 Didaktischer Rahmen
Im Folgenden wird der Kern aus einer Unterrichtseinheit im Umfang von zehn bis

zwolf Wochenstunden dargestellt. Die Unterrichtssequenz wurde in 12. Klassen der
Beruflichen Oberschule in Bayern durchgefiihrt. Die Schiiler/innen sind dabei im

5 Damit wird die blofe Illustration von schrifttextlicher Literatur, wie zum Beispiel bei den Classics
Illustrated, die 1947 bis 1971 Klassiker lediglich ins Comic-Kurzformat zwéngten, hier bewusst
ausgeschlossen.

6 Der Begriff »autonome« soll hier nur als Arbeitsbegriff zur Unterscheidung dienen. Baetens be-
zeichnet diese dritte Gruppe als »literary graphic novel« (vgl. Baetens 2009, S. 77£.).
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Alter zwischen 16 und 25 Jahren und besitzen den mittleren Bildungsabschluss
Bayerns. Dieser wurde entweder auf dem Wege der Mittel- oder Realschule erreicht
oder iiber Abschluss einer Berufsausbildung mit Besuch der Berufsschule. Deshalb
ist die jeweilige Vorbildung nicht unbedingt immer vergleichbar, was im Unterricht
entsprechend zu beriicksichtigen war. Grundlage dieser Unterrichtssequenz ist die
Graphic Novel Held von Flix. Flix (alias Felix Gormann) erzdhlt dabei nicht nur
autobiographisch seine Lebensgeschichte von seiner Jugend in den spédten 1970er
Jahren bis zum Zeitpunkt der Erstellung seiner Diplom-Arbeit, die u.a. aus dieser
Graphic Novel besteht, sondern er setzt seine Biographie fiktiv bis zum Zeitpunkt
seines Todes fort.

2.2 Darstellung der Unterrichtssequenz

Nach einer kurzen Einfiihrung in die Erzdhltheorie der Graphic Novel wurde den
Schiiler/innen das Lesen der Ganzschrift wihrend der Ferien als Hausaufgabe ge-
stellt. Teilaufgabe war dabei, den Lebensweg des Protagonisten zu skizzieren und
Meilensteine hervorzuheben. Ein im Anschluss erstellter Vergleich mit den biogra-
phischen Daten Flix’ und mit Hilfe des am Ende der Graphic Novel abgedruckten
Interviews mit Felix Gérmann (vgl. Flix 2003, S. 106 ff.) bestétigte im Wesentlichen
den biographischen Teil der Graphic Novel. Diese Erkenntnis bildete den Aus-
gangspunkt, sich anhand von Informationsbldttern genauer mit dem Genre der
Biographie und Autobiographie in der Literatur zu beschiftigen und dadurch die
Grenze zwischen Sachtext und Fiktion auszuloten. Die Schiiler/innen haben da-
durch recht bald erkannt, dass biographische Erlebnisse und Fiktion in der Graphic
Novel Held eine Vereinigungsmenge bilden, da Flix im ersten Teil autobiographisch?
und im zweiten Teil »eine futurisierte Erinnerung« (Flix 2003, S. 107) erzéhlt. Durch
das Lesen des Arbeitsinterviews im Anhang der Graphic Novel haben die Schii-
ler/innen den Umgang Flix’ mit der Biographie genauer analysiert. Dabei wurden
sie durch den Lehrer auf zwei Schliisselstellen hingewiesen: Zum einen betont Flix,
dass fiir ihn Biographie nicht nur das ist, "WAS man (faktisch) erlebt hat, sondern
auch, WIE man es in Erinnerung hat« (ebd.). Zum anderen zeigt Flix auf, dass es ihm
darum ging, in dem autobiographischen Teil die Dinge aufzuzeigen, die sein Leben
préagen. Dies sind fiir ihn »vor allem »erste Male, die Grunderfahrungen. Also die
ersten Schritte, die ersten Misserfolge, die erste Freundin, der erste Sex, der Auszug
von zu Hause etc.« (ebd., S. 108). Die erste Erkenntnis wurde im Unterrichtsgespriach
dadurch vertieft, dass davon ausgehend iiber die Subjektivitdt von Erinnerung und
deren Verdanderung iiber die Zeit hinweg diskutiert wurde, auch um den Gedanken
Flix’ aufzugreifen, »zu merken, wie Erinnerung funktioniert« (ebd., S. 106). Die
zweite Erkenntnis der prdgenden Grunderfahrungen war der Anlass, diese Grund-

7 Wenngleich Flix dabei teilweise Namen &ndert und in einem Interview im Anhang der Graphic
Novel darauf hinweist, dass er aus seinen personlichen Erinnerungen erzihlt, ohne Anspruch da-
rauf, dass »alles ganz genau« dargestellt ist (vgl. Arbeitsinterview zwischen Benny J. Wesp und Flix;
Flix 2003, S. 1081.).
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erfahrungen anhand der Graphic Novel nachzuvollziehen. Dazu wurden die Schii-
ler/innen in acht Gruppen eingeteilt, wobei jeweils zwei Gruppen sich mit folgen-
den Grunderfahrungen beschiftigten:

Erste Liebe: S. 40 (siehe Abb. 1)

Erster Liebeskummer: S. 41 ff. (siehe Abb. 2)
Betrug durch den Partner: S. 54 und S. 58 {.
Tod der Ehefrau Sophie: S. 100 f.

lwl@-- g

Dabei sollten die Schiiler/innen anhand der jeweiligen Textstellen folgende Fragen
fiir die jeweilige Erfahrung beantworten:
Welche Information gibt der Text der Graphic Novel?
Welche Assoziationen werden durch die Bilder ausgeldst?
Welche bildhaften Besonderheiten fallen auf? Wie kédnnen diese gedeutet wer-
den?
Welche Emotionen und/oder Reaktionen sollen durch Bild und Text geweckt
werden? Wie kommen diese zustande?
Welche comicspezifischen Erzahlmittel werden eingesetzt?

Im Folgenden sollen exemplarisch die Ergebnisse der Gruppen A und B dargestellt
werden, damit ein Eindruck zu den Moglichkeiten der Beschéftigung mit der
Graphic Novel entsteht.

2.2.1 Ergebnisse Gruppe A

Die Schiiler/innen erkannten, dass der Text iiberwiegend einen objektiv beschrei-
benden Charakter hat. Als bildhafte und gestalterische Besonderheiten stiefs ihnen
zundchst das in einer Art Foto dargestellte erste Panel ins Auge, das zudem aus dem
iiblichen Frame-Format herausfallt. Mit dieser Gestaltung haben die Schiiler/innen
gleich eine Erinnerung in der Art eines Fotoalbums in Verbindung gebracht. Die
zweite Besonderheit bildete fiir die Schiiler/innen das vierte Panel, wo eine Art
Lichtkegel die beiden Figuren erstrahlen ldsst und die zittrige bzw. mehrfache Lini-
enfithrung bei der Zeichnung der beiden. Hier erfolgte die Deutung auf Nachfrage
des Lehrers mit Unterstiitzung durch den Text im folgenden Panel. Die Erde scheint
fiir die beiden Protagonisten zu beben, was durch die zittrige Darstellung der Figu-
ren versinnbildlicht wird, ebenso wie der Lichtkegel mit der Sprechblase Flix (»Und
der Himmel 6ffnet sich!«) korrespondiert. Probleme hatten die Schiiler/innen mit
der comicspezifischen Symbolik im fiinften Panel: die Tropfen und Wellenlinien
um die beiden Figuren. Hier konnte keine konkrete Bedeutung erkannt werden, es
wurde lediglich vermutet, dass dies die Verwirrung der beiden darstellen konnte.
Einig waren sich die Schiiler/innen wiederum, dass durch die aufergew6hnliche
Darstellung des Kusses das Einschneidende dieses Ereignisses recht anschaulich
wird und das Gliick, das die beiden empfinden, insbesondere durch die Mimik im
fiinften und sechsten Panel erkennbar wird. Hinsichtlich der Erzdhlmittel stellten
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Abb. 1: Schliisselstelle: Erste Liebe (Flix 2003, S. 40)

die Schiiler/innen fest, dass sich Sprechblasentext und Bild in der Schliisselstelle
gegenseitig ergdnzen und Unmittelbarkeit erzeugen, wahrend die Blocktexte mit
einer gewissen Distanz den erzédhlerischen Rahmen bilden, was auch zum Erinne-
rungscharakter der Fotografie am Beginn dieser Sequenz passt.

2.2.2 Ergebnisse Gruppe B

An dieser Schliisselstelle erkannten die Schiiler/innen, dass Text hier nur sehr spér-
lich hauptséchlich in Form von Blocktexten eingesetzt wurde, der das Geschehen
nur wenig kommentiert. Als erste Besonderheit fiel den Schiiler/innen der dunkle
Hintergrund der Panels dieser Sequenz auf, wihrend in deren Vordergrund im We-
sentlichen nur eine halb fertiggestellte Briicke ersichtlich wird, die auch nur durch
Nachfragen des Lehrers als solche fiir die Schiiler/innen erkenntlich wurde, obwohl
im ersten Panel im Blocktext schon auf dieses Sinnbild hingewiesen wird. Daneben
fiel den Schiiler/innen noch der sternférmige helle Fleck um die Figur des Flix’ im
dritten Panel auf, verbunden mit der sehr ungew6hnlichen Mimik, insbesondere
des Mundes. Die Schiiler/innen erkannten jedoch auf Anhieb, dass diese Sequenz
nicht ein tatsdchliches Geschehen darstellt, sondern dass es sich um die Darstel-
lung der Gefiihle des Protagonisten in diesem Augenblick handelt. So wie die Brii-
cke unter seinen Fiifen (in den Panels 5 und 6) zerbricht und er gleichsam aus dem
Panelrahmen féllt, so zerbricht fiir Flix in diesem Augenblick seine Welt und er ver-
liert seinen Halt. Die Schiiler/innen haben demnach die Fassungslosigkeit und



Thomas Schwarz | Mdglichkeiten der Graphic Novel als Ganzschriftlektiire  ide 4-2016 | 95

Abb. 2: Schliisselstelle: Erster Liebeskummer (Flix 2003, S. 41f.)

Ohnmacht Flix’ erkannt. Auch hier erméglichte erst die Verbindung von Bild (ins-
besondere die iiberraschte Mimik im Panel 3) und spérlichem Text (in diesem Fall
das »Na gut ...« des vierten Panels) die Deutung und Interpretation. Den Schiiler/
innen fiel in diesem Zusammenhang mit Lenkung des Lehrers auch auf, dass durch
den dunklen Hintergrund wahrscheinlich der Einblick in das Seelenleben symboli-
siert wird und dass in der Graphic Novel Redensarten verbildlicht werden (»eine
Briicke baueng, »den Halt verlieren«), was eine Einladung zur Beschiftigung mit
der Sprache bilden kann.

Nach der aufwindigen Analyse und anschliefSenden Prisentation mit Diskussi-
on der Ergebnisse wurde die Aufmerksamkeit vom Lehrer noch stirker auf die
schon durch die Schiiler/innen bis dahin teilweise angesprochenen Darstellungen
von Monstern in der Erzdhlung gelenkt. Stellenweise hatten die Schiiler/innen
Schwierigkeiten zu erkennen, dass die Monster keine Realitdt in der Erzdhlwelt
sind. Die Erwartungen an einen Comic schlossen die Moglichkeit ein, dass diese
Bestandteil der Erzdahlung sein konnten. Um die Darstellung der Monster zu dechif-
frieren, erhielten die Schiiler/innen die Aufgabe, alle Stellen der Graphic Novel
aufzulisten, in denen die Monster auftauchen, und dabei anzugeben, wie sie sich
verhalten, wofiir die Monster sinnbildlich stehen und wie Flix die Monster jeweils
wieder vertreiben kann. Die Schiiler/innen haben durch die so erstellte Ubersicht
erkannt, dass die Monster fiir Flix' Angste in verschiedenen Lebenssituationen
stehen und wie er versucht, diese Angste zu meistern. Dabei wurde im Unterrichts-
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gesprich festgestellt, dass Flix sich letztendlich erst dadurch, dass er sich seinen
Angsten stellt, von ihnen befreien kann und ihm der Blick auf das Wesentliche er-
moglicht wird.

2.3 Erkenntnisse aus der Unterrichtssequenz

Die Graphic Novel Held spricht Schiiler/innen der Oberstufe in vielerlei Hinsicht
an. Sie konnen sich noch an viele der ersten Grunderfahrungen, die thematisiert
werden, erinnern bzw. haben sie gerade erst hinter sich. Sie stehen vor dhnlichen
Entscheidungen, wie sie der Protagonist fillen muss, beispielsweise die Optionen
fiir das zukiinftige Leben. Die Graphic Novel unterstiitzt durch die bildliche Dar-
stellung die Identifikation mit den Erlebnissen der Figuren und erlaubt es den
Schiiler/innen, eigene Erfahrungen mit denen des Protagonisten abzugleichen.
Gleichzeitig gibt sie ihnen einen Anlass, sich iiber eigene Ziele und mogliche Ent-
wicklungen im Leben klar zu werden. An dieser Stelle soll insbesondere die Ent-
scheidung fiir den zukiinftigen Lebensweg Flix’ hervorgehoben werden. Durch die-
se plakative - eben comichafte - Darstellung der Alternativen wird den Schiiler/in-
nen klar, dass alle dargestellten Entscheidungsmoglichkeiten zu Ende gedacht zum
selben Ergebnis fithren. Dies wiederum gibt ihnen die Moglichkeit, in der Realitét
nach Alternativen zu suchen, die nicht zum unerwiinschten Ergebnis der darge-
stellten Varianten fiithren. An dieser Stelle zeigt sich auch, dass dabei die genaue
Wahrnehmung eine Rolle spielt. Auf Seite 67 der Graphic Novel werden drei Varian-
ten in Spalten dargestellt. Dadurch wird es dem Leser/der Leserin leicht moglich,
Unterschiede der verschiedenen Moglichkeiten sowohl im Text als auch im Bild zu
erkennen und daraus Riickschliisse zu ziehen, welche der Moglichkeiten der eige-
nen Personlichkeit am ehesten entspricht. Am deutlichsten wird dies im jeweils
dritten Panel der drei Spalten. Der Ausdruck der Zufriedenheit mit dem gewé&hlten
Weg variiert von freudigem Lachen (deutliches und herzhaftes Lachen aufgrund
des Geldregens in Variante a) iiber stille Zufriedenheit (Grinsen {iber die Geld-
scheine in Variante b) bis zur seligen, fast entriickten Zufriedenheit (Sternchen-
regen und Sternchenaugen in Variante c). Ein solcher Vergleich zeigt damit exem-
plarisch auf, welche Gratifikationen bei den verschiedenen Entscheidungsmaoglich-
keiten winken und kénnen einen Anstof zur Uberpriifung des eigenen Standpunkts
bilden.

Die Arbeit mit der Graphic Novel hat auch gezeigt, dass die Bilder hier keine na-
turgetreue Abbildung der Realitdt sind, sondern nur Ausschnitte daraus zeigen
bzw. die Darstellung nur eine Art Anndherung an die Realitét ist. Einzelbilder einer
Graphic Novel sind keine Fotografien, die ein reales Abbild der Wirklichkeit liefern,
sondern bieten durch die bildhafte, gezeichnete Darstellung von Figuren, Gegen-
stinden oder Landschaften lediglich eine Hilfestellung zur Imagination, genauso
wie es Figuren- oder Landschaftsbeschreibungen in einem schriftlichen Text tun.
Es bleiben damit genug Unbestimmtheitsstellen in der Darstellung, um die Vorstel-
lung der Schiiler/innen von Figuren und Gegenstdnden nicht zu sehr einzuschrin-
ken. Durch diese Allgemeingiiltigkeit der Darstellung wird der Fokus auf fiir die
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Abb. 3: Metaebene der Erzdhlung durch Interviewsituation mit anderen Figuren (Flix 2003, S. 64)

Handlung relevante Vorgédnge gelenkt. Gerade in der Gruppenarbeit standen die
Schiiler/innen vor der Aufgabe, sich auf der Basis dieser teilweise rudimentédren
Angaben das konkrete Geschehen vorzustellen. Besonders durch den etwas distan-
zierten Erzahlmodus in Form der Blocktexte mussten die Schiiler/innen die Leer-
stellen zwischen den Panels selbst fiillen, wie man zum Beispiel an Abbildung 1
deutlich erkennen kann, wo das Geschehen in sechs Panels auf die wesentlichen
Eckpunkte reduziert wird. Obwohl der Blocktext die Grundziige der Handlung er-
zdhlt, ermoglicht erst die Verbindung mit der bildhaften Darstellung, sich die
Details der Handlung und die Gefiihle der Figuren zu vergegenwértigen. Auch die
Szene, als Flix von seiner Jugendliebe verlassen wird (Abbildung 2), zeigt, dass
Bilder die Interpretation von Wirklichkeit sind. Hier vermischen sich Gedankenwelt
und Realitdt ineinander: Im ersten Panel wird die gedankliche Briicke zur Freundin
gebaut, im zweiten und dritten Panel wird der Brief in der Erzdhlrealitit zugestellt
und gelesen, die restlichen drei Panels zeigen wiederum die Gedankenwelt des Er-
zéhlers. Die Schiiler/innen erkennen durch das genaue Betrachten der Bilder, wie
die erzeugten Emotionen zustande kommen, welche Rolle dabei Farben, Symbole
und Metaphorik in der bildhaften Darstellung spielen und wie die Wahrnehmung
des Lesers/der Leserin durch bestimmte Perspektiven beeinflusst wird. Durch die
affektive Ansprache in Form der Bilder wird den Schiiler/innen ein breiteres Ange-
bot gemacht, sich in die Figur einzufiihlen. Der Text hat hier in der Regel lediglich
objektive, beschreibende Natur, wiahrend die Bilder die Gefithle und Stimmungen
der Figuren tragen. Die Schiiler/innen kénnen sich in die Situation Flix" einfiihlen,
aber auch Gedanken machen, wie sie reagiert hétten, was sie eventuell in dieser
Situation anders gemacht hétten.

Die Arbeit in der Unterrichtssequenz hat dariiber hinaus gezeigt, dass die Anfor-
derungen, die narrative bzw. dramaturgische Handlungslogik zu erkennen, in der
Graphic Novel Held nicht zu unterschitzen sind. Zum einen ist die Grundanlage
der Graphic Novel mit der Mischung aus Autobiographie und Fiktionalitit nicht tri-
vial. Zum anderen ist die Handlung zwar im Wesentlichen recht linear, allerdings
ergeben sich immer wieder Unterbrechungen. Diese erfolgen in Gestalt von Erzih-
lerkommentaren in den Blocktexten und Elementen wie der Gegeniiberstellung der
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verschiedenen Entscheidungsalternativen oder auch durch Einschiibe anderer
Figuren in der Art kurzer Kommentare wie in einer Interview-Situation, immer ein-
geleitet mit einem »So weit so gut«-Panel (vgl. z.B. Abbildung 3). Hierbei kommen-
tieren fiktive Figuren das Geschehen und bilden damit zusammen mit den Erzdh-
lerkommentaren eine Metaebene der Erzdhlung, die vom Leser/der Leserin in die
Handlungslogik eingegliedert werden muss.

Auch die Einordnung der Szenen, in denen Monster eine Rolle spielen, in die
Handlungslogik ist nicht ohne das Verstdndnis von deren Symbolik und ihres Zu-
sammenhangs mit der Handlung moglich. Ahnliches gilt fiir die Szenen mit dem als
Frithgeburt gestorbenen »Groflen Bruder«, der Flix wihrend des Lebens begleitet
und ihm Ratschlédge und Hilfestellung gibt.

Auch fiir die Betrachtung der Besonderheiten der Erzédhlweise von Graphic
Novels bietet Held viele Ankniipfungspunkte. Die spezifischen Verfahren der Gra-
phic Novel wie Layout, Perspektive, Bewegung, Codierung, Einbindung von Text
und die Interaktion von Text und Bild werden im Rahmen der Gruppenarbeit zur
Gewinnung der Ergebnisse von den Schiiler/innen intensiv untersucht und inter-
pretiert. Auf der Ebene der narrationsspezifischen Verfahren bietet die Zeitgestal-
tung durch ihr Spiel mit der fiktiven Erinnerung und den Zeitspriingen zwischen
den verschiedenen Lebensstationen ebenso wie die Zeitgestaltung innerhalb der
Sequenzen vielfiltige Analysemdglichkeiten. Dies gilt auch fiir die Perspektivie-
rung, die bei Held grundsétzlich personal aus der Sicht Flix” ist, aber immer wieder
durch neutrale Erzdhlsequenzen (in den »So weit so gut«-Panels) unterbrochen
wird. Von zentraler Bedeutung fiir die Analyse in dieser Unterrichtssequenz ist da-
bei, welchen Anteil Bild und Text an der Narration haben. Da der Text in den Block-
kommentaren vorwiegend objektiv erzédhlt, wird den Schiiler/innen deutlich, dass
die Gefiihlswelt und die Stimmung der Szenen durch die Bilder und den eng mit
den Bildern verbundenen Text in Sprechblasen getragen werden. Dies ist dann Aus-
gangspunkt fiir die Frage, welche Aussagekraft Bilder im Vergleich zur Sprache
haben und wie die dsthetische Gestaltung Einfluss auf die Aussage nimmt.

3. Zusammenfassung

Die Arbeit mit der Graphic Novel Held hat gezeigt, dass die Graphic Novel eine
ernstzunehmende Form der Literatur ist, die auch im Literaturunterricht im Fach
Deutsch behandelt werden sollte. Es ist den Schiiler/innen deutlich geworden, dass
es sich um eine eigene Art von Literatur handelt, die mit den ihnen bisher geldufi-
gen Analyseinstrumenten nicht ausreichend interpretiert werden kann. Um einen
addquaten Umgang mit dem multimodalen Medium zu ermdoglichen, miissen die
Schiiler/innen ihre bisherigen Erkenntnisse zur Deutung von Literatur erweitern.
Hinzu kommen medienspezifische Aspekte, insbesondere die Bildkompetenz, die
sie fiir eine Interpretation der Graphic Novel benotigen und fiir deren Beschreibung
sie das notwendige Vokabular fiir das literarische Gesprach erlernen miissen, wofiir
im Rahmen dieser Unterrichtssequenz allerdings nur Grundkenntnisse vermittelt
werden konnten. Fiir ein vertieftes Verstindnis des Mediums miisste man der Ver-
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mittlung dieser Kompetenzen mehr Raum (in der Breite in Form vielfiltiger Gra-
phic Novels und in der Tiefe in Form einer umfassenden Interpretation) und Zeit
einrdumen, was unter Umstdnden in facheriibergreifenden Unterrichtssequenzen
zusammen mit dem Kunstunterricht erfolgen kénnte. Sollte eine solche umfassen-
de Vermittlung des Stellenwerts und der Mdoglichkeiten des Mediums aus Zeitgriin-
den nicht méglich sein, kann immerhin durch eine Einbindung von Graphic Novels
bei der Lektiirearbeit mit einem schrifttextlichen Original fiir einen ersten Kontakt
und eine Vermittlung von Grundfertigkeiten im Umgang mit dem Medium gesorgt
werden. Damit wird den Schiiler/innen zwar nicht das Leseerlebnis einer gesamten
Graphic Novel ermoglicht, aber die Grundlagen zur Teilhabe an dieser Form der
Literatur vermittelt.
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Die allenthalben beobachtbare Mediatisierung der Gesellschaft und die, vor allem
durch Soziale Medien generierten Verdnderungen in den Lese- und Schreibge-
wohnheiten von Kindern und Jugendlichen erfordern neue Antworten fiir Schule
und Unterricht. Dieser Wandel wird nicht nur mit den Begriffen »New Literacies«
und »Multimodalitat« theoretisch reflektiert, sondern auch in der schulischen Pra-
xis mit innovativen Konzepten wie »Mobile Learning«, »Flipped Classroom« oder
BYOD-Klassen Rechnung getragen. Die vorliegende Bibliographie versteht sich als
knapper Uberblick zu diesem Transformationsprozess aus pidagogischer und di-
daktischer Sicht. Im ersten Kapitel werden einfithrende Texte, die einer ersten
Ubersicht zu diesem Thema dienen sollen, aufgelistet. Die aus dem verinderten
Medienverhalten resultierenden Anforderungen an eine digitale Medienkompe-
tenz und der damit verbundenen notwendigen Auseinandersetzung im Umgang
mit Ambivalenz, der Gleichzeitigkeit von Chancen und Risiken, werden im zweiten
Kapitel besprochen. Den Hauptteil dieser Bibliographie bildet das dritte Kapitel, in
welchem die mediatisierte Schule zum Thema gemacht wird. Ausgehend von neu-
en Formen des Lesens und Schreibens durch soziale Medien wird hier auf spezifi-
sche Antworten, also neue Konzepte und Modelle im Unterricht eingegangen. Wei-
tere Literatur findet sich in der ide 1-2013 »Literale Praxis von Jugendlichen.

DANIEL JusT ist Doktorand am Institut fiir Medien- und Kommunikationswissenschaft der Alpen-
Adria-Universitdt Klagenfurt und Lektor am Institut fiir psychosoziale Intervention und Kommunika-
tionsforschung an der Leopold-Franzens-Universitdt Innsbruck. Seine Forschungsschwerpunkte
liegen in den Bereichen Medientheorie, Systemtheorie und Grenztheorie. E-Mail: djust@edu.aau.at



Daniel Just | »New Literacies« ide 4-2016 | 101

1. New Literacies: Ubersicht und Einfithrung

Baker, Elizabeth A. (Hg., 2010): The new literacies: multiple perspectives on research and practice.
New York: Guilford Press.

Burnett, Cathy (Hg., 2014): New literacies around the globe: policy and pedagogy. New York:
Routledge.
Bock, Margit (2013): Die »New Literacy Studies« und »Multiliteracies«. Eine soziale Perspektive
auf Schreiben und Lesen. In: ide. informationen zur deutschdidaktik, 37.Jg., H. 1, S. 8-15.
Bock, Margit; Kress, Gunther (2010): Soziale Kontexte der digitalen Kommunikation und Proble-
me der Begrifflichkeiten: »New Literacy Studies«, »Multiliteracies« und »Multimodality« als
Beispiele. In: Medienimpulse. Beitrdge zur Medienpddagogik, H. 4. Online: http://www.me-
dienimpulse.at/articles/view/271 [Zugriff: 7.11.2016].

Coiro, Julie; Knobel, Michele; Lankshear, Colin; Leu, Donald J. (Hg., 2014): Handbook of Research
on New Literacies. New York: Routledge.

Cope, Bill; Kalantzis, Mary (2009): »Multiliteracies«: New Literacies, New Learning. In: Pedago-
gies. An International Journal, 4.]Jg., H. 3, S. 164-195.

Gillen, Julia (2014): Digital literacies. London: Routledge.

ide. informationen zur deutschdidaktik (2013), 37.Jg., H. 1 (»Literale Praxis«), S. 45-51.

Jones, Rodney H.; Hafner, Christoph A. (2012): Understanding digital literacies: a practical intro-
duction. London: Routledge.

Kalantzis, Mary; Cope, Bill (2012): Literacies. Cambridge: Cambridge University Press.

Lankshear, Colin; Knobel, Michele (2011): New literacies. Maidenhead: Open University Press.

Schulz-Zander, Renate u.a. (Hg., 2012): Jahrbuch Medienpadagogik 9. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

2. Digitale Medienkompetenz - zum Umgang mit Ambivalenz

Bos, Wilfried u.a. (Hg., 2014): ICILS 2013. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern in der 8. Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. Online:
https://www.waxmann.com/fileadmin/media/zusatztexte/ICILS_2013_Berichtsband.pdf
[Zugriff: 7.11.2016].

Dawidowski, Christian (2016): Die Digital Natives und der Literaturunterricht. In: Der Deutsch-
unterricht 5, S. 36-45.

Gapski, Harald (Hg., 2015): Big Data und Medienbildung. Zwischen Kontrollverlust, Selbstvertei-
digung und Souverénitét in der digitalen Welt. Miinchen: kopaed.

Gust von Loh, Sonja; Stock, Wolfgang G. (Hg., 2013): Informationskompetenz in der Schule. Ein
informationswissenschaftlicher Ansatz. Berlin: de Gruyter.

Herzig, Bardo (2012): Medienbildung. Grundlagen und Anwendungen. Miinchen: kopaed.

Hipeli, Eveline (2012): Netzguidance fiir Jugendliche. Chancen und Grenzen der Internetkompe-
tenzforderung und ihrer Vermittlung. Wiesbaden: Springer.

Hohn, Katharina; Schiepe-Tiska, Anja; Sélzer, Christine; Artelt, Cordula (2014): Lesekompetenz
in PISA 2012. Verdnderungen und Perspektiven. In: Prenzel, Manfred; Sélzer, Christine;
Klieme, Eckhard; Koller, Olaf (Hg.): PISA 2012. Fortschritte und Herausforderungen in
Deutschland. Miinster: Waxmann, S. 217-244.

Holdack-Janssen, Eva; Marenzi, Ivana (2012): LearnWeb2.0 im Deutschunterricht. Informations-
suche und Informationsauswertung. In: Der Deutschunterricht, H. 2, S. 64-73.

Jacklein-Kreis, Elisabeth (2016): Erste Hilfe ins Internet. (Kriterien zur) Beurteilung von Unter-
stiitzungsangeboten fiir Kinder. Miinchen: kopaed.

Kellner, Douglas (2005): Neue Medien und neue Kompetenzen: Zur Bedeutung von Bildung im
21. Jahrhundert. In: Winter, Rainer (Hg.): Medienkultur, Kritik und Demokratie. Der Douglas
Kellner Reader. Koln: Herbert von Halem, S. 264-295.



102 | ide4-2016 New Literacies | Service

Kottkamp, Martin (2010): Power Point: Kulturkritik und Praxistipps. In: Deutschunterricht, H. 4,
S.22-27.

Krotz, Friedrich (2010): Verbraucherkompetenz und Medienkompetenz. Die »Stiftung Me-
dientest« als Antwort auf strukturelle Probleme der Entwicklung der Medien. In: Kleiner,
Marcus S. (Hg.): Grundlagentexte zur sozialwissenschaftlichen Medienkritik. Wiesbaden: VS
Verlag, S. 535-545.

Krommer, Axel; Dreier, Ricarda (2010): Medienkompetenz im symmedialen Deutschunterricht.
In: Frederking, Volker; Krommer, Axel; Meier, Christel (Hg.): Taschenbuch des Deutschunter-
richts. Bd. 2: Literatur und Mediendidaktik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengeh-
ren, S. 695-715.

Lovink, Geert (2012): Das halbwegs Soziale. Eine Kritik der Vernetzungskultur. Bielefeld:
Transcript.

Paus-Hasebrink, Ingrid; Diirager, Andrea (2011): Risiken & Sicherheit im Internet. Befunde einer
empirischen Untersuchung zur Onlinenutzung von Kindern und Jugendlichen. Uberblick
iiber européische Ergebnisse. London, Salzburg: LSE. Online: http://www2.1se.ac.uk/media@
Ise/research/EUKidsOnline/EUKidsI1%20(2009-11)/EUKidsExecSummary/AustriaExecSum.
pdf [Zugriff: 7.11.2016].

Paus-Hasebrink, Ingrid; Sinner, Philip (2013): Nutzung, Chancen und Risiken Heranwachsender
im Internet - Osterreichische Kinder im europdischen Vergleich. In: Medien & Zeit, Kommu-
nikation in Vergangenheit und Gegenwart, 28. Jg., H. 3, S. 36-45.

Paus-Hasebrink, Ingrid (2015): Von der Medienkompetenz zur Gebrauchskompetenz. Heraus-
forderungen im Umgang mit konvergierenden Medienangeboten. In: Krone, Jan; Pellegrini,
Tassilo (Hg.): Handbuch Medienékonomie. Heidelberg: Springer [bisher nur als eBook].

Paus-Hasebrink, Ingrid (2016): Medienkompetenzférderung in der Praxis. In: Umweltdachver-
band (Hg.): Im Wandel. Medienkompetenz. Leben auf dem Land. Integration und BNE. Infor-
melles Lernen. Obsoleszenz. Jahrbuch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2016. Wien:
Forum Umweltbildung, S. 40-48.

Porsch, Torsten; Pieschl, Stephanie (Hg., 2014): Neue Medien und deren Schatten. Mediennut-
zung, Medienwirkung und Medienkompetenz. Gottingen: Hogrefe.

Reichert, Ramoén (2015): Digitale Selbstvermessung. Verdatung und soziale Kontrolle. In: zfm.
Zeitschrift fiir Medienwissenschaft, H. 13, S. 66-77.

Roth-Ebner, Caroline (2010): Miterzieher Medien? Medienaneignung zwischen Orientierung
und Abgrenzung. In: Dittler, Ullrich; Hoyer, Michael (Hg.): Zwischen Kompetenzerwerb und
Mediensucht. Chancen und Gefahren des Aufwachsens in digitalen Erlebniswelten aus me-
dienpsychologischer und medienpédagogischer Sicht. Miinchen: kopaed, S. 33-46.

Schiefner-Rohs, Mandy (2012): Kritische Informations- und Medienkompetenz: theoretisch-
konzeptionelle Herleitung und empirische Betrachtungen am Beispiel der Lehrerausbildung.
Miinster: Waxmann.

Schwartmann, Rolf; Keber, Tobias; Godefroid, Patrick (2014): Sicherheit beim Surfen und Kom-
munizieren im Internet: Was Sie beachten sollten. Miinchen: C. H. Beck.

Theunert, Helga (2011): Aktuelle Herausforderungen fiir die Medienpadagogik. In: Aus Politik
und Zeitgeschichte, H. 3, S. 24-29.

Wagner, Wolf-Riidiger (2013): Bildungsziel Medialitidtsbewusstsein. Einladung zum Perspektiv-
wechsel in der Medienbildung. Miinchen: kopaed.

Walden, Thomas (2016): Trickster, Kreativitit und Medienkompetenz. Miinchen: kopaed.

3. Mediatisierte Schule
Alvermann, Donna E. (2012): Is there a place for popular culture in curriculum and classroom

instruction? In: Eakle, A.J. (Hg.): Curriculum and Instruction. Thousand Oaks, CA: Sage (Bd. 2,
S.214-220).



Daniel Just | »New Literacies« ide 4-2016 | 103

Breiter, Andreas; Welling, Stefan (2015): Die mediatisierte Schule und der Einsatz digitaler Unter-
richtsmaterialien im Spiegel aktueller Studien. In: Computer + Unterricht, H. 98, S. 42-44.
Briiggemann, Marion; Knaus, Thomas; Meister, Dorothee (Hg., 2016): Kommunikationskulturen
in digitalen Welten. Konzepte und Strategien der Medienpddagogik und Medienbildung.

Miinchen: kopaed.

Bukow, Gerhard; Fromme, Johannes; Jorissen, Benjamin (Hg., 2012): Raum, Zeit, Medienbildung.
Untersuchungen zu medialen Verdnderungen unseres Verhéltnisses zu Raum und Zeit. Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Eder, Ferdinand (Hg., 2012): PISA 2009. Nationale Zusatzanalysen fiir Osterreich. Miinster: Wax-
mann.

Facer, Keri (2011): Learning futures: Education, Technology and Social Change. New York:
Routledge.

Fromme, Johannes; Biermann, Ralf; Unger, Alexander (2011): Lernen und digitale Medien.
Aspekte des Lernens in einer durch digitale Medien geprédgten Gesellschaft. In: Computer +
Unterricht, H. 84, S. 6-11.

Tulodziecki, Gerhard; Herzig, Bardo; Grafe, Silke (2010): Medienbildung in Schule und Unter-
richt. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ulbrich, Hans-Joachim; Hartmann, Jan; Rosenstock, Roland (Hg., 2015): Katalysator Medienbil-
dung. Miinchen: kopaed.

Ulbricht, Arne (2015): Schule ohne Lehrer? Zuriick in die Zukunft. G6ttingen: Vandenhoeck &
Ruprecht.

Ullman, Marianne (2012): Schule verdndern: Offenheit als Herausforderung in der Governance
von Bildungsinnovationen. Wiesbaden: Springer.

3.1.1 Neue Formen medieninduzierten Schreibens und Lesens: Soziale Medien im Unterricht

Aciman, Alex; Rensin, Emmett (2011): Twitteratur. Ubers. von Anne Emmert. Miinchen: Hanser.

Anskeit, Nadine (2013): Hypertextgeschichten. Potenziale kooperativer Schreibformen durch
den Einsatz von Wikis in der Schule. In: ide. informationen zur deutschdidaktik, H. 4, S. 53-62.

Baehr, Craig M.; Schaller, Bob (2010): Writing for the Internet. A guide to real communication in
virtual space. Santa Barbara: Greenwood Press.

Ballod, Matthias (2014): Netze auswerfen. Soziale Medien als Thema und Werkzeug im Fach
Deutsch. In: Computer + Unterricht, H. 95, S. 40-41.

Bauer, Reinhard; Baumgartner, Peter (2012): Schaufenster des Lernens - Eine Sammlung von
Mustern zur Arbeit mit E-Portfolios. Miinster: Waxmann.

Beiflwenger, Michael; Storrer, Angelika (2010): Kollaborative Hypertextproduktion mit Wiki-
Technologie. Beispiele und Erfahrungen im Bereich Schule und Hochschule. In: Jakobs, Eva-
Maria; Lehnen, Katrin; Schindler, Kirsten (Hg.): Schreiben und Medien. Schule, Hochschule,
Beruf. Frankfurt/M.: Peter Lang, S. 13-36.

Burger, Thorsten (2013): Social Media und Schule: Zwischen Enthusiasmus und Boykott: Wege
zum konstruktiven Umgang mit Facebook & Co. (5. bis 10. Klasse). Hamburg: AOL.

Boesken, Gesine (2016): »Ich wiirde mich freuen, wenn ihr eine Kommentar hinterlasst, denn ich
weif$ nicht, ob ich gut bin.« Literarische Handeln im Internet - Literaturplattformen, Fan
Fiction & Co. In: Der Deutschunterricht, H. 5, S. 46-55.

Boyd, Danah; Ellison, Nicole B. (2013): Sociality through Social Network Sites. In: Dutton, William
H. (Hg.): The Oxford Handbook of Internet Studies. Oxford: Oxford University Press, S. 151-
172.

Daniels, K. (2014). Cultural agents creating texts: a collaborative space adventure. In: Literacy,
H.2,S.103-111.

Diirscheid, Christa; Wagner, Franc; Brommer, Sarah (2010): Wie Jugendliche schreiben. Schreib-
kompetenz und Neue Medien. Berlin: de Gruyter.



104 | ide4-2016 New Literacies | Service

Enriquez, Grace; Johnson, Elisabeth; Kontovourki, Stavroula; Mallozzi, Christine A. (Hg., 2016):
Literacies, learning, and the body: putting theory and research into pedagogical practice. New
York: Routledge.

Furger, Julienne; Schneider, Hansjakob (2011): Schreiben in und mit digitalen Medien: die Web-
Plattform myMoment. In: leseforum.ch, H. 2, S. 1-13.

Gao, Fei; Luo, Tian; Zhang Ke (2012): Tweeting for learning: A critical analysis of research on
microblogging in education published in 2008-2011. In: BJET British Journal of Educational
Tecnology, H. 5, S. 783-801.

Golitzer, Susanne (2012): Online-Kommunikation - was ist angemessen? In: Deutschunterricht,
H.4,S.26-31.

Grundler, Elke (2010): Argumentieren im Chat. In: Deutschunterricht, H. 6, S. 17-21.

Halbmeier, Daniel (2013): Soziale Netzwerke als virtuelle Bithne. In: Deutschunterricht, H. 5,
S. 52f.

Herz, Cornelius (2015): Kurzprosa 2.0 - Texte im Twitter-Takt. In: Praxis Deutsch, H. 249, S. 40-42.

Hoffmann, Anne (2015): Social Media im Unterricht. In: Computer + Unterricht, H. 98, S. 44-45.

Jakobs, Eva-Maria; Lehnen, Katrin; Schindler, Kirsten (Hg., 2010): Schreiben und Medien. Schule,
Hochschule, Beruf. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Johnson, Denise (2014): Reading, Writing, and Literacy 2.0: Teaching with Online Texts, Tools,
and Resources, K-8. New York: Teachers College Press.

Konig, Helmut (2014): Webbasiertes kollaboratives Schreiben im Deutschunterricht. Klagenfurt,
Diplomarbeit.

Krommer, Axel (2010): Didaktik und Asthetik neuer Medien: Lesen und Verstehen symmedialer
Texte. In: Frederking, Volker; Huneke, Hans-Werner; Krommer, Axel; Meier, Christel (Hg.): Ta-
schenbuch des Deutschunterrichts. Bd. 2: Literatur- und Mediendidaktik. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren, S. 238-267.

Krommer, Axel (2016): Digitale Jugendliteratur: Social Media, eBooks und Apps. In: Der Deutsch-
unterricht, H. 5, S. 56-67.

Leu, Donald J.; Forzani, Elena; Rhoads, Chris; Maykel, Cheryl; Kennedy, Clint; Timbrell, Nicole
(2015): The new literacies of online research and comprehension: Rethinking the reading
achievement gap. Reading Research Quarterly 50 (1), S. 1-23. Newark, DE: International Rea-
ding Association. doi: 10.1002/rrq.85. Online: http://www.edweek.org/media/leu%20on-
line%20reading%20study.pdf [Zugriff: 7.11.2016].

Mikota, Jana (2012): Leserdume online. Literaturforen als Schreib- und Gespréchsanldsse nutzen.
In: Praxis Deutsch, H. 231, S. 24-27.

Niklas, Annemarie (2012): lol schnaller © Sprachfunktion und Sprachgebrauch am Beispiel der
»Chatsprache«. In: Deutschmagazin, H. 3, S. 26 ff.

Philipp, Maik (2012): Literaturgezwitscher. Mit Twitter-Nachrichten die Lese- und Schreibkom-
petenz starken. In: Praxis Deutsch, H. 231, S. 27-32.

Rowsell, J.; Wohlwend, K. (2016): Fair play or tight spaces? Mapping participatory literacies in
apps. In: The Reading Teacher, H. 2, S. 197-205.

Ruf, Oliver (2010): Digitales Schreiben - Literatur 2.0 in der Praxis. In: Deutschunterricht, H. 3,
S.47-51.

Schlobinski, Peter (2012): Netzgezwitscher. »Fetzensprache« oder optimierte Sprachform. In: Der
Deutschunterricht, H. 6, S. 34-41.

Siever, Christina Margit; Siever, Torsten (2014): Graphostilistische Variation in der (digitalen)
Kommunikation. In: Der Deutschunterricht, H. 2, S. 90-95.

Siever, Torsten (2014): Grammatik in digitalen Kommunikationsformen. In: Der Deutschunter-
richt, H. 3, S. 49-61.

Trepkau, Christine (2016): WebQuests im Deutschunterricht. Eine qualitativ-empirische Studie
zur handlungsorientierten Férderung der Hypertext-Lesekompetenz. Miinchen: kopaed.

Wampfler, Philippe (2015): Generation Social Media. Wie digitale Kommunikation Leben, Bezie-
hungen und Lernen Jugendlicher verdndert. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.



Daniel Just | »New Literacies« ide 4-2016 | 105

Wampfler, Philippe (2016): Facebook, Blogs und Wikis in der Schule: Ein Social-Media-Leitfaden.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Wiesner, Esther; Schneider, Hansjakob (2014): Schulisch initiiertes Schreiben und Lesen auf der
Internetplattform myMoment. In: leseforum.ch, H. 2, S. 1-20.

Yeung, Daniel; Curwood, Jen Scott (2015): Boys’ Literacy Development: Navigating the
Intersection of Popular Culture, New Literacies, and High-Stakes Assessments. In: English in
Australia, H. 2, S. 21-29.

3.1.2 Multimodales Schreiben und Lesen

Abrams, Sandra Schamroth (2015): Integrating virtual and traditional learning in 6-12 class-
rooms: a layered literacies approach to multimodal meaning making. New York: Routledge.

Bock, Margit; Pachler, Norbert (Hg., 2013): Multimodality and Social Semiosis. Communication,
Meaning-Making, and Learning in der Work of Gunther Kress. New York: Routledge.

Edwards-Groves, C. (2011): The multimodal writing process: Changing practices in contem-
porary classrooms. In: Language and Education, H. 1, S. 49-64.

Kress, Gunther (2010): Multimodality. A Social Semiotic Approach to Contemporary Communi-
cation. London: Routledge.

Miiller, Christina Margit (2012): Multimodalitdt und multimodale Kompetenz: Text-Bild-Kom-
munikate im Social Web. In: Der Deutschunterricht, H. 6, S. 22-33.

Nagle, Joelle; Stooke, Rosamund (2016): Railways, rebellions and rage against the machine:
adolescents’ interests and meaning-making in the creation of multimodal identity texts. In:
Literacy, H. 3, S. 158-165.

Rowsell, Jennifer (2013): Working with multimodality: rethinking literacy in a digital age. London:
Routledge.

3.2 Neue Lernkonzepte und Lernmodelle

Dreier, Ricarda (2013): Didaktischer Mehrwert oder Zeitverschwendung? Deutschunterricht im
Flipped Classroom. In: kjl&m, H. 3, S. 93-94.

Handke, Jiirgen (2012). Voraussetzungen fiir das ICM. In: Handke, Jiirgen; Sperl, Alexander (Hg.):
Das Inverted Classroom Model. Begleitband zur ersten deutschen ICM-Konferenz. Miinchen:
Oldenbourg Wissenschaftsverlag, S. 39-52.

Krommer, Axel (2014): Digitale Informations-, Kommunikations- und Kooperationsmedien im
Deutschunterricht. In: Frederking, Volker; Krommer, Axel; M6bius, Thomas (Hg.): Digitale
Medien im Deutschunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren (= Deutsch-
unterricht in Theorie und Praxis, Bd. VIII), S. 290-311. Kommentierbare Online-Version:
http://bit.ly/DTP-VIII-Krommer [Zugriff: 1.11.2014].

Krommer, Axel (2014): Ostensiver statt reflexiver Gebrauch von Technik. Online: https://plus.
googleapis.com/wm/4/+AxelKrommer/posts/FaHiAkdoK6f [Zugriff: 7.11.2016].

Luga, Jiirgen (2014): Schule 3.0 - Update fiir den Unterricht. In: L. A. multimedia, H. 3. Online:
http://www.lamultimedia.de/heft/57140300/Ausgabe-September-Heft-3-2014-Cloud-trifft-
Schulserver [Zugriff: 7.11.2016].

Merchant, Guy (2012): Mobile practices in everyday life: Popular digital technologies and schoo-
ling revisited. In: BJET British Journal on Educational Technology, H. 5, S. 770-782.

Mobius, Thomas; Ulrich, Stefan; Wieland, Regina (2010): Virtuelle Lernumgebungen im Literatu-
runterricht. In: Frederking, Volker; Krommer, Axel; Meier, Christel (Hg.): Taschenbuch des
Deutschunterrichts. Bd. 2: Literatur und Mediendidaktik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, S. 693-717.

Yi, Youngjoo (2007): Engaging literacy. A biliterate student’s composing practices beyond school.
In: Journal of Second Language Writing, H. 1, S. 23-39.



106 | ide4-2016 New Literacies | Service

3.2.1 Neue Medien- und Bildungsrdume: Mobile Learning

Bock, Margit (2010): Information habitus, digital literacies and mobile learning. In: International
Journal for Mobile and Blended Learning, 2. Jg., H. 2, S. 20-33.

de Witt, Claudia; Sieber, Almut (Hg., 2013): Mobile Learning. Potenziale, Einsatzszenarien und
Perspektiven des Lernens mit mobilen Endgerdten. Wiesbaden: Springer.

Frohberg, Dirk; Schenk, Birgit (2010): Einen Sack voll Flghe hiiten: Lernsteuerung beim mobilen
Lernen. In: Breitner, Michael H.; Lehner, Franz; Staff, Jorg; Winand, Udo (Hg.): E-Learning
2010. Aspekte der Betriebswirtschaftslehre und Informatik. Heidelberg: Physica, S. 249-261.

Hug, Theo (2011): Mobiles Lernen. Themenhorizonte und aktuelle Entwicklungen. In: Computer
+ Unterricht, H. 84, S. 46-49.

Knaus, Thomas (2015): Mobile Gerite bringen Lernende in Bewegung - doch bewegen sie auch
zum Lernen? Anmerkungen zum Motivationsmythos mobilen Lernens. In: Computer +
Unterricht, H. 97, S. 8-10.

Konig, Alexander; Risch, Maren; Reuter, Robert (2015): Herausforderung »Mobiles Lernen«. Kon-
zepte und Entwicklungslinien. In: Computer + Unterricht, H. 97, S. 4-8.

Pachler, Norbert; Ranieri, Maria; Manca, Stefania; Cook, John (Hg., 2012): Social Networking and
Mobile Learning. In: BJET British Journal of Educational Tecnology, H. 5, S. 707-710.

Rensing, Christoph; Tittel, Stephan (2013): Situiertes Mobiles Lernen - Potenziale, Herausforde-
rungen und Beispiele. In: de Witt, Claudia; Sieber, Almut (Hg.): Mobile Learning. Potenziale,
Einsatzszenarien und Perspektiven des Lernens mit mobilen Endgerdten. Wiesbaden: Sprin-
ger, S.121-142.

Sefton-Green, Julian (2013): Learning at not-school. Cambridge: MacArthur Foundation.

Seipold, Judith (2011): Planung von Mobilem Lernen im Unterricht. Hinweise und Beispiele fiir
die Praxis. In: Computer + Unterricht, H. 84, S. 49-52.

Specht, Marcus; Ebner, Martin; Locker, Clemens (2013): Mobiles und ubiquitdres Lernen. Tech-
nologien und didaktische Aspekte. In: Ebner, Martin; Schon, Sandra (Hg.): L3T. Lehrbuch fiir
Lernen und Lehren mit Technologien. Online: http://13t.tugraz.at/index.php/LehrbuchEb-
ner10/issue/view/9/showToc [Zugriff: 7.11.2016].

Triiby, Daniel (2016): Mobiles Lernen an der Schnittstelle von Filmbildung und Sprachférderung.
Miinchen: kopaed.

Wegener, René; Bitzer, Philipp; Oeste, Sarah; Leimeister, Jan Marco (2011): Motivation und Her-
ausforderungen fiir Dozenten bei der Einfithrung von Mobile Learning. In: Tagungsband der
INFORMATIK 2011 Lecture Notes in Informatics, Bd. P192. Online: http://www.user.tu-ber-
lin.de/komm/CD/paper/090623.pdf [Zugriff: 7.11.2016].

3.2.2 BYOD - »Bring your own device«

Knaus, Thomas (2015): Me, my Tablet - and Us. Mythos eines Motivationsgenerators zum ver-
netzten Lernwerkzeug fiir autonomopoietisches Lernen. In: Friedrich, Katja; Siller, Friederike;
Treber, Albert (Hg.): Smart und mobil. Digitale Kommunikation als Herausforderung fiir Bil-
dung, Pddagogik und Politik. Miinchen: kopaed, S. 17-42.

Krommer, Axel (2015): »Bring your own devicel« und die Demokratisierung des Beamers. Didak-
tische Dimensionen digitaler Technik. In: Knopf, Julia (Hg.): Medienvielfalt in der Deutsch-
didaktik. Erkenntnisse und Perspektiven fiir Theorie, Empirie und Praxis. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren, S. 36-47.

Pannier, Nico (2014): Wie BYOD das Lernen verdndert. In: L. A. multimedia, H. 3. Online: http://
www.lamultimedia.de/heft/57140300/Ausgabe-September-Heft-3-2014-Cloud-trifft-Schul-
server [Zugriff: 7.11.2016].

Schlieszeit, Jiirgen (2013): Tablets im Unterricht nutzen. Neue didaktische und technische Mog-
lichkeiten im Uberblick. In: Computer + Unterricht, H. 89, S. 10-14.



Daniel Just | »New Literacies« ide 4-2016 | 107

Siever, Torsten (2012): (Neue) Formen des Lernens und Lehrens im Web 2.0. In: Der Deutsch-
unterricht, H. 6, S. 10-21.

Treeck, Timo van; Himpsl-Gutermann, Klaus; Robes, Jochen (?2013): Offene und partizipative
Lernkonzepte. E-Portfolios, MOOCs und Flipped Classrooms. In: Ebner, Martin; Schon,
Sandra (Hg.): L3T. Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit Technologien. URN: urn:nbn:de:0111-
opus-83543.

3.2.3 Computerspiele im Deutschunterricht

Boelmann, Jan (2011): Narrative Computerspiele im Literaturunterricht. The book of unwritten
tales als Gegenstand literarischen Lernens. In: Jost, Roland; Krommer, Axel (Hg.): Comics und
Computerspiele im Deutschunterricht. Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 120-137.

Boelmann, Jan; Seidler, Andreas (Hg., 2013): Computerspiele als Gegenstand des Deutschunter-
richts. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Boelmann, Jan (2014): Literarisches Verstehen mit narrativen Computerspielen. Miinchen:
kopaed.

Burk, Anne (Hg., 2013): Children’s virtual play worlds: culture, learning, and participation. New
York: Peter Lang.

Dezuanni, M. (2016): Digital media literacy: Connecting young people’s identities, creative pro-
duction, and learning about video games. In: Alvermann, Donna E. (Hg.): Adolescents’ online
literacies: Connecting classrooms, digital media, and popular culture. Revised Edition. New
York: Peter Lang, S. 145-164.

McLeod, Amber; Carabott, Kelly (2016): Gaming in the classroom: what we can learn from Poké-
mon Go technology. Online: http://theconversation.com/gaming-in-the-classroom-what-
we-can-learn-from-pokemon-go-technology-63766 [Zugriff: 13.9.2016].

Mitgutsch, Konstantin; Wagner, Michael (2009): Gaming the Schools. Didaktische Szenarien des
Digital Game Based Learning. In: Medienimpulse. Beitrdge zur Medienpddagogik, H. 2, S. 1-4.
Online: http://www.medienimpulse.at/articles/view/144 [Zugriff: 7.11.2016].

4. Mediendidaktik: New Literacies in der Unterrichtspraxis

Forzani, Elena; Leu, Donald J. (2012): New literacies for new learners. In: The Educational Forum,
H. 4, S. 421-424.

Forzani, Elena (2013): Teaching digital literacies for the Common Core: What Results from new
assessments tell us. In: The Connecticut Reading Association Journal, H. 4, S. 12-17.

Frederking, Volker (2010): Symmedialer Literaturunterricht. In: Frederking, Volker; Krommer,
Axel; Meier, Christel (Hg.): Taschenbuch des Deutschunterrichts. Bd. 2: Literatur und Medien-
didaktik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 515-545.

Frederking, Volker; Krommer, Axel; M6bius, Thomas (Hg., 2014): Digitale Medien im Deutsch-
unterricht (Deutschunterricht in Theorie und Praxis). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Harrison, Colin; Dwyer, Bernadette; Castek, Jill (2014): Using Technology to Improve Reading and
Learning. New York: Shell Education.

Haythornthwaite, Caroline; Andrews, Richard; Fransman, Jude; Eric Meyers (Hg., 22016): SAGE
Handbook of E-learning Research. London: SAGE.

Herzig, Bardo (2014): Wie wirksam sind digitale Medien im Unterricht? Giitersloh: Bertelsmann
Stiftung. Online: http://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/
GrauePublikationen/Studie_IB_Wirksamkeit_digitale_Medien_im_Unterricht_2014.pdf [Zu-
griff: 7.11.2016].

Karchmer-Klein, Rachel; Shinas, Valerie Harlow (2012): Guiding Principles for Supporting New
Literacies in Your Classroom. In: Reading Teacher, H. 5, S. 288-293.



108 | ide4-2016 New Literacies | Service

Kesper, Matthias (2010): Computer im Literaturunterricht. In: Frederking, Volker; Krommer, Axel;
Meier, Christel (Hg.): Taschenbuch des Deutschunterrichts. Bd. 2: Literatur und Medien-
didaktik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 546-565.

Kesper, Matthias; Schallenberger, Stefan (2010): Zwischen Oralitét, Literalitdt und Virtualitit -
Computerbasierter Sprachunterricht. In: Huneke, Hans-Werner (Hg.): Taschenbuch des
Deutschunterrichts. Bd. 1. Sprach und Mediendidaktik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, 360-378.

Knobel, Michele; Lankshear, Colin (2014): Studying New Literacies. In: Journal of Adolescent &
Adult Literacy, H. 2, S. 97-101.

Knopf, Julia (Hg., 2015): Medienvielfalt in der Deutschdidaktik. Erkenntnisse und Perspektiven
fiir Theorie, Empirie und Praxis. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Krommer, Axel (2014): Wenn René Descartes bei Anne Will tiber Inception philosophiert. Ein
Vorschlag zum kreativen Einsatz von Smartphones, Soundcloud und Filmbearbeitungssoft-
ware im Philosophieunterricht. In: kjl&m, H. 1, S. 88-91.

Krommer, Axel (2014): Wie man den Begriff »Verifikationismus« fiir RTL-II-Zuschauer erklirt. Ein
einfacher Vorschlag zum sinnvollen Einsatz von Smartphones im Unterricht. In: kjl&m, H. 2,
S.92-93.

Kruse, Otto (2010): Old and New Literacies: Literale Praktiken in wissenschaftlichen Kontexten.
In: medienimpulse, H. 4. Online: http://www.medienimpulse.at/articles/view/273 [Zugriff:
7.11.2016].

Kupiainen, Reijo (2013): Media and digital literacies in secondary school. New York: Peter Lang.

Lapp, Diane; Moss, Barbara; Rowsell, Jennifer (2012): Envisioning New Literacies Through a Lens
of Teaching and Learning. In: Reading Teacher, H. 6, S. 367-377.

Lauffer, Jiirgen; Rollecke, Renate (Hg., 2015): Bewegte Bilder - Bewegende Pddagogik. Visuelle
Medienkulturen in der Jugendmedienarbeit. Miinchen: kopaed.

Mau, Thorben (2016): Stand und Perspektiven der Medienbildung in der Lehrerbildung. Eine
empirisch-qualitative Studie am Beispiel der Universitdt Gottingen. Miinchen: kopaed.

Mobius, Thomas (2004): Zum didaktischen »Mehrwert« virtueller Lehr-/Lernplattformen. Ein
Kooperationsprojekt und seine literatur- und mediendidaktischen Implikationen. In: Freder-
king, Volker; Josting, Petra (Hg.): Medienintegration und Medienverbund im Deutschunter-
richt. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 213-225.

Pandya Zacher, Jessika (Hg., 2014): Moving critical literacies forward: a new look at praxis across
contexts. New York: Routledge.

R6ll, Franz Josef (2009): Selbstgesteuertes Lernen mit Medien. In: Demmler, Kathrin; Lutz, Klaus;
Menzke, Detlef; Prol3-Kammerer, Anja (Hg.): Medien bilden - aber wie?! Grundlagen fiir eine
nachhaltige medienpaddagogische Praxis. Miinchen: kopaed, S. 59-78.

RO, Franz Josef (2014): Zum Spannungsverhiltnis von organisierter Bildung und neuen Lernfor-
men. In: Schriften zur Medienpéddagogik, H. 48, S. 29-42.

Rowsell, Jennifer; McLean, Cheryl; Hamilton, Mary (2012): Visual literacy as a classroom
approach. In: Journal of Adolescent & Adult Literacy, H. 5, S. 444-447.

Schlobinski, Peter; Siever, Torsten (2012): Digitale Medien finden im Deutschunterricht kaum
statt. In: Der Deutschunterricht, H. 6, S. 86f.

Skinner, Emily N.; Hagood, Margaret C.; Provost, Mary C. (2014): Creating a New Literacies Coa-
ching Ethos. In: Reading & Writing Quarterly, H. 3, S. 215-232.

Winograd, Ken (Hg., 2015): Critical literacies and young learners: connecting classroom practice
to the common core. New York: Routledge.

Wrobel, Dieter (2012): Best Practice-Anregungen. Literatur-Blogs. In: Praxis Deutsch, H. 231,
S.33.

Wyatt-Smith, Claire; Elkins, John; Gunn, Stephanie (Hg., 2011): Multiple Perspectives on Difficul-
ties in Learning Literacy and Numeracy. Dordrecht: Springer Netherlands.



Magazin

ide 4-2016 | 109

Kommentar

Werner Wintersteiner

40 Jahre ide
- ein selbstkritischer Riickblick

Die Zeitschrift ide ist 40 Jahre alt. Thr
Untertitel, »Zeitschrift fiir den Deutsch-
unterricht in Wissenschaft und Schu-
le«, ist Programm, und zwar von ihren
Anfangen bis heute. Wieso dies den-
noch in verschiedenen Phasen der
Zeitschrift immer etwas Verschiedenes
bedeutet hat, dem wird im folgenden
Riickblick nachgegangen.!

Geschichte

1976 wurde am damals jiingsten Insti-
tut fiir Germanistik des deutschspra-
chigen Raumes, an der »Universitt fiir
Bildungswissenschaften« (wie sie da-
mals hief3) in Klagenfurt, die Zeitschrift
informationen zur deutschdidaktik ge-
griindet. Untertitel: »Zeitschrift fiir den
Deutschunterricht in Wissenschaft
und Schule«. Beide Titel zusammen

1 Ich danke Ursula Esterl und Katharina Per-
schak fiir IThre Anregungen, Korrekturen
und Inputs fiir diesen Artikel.

waren auch schon das Programm und
enthielten zugleich eine hidden agen-
da, hier in der Klammer dargestellt: Es
galt, die Erkenntnisse der gerade neu
formierten Wissenschaft von der
Deutschdidaktik (in der Bundesrepub-
lik Deutschland) zu sichten und trans-
parent, und damit auch fiir die Schule
(nicht zuletzt in Osterreich) zugéinglich
zu machen. In diesem Sinne waren die
informationen zur deutschdidaktik
(IzD) ein bibliographisches Referenz-
und Rezensionsorgan, das die Fort-
schritte der expandierenden Wissen-
schaft verzeichnete. Fiir dieses Konzept
standen vor allem die Redakteure
Bernhard Doppler, der Begriinder der
Zeitschrift, Robert Saxer und Friedrich
Janshoff (der auch noch in spéteren
Phasen der Zeitschrift als Bibliograph
treu blieb). Zwischen den Annotatio-
nen, Einzel- und Sammelrezensionen
gab es auch immer wieder programma-
tische Aufsitze und Essays. Das Projekt
begann vielversprechend. Erstmals ge-
lang es, Wissenschaftlerlnnen und
PraktikerInnen in Osterreich fiir An-
gelegenheiten der Deutschdidaktik zu
interessieren. Die Zeitschrift landete,
nach einigem Hin und Her, beim re-
nommierten Schroedel-Verlag, der je-
doch bald schon in Schwierigkeiten ge-
riet, wodurch man auf den Verlag des
(6sterreichischen) Verbands der wis-
senschaftlichen Gesellschaften
(VWGO) umsteigen musste. Dies er-
schwerte die Verbreitung der IzD und
war auch mit einem Riickschritt von ei-
nem professionellen Layout zu einem
Satz in Eigenregie (noch vor dem Com-
puterzeitalter) verbunden. Schlieflich
tauchten auch Zweifel am Konzept
selbst auf. Hat nicht der anfdngliche
Schwung der (vornehmlich bundes-
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deutschen) Fachdidaktik Deutsch Mit-
te der 1980er Jahre nachgelassen? War-
um gelingt es nicht, eine breitere
Schicht an Lehrkréften fiir die IzD zu
begeistern? Vor allem aber: Ist die Her-
ausgabe eines bibliographischen Or-
gans tatsdchlich die fachdidaktische
Aktivitat, die die Deutschdidaktik in
Osterreich voranbringt? Denn letztlich
ging es darum, da damals an keiner
heimischen Universitit aufSer Klagen-
furt Personal beschiftigt war, das sich
voll der Deutschdidaktik widmen
konnte.

So war die Zeit reif fiir eine Neu-
orientierung. Ab 1988 erschienen die
informationen zur deutschdidaktik un-
ter der Redaktion des Autors dieser
Zeilen mit vier Themenheften pro Jahr,
die von der Redaktion systematisch zu-
sammengestellt wurden, um danach
nach entsprechenden AutorInnen zu
suchen. Eine bibliographische Rubrik
wurde beibehalten, aber sie war nun
immer auf den jeweiligen Schwerpunkt
bezogen und konnte natiirlich weit
iiber die in den Aufsidtzen bearbeiteten
Aspekte das Thema vertiefen - ein
»Alleinstellungsmerkmal« der ide bis
heute. Die Neuausrichtung behielt den
alten Namen der Zeitschrift bei, nur die
neue Abkiirzung ide, auf der auch das
seither unverdnderte Logo beruht,
markierte den Umschwung. Einige be-
dauerten damals diesen Wechsel der
Ausrichtung, doch hat er, verbunden
mit dem starken Osterreich-Bezug
beim Zuschnitt der Themen und teil-
weise auch bei der Auswahl der
Autorlnnen, eine Osterreichische
deutschdidaktische Szene iiberhaupt
erst geschaffen. Eine wichtige Stiitze
war der Beirat von Kolleglnnen aus
ganz Osterreich, von Universititen wie

aus verschiedenen Schultypen, der ab
dem dritten Jahr eingerichtet wurde.
Nach wenigen Jahren stiefs Eva Rastner
als Redakteurin und Co-Herausgeberin
dazu, ein wichtiger Qualititsschub, der
die Zeitschrift wesentlich stabilisierte.
Etwa zeitgleich kam es zu einer weite-
ren bedeutsamen Anderung, dem
Wechsel zum StudienVerlag im Jahr
1994. Damit war die erste, die Aufbau-
phase der ide abgeschlossen, in der es
vor allem darum gegangen war, die
wichtigsten Bereiche des Deutschun-
terrichts schrittweise fachdidaktisch zu
»vermessen« und zugleich einen be-
sonderen Fokus auf Bereiche zu legen,
die in der damaligen LehrerInnenbil-
dung nicht abgedeckt und damit auch
im Schulunterricht zu gering vertreten
waren, etwa Kinder- und Jugendlitera-
tur, moderne Massenmedien, Interkul-
turalitdt, politische Bildung oder femi-
nistische Ansétze. Es war eine Zeit der
Experimente und des Sich-Vorwagens
auf neues Terrain, immer interessant,
aber oft musste der grofie Elan die
mangelnde Expertise ausgleichen. In
der nun folgenden zweiten Phase wur-
de die Zeitschrift konsolidiert und pro-
fessionalisiert, was sich schliefilich
auch im verbesserten Layout nieder-
schlug. Das ist keine Selbstverstdnd-
lichkeit, wenn nicht ein Verlag sich
eine Zeitschrift mit Redaktion hélt,
sondern ein Universitdtsinstitut eine
Zeitschrift macht und sich dazu einen
Verlag sucht.

In dieser zweiten Phase wurden
mehr und mehr deutschdidaktisch
neue, aber schulisch sehr relevante
Themen aufgegriffen, die Zeitschrift
bekam eine bewusst kulturwissen-
schaftlich breitere Aufstellung als etwa
vergleichbare Organe in der Bundesre-
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publik. Der Beirat erhielt ein noch gro-
leres Gewicht und wurde oft zur Tri-
biine fiir aktuelle deutschdidaktische
Fragen, etwa eine Reform der Leh-
rerInnenausbildung, wie sie seit dem
Jahr 2000 in Osterreich umgesetzt wur-
de. Der Osterreichbezug war fiir die ide
nach wie vor wichtig, aber wir versuch-
ten, ihn mit Weltoffenheit zu verbin-
den. So wurde die ide zur wohl interna-
tionalsten deutschdidaktischen Zeit-
schrift (die DaF-Organe nicht gerech-
net). Neben Beitrdgen aus Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz fan-
den sich etwa auch etliche aus Cote
d’Ivoire, Frankreich, Grofibritannien,
Italien, Russland, Siidafrika, der Tiir-
kei, Ungarn und den USA.

Eine dritte Phase begann ab 2006,
mit der Griindung des Instituts fiir
Deutschdidaktik (IDD)? und der Be-
stellung einer hauptamtlichen Redak-
teurin und bald auch Co-Herausgebe-
rin, Ursula Esterl. Die Besetzung dieser
Funktion hat sich als entscheidender
Schritt fiir die Qualitdtssicherung her-
ausgestellt, die es ermdoglicht, dass die
Zeitschrift einer sich dynamisch entwi-
ckelnden Fachdidaktik in ganz Oster-
reich (und dartiber hinaus) als Organ
zur Verfiigung steht. Auch der Beirat
wurde sowohl verjiingt wie auch brei-
ter aufgestellt, und seine Sitzungen
laufen seither professioneller und effi-
zienter ab. Dies waren die organisatori-
schen Voraussetzungen fiir eine - drin-
gend erforderliche - permanente Qua-
litatskontrolle und Qualitdtsverbesse-

2 Urspriinglicher Name: Osterreichisches
Kompetenzzentrum fiir Deutschdidaktik
(AECC Deutsch). Die Funktion des Kompe-
tenzzentrums besteht allerdings bis heute
weiter.

rung. Um eine gleichbleibend hohe
Qualitdt der Hefte sicherzustellen, ist
ein Peer-Review-Verfahren bei einer
thematischen Zeitschrift nicht ange-
messen. Es muss ja von der Redaktion
die Zusammensetzung des Heftes in
groflen Ziigen vorgegeben werden.
Doch unterliegen die Hefte einer sorg-
faltigen Qualitdtskontrolle und sind
»HerausgeberInnen gepriift«.

Damit ist folgende bewidhrte Vor-
gangsweise gemeint: Der wissen-
schaftliche Beirat aus Deutschdidakti-
kerInnen (Universitit, Pddagogische
Hochschule, Schulpraxis) wihlt nicht
nur - oft, aber keineswegs immer auf
Vorschlag der Redaktion - die Themen
eines jeden Jahrgangs aus, sondern be-
stellt auch die HerausgeberInnen, in
der Regel zwei pro Heft. Auch die Kon-
zepte, die die HerausgeberInnen dar-
aufhin vorlegen, werden hiufig vom
Beirat nochmals diskutiert und gege-
benenfalls verbessert. Im Anschluss
daran laden die HerausgeberInnen Au-
torInnen, von deren Niveau sie sich be-
reits vorher iiberzeugen konnten, ein,
einen Beitrag zu verfassen. Fallweise
liegen auch Bewerbungen anderer Au-
torInnen vor. Die eingereichten Texte
unterliegen einer Priifung der Heraus-
geberInnen des Themenheftes. Sie
werden iiberdies von der Redaktion
nochmals begutachtet und lektoriert.
In strittigen Féllen werden die Heraus-
geberInnen der ide konsultiert. Nach
Fertigstellung werden die Hefte jedes
Jahrgangs bei der ndchsten Sitzung des
Wissenschaftsbeirats nochmals einer
nachtrédglichen Bewertung unterzo-
gen. Die Ergebnisse dieser Diskussio-
nen flieffen in die Gestaltung der
ndchsten Themenhefte ein und wer-
den auch den HerausgeberInnen kom-
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muniziert. Die Redaktion ist dariiber
hinaus fiir den Magazinteil der Zeit-
schrift (Aktuelles, Rezensionen, Kom-
mentare, Unterrrichtsvorschlige ...)
zustandig.

Die grundlegenden Intentionen,
die schon bei der Neuausrichtung der
Zeitschrift 1988 mafigeblich waren -
nidmlich die Darstellung einer breit
verstandenen, kulturwissenschaftli-
chen Deutschdidaktik, die multime-
diale Orientierung, die gesellschafts-
kritische Komponente und Beschifti-
gung mit bildungspolitischen Fragen
sowie das Bemithen um Abwechslung
und Aktualitét - konnten auf diese Wei-
se besser als zuvor realisiert werden.

Der Fortschritt, der in dieser Phase
erzielt werden konnte, besteht nach
meiner Wahrnehmung vor allem in
drei Punkten:

Prézision der Arbeit: Wahrend frii-
her haufig sehr weite Themenkreise
bearbeitet wurden, was die Einzel-
beitrédge oft beliebig erscheinen lief,
wird heute viel praziser und detail-
lierter gearbeitet;

Qualitédt der Beitrdge: die Anforde-

rungen an die AutorInnen sind

enorm gestiegen und damit auch im

Allgemeinen die Qualitét ihrer Bei-

trage;

Gesamtniveau der Zeitschrift: Es ist

uns - nach Einschédtzung des Wis-

senschaftsbeirats - gelungen, das

Niveau der Hefte insgesamt kons-

tant hoch zu halten. Dass auch die

Zahl der AbonnentInnen in einer

Zeit schrumpfender Mairkte fiir

Fachzeitschriften und drastisch ge-

sunkener Subventionen im Grofien

und Ganzen gehalten werden konn-
te, tragt wesentlich zur Stabilisie-
rung der Zeitschrift bei.

Schwerpunkte

Womit beschiftigt sich die ide vorran-
gig? Die Untersuchung der letzten elf
Jahrginge, also der dritten Phase seit
der Griindung des Instituts fiir Deutsch-
didaktik und den damit verbundenen
organisatorischen Reformen der Zeit-
schrift, zeigt einen eindeutigen Trend:
Literatur, Kultur, Asthetik (21 Hefte) ist
mit Abstand der gréfite thematische
Cluster, der zweite Cluster, Sprachliche
Bildung, hat mit 14 Heften nur zwei
Drittel so viele Schwerpunkte aufzu-
weisen. Naturgemifd noch wesentlich
seltener (5 Hefte, durchschnittlich etwa
jedes zweite Jahr) wurden aligemeine
pddagogische Fragen aufgeworfen, na-
tlrlich immer unter einem deutschdi-
daktischen Blickwinkel. Schliefilich ist
noch die letzte Rubrik, bildungspoliti-
sche Themen mit (Osterreichischem)
Schulbezug, zu nennen, die dieses klare
Bild aber wieder etwas zurechtriickt.
Denn alle vier Hefte, die dieser Rubrik
zuzuordnen sind, beschiftigen sich mit
Sprachdidaktik. Lost man diese Katego-
rie auf und schlédgt sie der Sprachdidak-
tik zu, so ergibt sich ein etwa ausgewo-
genes Verhiltnis von 21 (Literatur, Kul-
tur, Asthetik) zu 18 (Sprachliche Bil-
dung) Heften.

Riickblickend betrachtet, hat die ide
relativ friih, seit Beginn der 1990er Jah-
re, eine interkulturelle und mehrspra-
chige Orientierung eingeschlagen, als
Reaktion auf eine gesellschaftliche
Entwicklung, die wir - im Gegensatz
zur bundesdeutschen Pddagogik und
Didaktik - nicht nur als Phdnomen der
aktuellen Arbeitsmigration wahrge-
nommen haben, sondern auch als
Thema der traditionellen ethnischen
Minderheiten, vor allem der SlowenIn-
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Schaubild 1: Die ide nach thematischen Schwerpunkten

Thematischer Uberblick iiber die Jahrgzinge 2006 bis 2016
LITERATUR, KULTUR ASTHETIK (21)

Kulturwissenschaft (7): - Kulturen des Erinnerns
- Berge
- Identititen
- Pubertit. Identitdten - Inszenierungen
- Gender
- Fufdball
- Humor

Literatur (9): - Sehnsuchtsort Mittelalter

- Schule in Literatur und Film

- Erzédhlen

- Literaturgeschichte

- Osterreichische Gegenwartsliteratur.
2000 - 2010

- Weltliteratur

- Theater

- Mittelmeer

- Aufwachsen in Europa

Film, neue Medien (3): - Bewegte Bilder
- Internet
- Fernsehen
Syn-Asthetik (2) - Musik

- Kultur des Sehens
SPRACHLICHE BILDUNG (14)

Sprachliche Bildung (6): - New Literacies
- Sprachliche Bildung im Kontext
von Mehrsprachigkeit
- Osterreichisches Deutsch und Plurizentrik
- Wort.Schatz - Worter.schédtzen
- Grammatik (und Textgestaltung)

- Mehrsprachigkeit
Lesen (2) und - Sachtexte. Prozesse und Produkte
Lesen und Schreiben (2): - Textkompetenz

- Literale Praxis von Jugendlichen
- Kultur des Lesens

Schreiben (2): - Schreiben in der Sekundarstufe II
- Kultur des Schreibens
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Sprechen und Hdéren (2):

- Sprechen

- Kultur des Horens

ALLGEMEINE PADAGOGISCHE FRAGEN MIT BLICK VON DER DEUTSCHDIDAKTIK (5)

Piidagogisch-didaktische -
Fragen (5): -

Wissen

Projekt und Deutschunterricht
Lernrdume

Politische Bildung
Individualisierung

ANTWORT AUF BILDUNGSPOLITISCHE VORGABEN (4)

Bildungspolitische Themen mit -
starkem éGsterreichischen -
Schulbezug (4): =

nen in Kiarnten (und der Steiermark),
aber auch als Frage der sich herausbil-
denden Weltgesellschaft. Deswegen ist
die Vermittlung von Weltliteratur sehr
bald auch ein Anliegen der Zeitschrift
geworden. Thr wurde ein eigenes The-
menheft gewidmet, die Thematik fin-
det sich aber auch in etlichen anderen
Heften.

Exkurs: am Beispiel Fuf$ball

Ein weiterer Grundzug (zumindest in
unserer Selbstwahrnehmung) ist der
konsequent kulturwissenschaftliche
und somit auch akzentuiert politische
Zugang zu Themen, wie er sich anders-
wo nicht in dieser Form findet. Ein Bei-
spiel unter vielen wére der Vergleich
der beiden Themenhefte »Fuf$ball«
(anldsslich der Fuf3ball-Weltmeister-
schaft 2006 bzw. der Europameister-
schaft 2008) in der ide (Herbst 2007)
und in Praxis Deutsch (Mirz 2006), der

Vorwissenschaftliche Arbeit
Reifepriifung Deutsch
Sekundarstufe I
Leistungsbeurteilung

unsere spezifische Herangehensweise
erhellt. Das beginnt schon mit dem
Cover: Praxis Deutsch zeigt einen Fuf3-
ball auf einem durch die Markierung
als Fuf$ballfeld erkennbaren Rasen, die
ide hingegen ein Fuf$balltor an einem
Sandstrand, in dem sich ein Maddchen
nach dem Ball streckt - ein erster Ver-
such, den Erwartungshorizont des
Themas zu erweitern. Praxis Deutsch
bietet eine meines Erachtens ausge-
zeichnete Zusammenstellung von
neun Beitrdgen (inklusive Basisarti-
kel), die wesentliche Bereiche des
Deutschunterrichts abdecken: Fuf3-
ballgeschichten, Theaterstiicke, Sach-
biicher, Livereportagen sowie ein Ein-
gehen auf Kollektivsymbole. Der Fokus
ist Deutschland und daher finden sich
auch Aufsitze, die die nationale (aus-
schlie8lich westdeutsche) und kultu-
relle Bedeutung von Fuf3ball (»Das
Wunder von Bern«) thematisieren. Ei-
nen besonderen Wert erhélt das Heft
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durch ein (freilich extra zu bezahlen-
des) Medienpaket, das Filmdokumen-
te zu den meisten Textbeitrdgen bein-
haltet. Die grofSe Attraktivitdt, so
scheint mir, (nicht nur) dieses Heftes
von Praxis Deutsch ist der klare Zu-
schnitt auf die Bereiche des Deutsch-
unterrichts mit gut umsetzbaren Un-
terrichtsvorschldgen. Die Aufsitze sind
dementsprechend von Deutschdidak-
tikerInnen und Lehrkréften verfasst.
Die FufSball-ide bietet ihrerseits et-
was mehr, ndmlich zwdlf Beitrdge, so-
wie ein Editorial und eine ausfiihrliche
Bibliographie, verfiigt allerdings {iber
kein Medienpaket. Auch hier ist ein
klarer Csterreich-Bezug zu erkennen,
eine kulturhistorische und politische
Verortung des FufSballs. Im Gegensatz
zu Praxis Deutsch wird der nationale
Bezug aber equilibriert durch interna-
tionale Beitrédge - iiber Zinédine Zidane
und iiber die globale Dimension von
Fufball sowie auf der praktisch-didak-
tischen Ebene durch die Darstellung
eines Euroschool-Projekts. (Allerdings
erweitert sich durch die Illustrationen
in Praxis Deutsch ebenfalls der Hori-
zont in Richtung Fufiball als Weltphi-
nomen und Frauenfuf$ball.) Ahnlich
wie in Praxis Deutsch wird auf die Be-
reiche des Deutschunterrichts - allge-
meine Literatur, KJL, Fernsehbericht-
erstattung, Kommentare, Wortschatz ...
- eingegangen. Doch dies erfolgt erst
im zweiten, anwendungsorientierten
Teil des Heftes. Der erste Teil erkundet
die verschiedenen Facetten der politi-
schen und kulturellen Bedeutung des
Phidnomens Fufiball - hauptsichlich,
aber nicht ausschliefSlich am 6sterrei-
chischen Beispiel. Das bedeutet eine
Beschiftigung mit nationaler Ge-
schichte und Identitét, die ambivalente

Beziehung zu Deutschland, aber auch
mit Gewalt und Fufiball als Ersatzkrieg.
Entsprechend sind unter den Verfasse-
rInnen auch SchriftstellerInnen, Kul-
turwissenschaftlerInnen, Friedensfor-
scherInnen, Medienexpertlnnen und
andere. Dieser Unterschied spiegelt
sich auch in den einleitenden Texten
der Herausgeber. Clemens Kammler
und Michael Kdmper-van den Boog-
aart sehen in Praxis Deutsch die Not-
wendigkeit, die Beschiftigung mit ei-
nem Thema wie Fuf$ball vor den Le-
serInnen zu legitimieren und stellen
Klar:

Als Gegenstand fiir den Deutschunterricht bie-
tet sich das Thema Fuf$ball nicht oder zumin-
dest nicht in erster Linie deshalb an, weil die
Fachdidaktik dem Trend der Germanistik zu
einer »kulturwissenschaftlichen Neubestim-
mung ihrer Gegenstidndex« [...] zu folgen hitte.
Entscheidend ist, dass er in sprachlich-medi-
alen, nicht zuletzt in dsthetischen Zusammen-
héngen und damit in den Kernbereichen des
Faches eine wichtige Rolle spielt. (Kammler/
Kémper-van den Boogaart 2006, S. 6)

Im Weiteren wird allerdings durchaus
kulturwissenschaftlich argumentiert.
Der Herausgeber der ide hingegen hat
kein Problem mit der kulturwissen-
schaftlichen Orientierung, die er als
eine auch der Deutschdidaktik inh&-
rente begreift: »Kulturwissenschaftlich
gesehen fasziniert an dem Spiel seine
sozialgeschichtliche Bedeutung« (Stru-
ger 2007, 6).

Das Ergebnis: Das ide-Heft ist ver-
gleichsweise stdrker kulturwissen-
schaftlich, aber weniger schulprak-
tisch-didaktisch orientiert. Es erfor-
dert, trotz der Existenz von explizit als
»Anregungen fiir den Unterricht« titu-
lierten Beitrdgen, wohl mehr eigen-
standige Arbeit der Lehrkréfte, um in
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der Schulpraxis genutzt zu werden. Die
Artikel in Praxis Deutsch sind sozusa-
gen fertig aufbereitet, viele Artikel in
unserer Zeitschrift hingegen - aus der
Sicht der Lehrkraft - noch im »Rohzu-
stand«. Das betrachten wir jedoch
nicht als Schwiche, sondern das ist
eben ein anderes Programm, worauf
auch die Existenz der Bibliographie
verweist. Es ist ein didaktisches Pro-
gramm, das zur selbstdndigen Beschéf-
tigung und zum vertiefenden Studium
der Problematik einlddt - eben eine
Zeitschrift fiir »Wissenschaft und Schu-
le«. Damit wird noch ein Unterschied
deutlich: Die Stirke von Zeitschriften
des Typs Praxis Deutsch (bzw. von ei-
ner derartigen didaktischen Herange-
hensweise generell) ist das Verfiigbar-
machen von kulturwissenschaftlichem
und germanistischem Wissen fiir den
Deutschunterricht, das Risiko hinge-
gen, dass Wissen damit notwendiger-
weise als etwas Fertiges, als ein Pro-
dukt, das man erwerben kann, prisen-
tiert werden muss. Die Stiarke unseres
Zugangs, wie er (nicht nur, aber vor
allem) in der ide vertreten wird, ist der
Gestus des Erforschens, des Sich-Ab-
arbeitens an einem Thema, das den
Lernenden ebenso wie den Lehrenden
neues Wissen, einen Lernzuwachs
durch eigene Anstrengung verheifst.
Die Schwiche unseres Ansatzes ist es
wohl, dass dieses Angebot als zu miih-
sam empfunden werden kann, zu um-
standlich, um im schulischen Alltag
Anklang zu finden.

Perspektiven
Die letzten Jahrzehnte haben wir uns

stindig bemiiht, von der Wissenschaft
kommend die Dimension Schule der

Zeitschrift zu stirken. Unsere Sorge
galt der Lesbarkeit und dem Nutzen fiir
PraktikerInnen vor allem im Schulbe-
reich, und dies muss auch weiterhin so
bleiben, denn hier liegen zweifelsohne
immer noch Defizite vor.

Aus dem vorher Gesagten versteht
es sich, dass mit »Nutzen« die Verbin-
dung von Theorie und Praxis sowie der
Anstof3 zu kritischer Reflexion gemeint
ist. Allerdings ist es ein generelles Be-
streben, die Zahl der Beitrdge mit stir-
kerem Praxisbezug zu erh6hen. Dabei
ist freilich anzumerken, dass das Ver-
hiltnis »theoretischer« und unter-
richtspraktischer Artikel in den einzel-
nen Heften unterschiedlich gehand-
habt wird. Sprachdidaktisch ausgerich-
tete Themenhefte haben - vielleicht
naturgemifd? - fast immer einen stdr-
keren Praxisbezug, und die Herausge-
berInnen haben die Freiheit, jedes Heft
so zu gestalten, wie es ihnen der Sache
nach angemessen erscheint.

Zugleich aber muss es heute unser
Bemiihen sein, sehr stark die Dimensi-
on des Wissenschaftlichen zu betonen,
ohne deswegen uninteressant oder un-
lesbar fiir Lehrkréfte in der Schule zu
werden. Denn heute wird die Grund-
idee der ide, »Zeitschrift fir den
Deutschunterricht in Wissenschaft
und Schule«, von einer in meinen
Augen fehlgeleiteten Wissenschafts-
politik infrage gestellt. Die den Univer-
sitdten von aufien und von oben ver-
ordneten »wissenschaftlichen Quali-
tatskriterien« sehen eine derartige
Kombination einfach nicht mehr vor.
Jede Forschungs- und Publikationsta-
tigkeit muss sich entweder auf science
to science, die vornehmste und wert-
vollste Kategorie, oder auf science to
professionals, die gerade noch gedul-
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dete Kategorie, beziehen. Der Rest ist
science to public und z&hlt nicht in der
Forschungsdokumentation. Dass hier
science to science and professionals
gelebt wird, passt nicht in das Schema
und kann daher gar nicht in dieser
Form dokumentiert werden. Das er-
hoht enorm den Druck auf die beteilig-
ten Wissenschaftlerinnen, mehr und
mehr ausschliefilich fiir die wissen-
schaftliche Community zu publizieren
- ein Trend, den zu verdndern die ide
vor vier Jahrzehnten angetreten ist. Es
steht sehr zu hoffen, dass die bildungs-
politischen AkteurInnen und wissen-
schaftspolitischen Entscheidungstra-
gerInnen rechtzeitig erkennen, was ein
iiberzogenes Bemiihen um die an sich
wiinschenswerte Anhebung des wis-
senschaftlichen Niveaus fiir Schaden
anrichten kann. Wenn es der Zeit-
schrift gelingt, diese neue und schwie-
rigere Konstellation zum Anlass zu
nehmen, inhaltlich noch besser und
professioneller zu werden, dann kann
sie dem Druck etwas Positives abge-
winnen. Und das wére auch sehr wich-
tig. Denn noch immer ist die ide die
einzige deutschdidaktische Zeitschrift
in Osterreich. Gerade weil in den letz-
ten Jahren ein Aufschwung in den
Fachdidaktiken zu verzeichnen ist - es
entstehen Lehrstiihle an Universitidten
und Pddagogischen Hochschulen -,
braucht es ein Organ, das diesen Auf-
schwung férdern und dem sie als Tri-
biine dienen kann. Meines Erachtens
hebt sich die ide in einigen Punkten
von dhnlichen Zeitschriften, mit denen
sie gleichwohl viel gemeinsam hat, ab:

Ihr Profil ist nicht das einer sozusa-

gen »germanistischen Deutschdi-

daktik«, sondern einer »kulturwis-

senschaftlichen Deutschdidaktik,

was sich sowohl bei der Themen-
wahl und den Beitrdgen als auch bei
den AutorInnen beobachten lésst.
Dies entspricht auch der langjéhri-
gen Praxis der Forschung und Lehre
am Klagenfurter IDD.

Sie ist stdarker um die generelle Ori-
entierung als um die Anleitung zum
konkreten Unterricht bemiiht. Sie
will sich nicht auf Vorschldge zur
Umsetzung im Unterricht beschréin-
ken oder auch nur konzentrieren,
obwohl sie diese als wichtig ein-
schétzt. Sie ist aber auch keine Zeit-
schrift, die auf empirisch-systemati-
sche Unterrichtsforschung speziali-
siert ist, obwohl sich mancher Bei-
trag in der ide auf eine solche For-
schung stiitzen kann.

Sie bleibt kritisch gegeniiber bil-
dungspolitischen Vorgaben und
sieht es nicht als Aufgabe der gleich-
wohl »praktischen Wissenschaft«
Deutschdidaktik, bildungspoliti-
sche Vorgaben einfach umzusetzen.
Zum Beispiel ist die Zeitschrift nach
wie vor kritisch gegeniiber dem
absoluten Geltungsanspruch einge-
stellt, den die sogenannte Kompe-
tenzorientierung erhebt (vgl Winter-
steiner 2011). Das erfordert natiir-
lich die Miihe, gangbare alternative
Wege zu zeigen.

Vielleicht ist es auch eine der Starken
der ide, dass sie nicht streng dogma-
tisch konzipiert und aufgebaut ist. Wir
orientieren uns, iiber die Deutschdi-
daktik und Germanistik hinaus, immer
wieder auch an anderen Disziplinen,
blicken in andere Linder, suchen nach
anderen methodischen Zugédngen und
reflektieren diese vor unserem Hinter-
grund. Das Dogma ist, dass es kein
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Dogma gibt. Das wére auch bei der
Breite des Kreises der HerausgeberIn-
nen, zu denen immer wieder auch Gés-
te stoflen, kaum moglich. Auch wenn
Hefte dhnlich aufgebaut sind, so zeigen
sich je nach gewidhltem thematischem
Schwerpunkt Unterschiede, was sich,
wie erwdhnt, auch im unterschiedli-
chen Anteil von »Theorie« und Praxis
zeigt.

Gibt es fiir so ein Publikationsorgan
einen Markt? Gibt es dafiir eine heraus-
geberische Perspektive? Die Ergebnis-
se einer Untersuchung geben darauf
teilweise eine Antwort. Es handelt sich
um eine allerdings nicht reprasentative
Umfrage unter 110 Personen aus Os-
terreich, die wir im Dezember 2015
durch den Verteiler des IDD kontaktie-
ren konnten. Drei Viertel von den Be-
fragten kannten die Zeitschrift schon
langer als fiinf Jahre, ein Fiinftel zdhlte
zu den AbonnentInnen.

Bei ihren Antworten stechen folgen-
de zwei Daten (alle Daten: Hudelist
2015) heraus:

Die Halfte der Befragten weist die

Verbindung von Wissenschaft und

Praxis als die besondere Stdarke der

ide aus, fiir ein Drittel ist es der

Osterreichbezug.

Zwei Drittel der Befragten setzen die

Zeitschrift manchmal in der akade-

mischen oder schulischen Lehre

ein.

Das heifst also, dass unsere Bemiihun-
gen anerkannt werden, Theorie mit
Praxis zu verbinden, dass das Ergebnis
aber nicht bedeutet, dass die Zeit-
schrift damit fiir die Lehre ausreichend
einsetzbar wire.

Diese Aussagen korrespondieren
auch mit den Lesegewohnheiten der

Befragten, was die Textsorten der Zeit-
schrift betrifft. 32 Prozent gaben an, die
Grundsatzartikel regelmafiig oder hiu-
fig zu lesen, bei den Forschungsberich-
ten sind es 27 Prozent. Aufsitze, die
sich mit der Verbindung von Theorie
und Praxis beschiftigen, stehen aller-
dings deutlich weiter vorne in der Be-
liebtheitsskala, und zwar mit 43 Pro-
zent. Sie werden nur noch von den Pra-
xisberichten iibertroffen, die von 47
Prozent am haufigsten gelesen werden.

Auch der Vergleich zwischen der ide
und anderen einschlédgigen Zeitschrif-
ten bestdtigt dieses Bild. Der ide wird
hohe Qualitdt bescheinigt, zugleich
wird aber kritisiert, sie sei »eher theo-
rielastig«. Auch diejenigen, die ihr »ein
ausgewogenes Verhiltnis von Theorie
und Praxis« bescheinigen, »wodurch
sich die Zeitschrift sowohl fiir metho-
dologische Uberlegungen, als auch fiir
die konkrete Planung von Unterrichts-
einheiten eignet«, vermissen beispiels-
weise eine CD-ROM-Beilage mit Ar-
beitsblédttern, wie es in einigen deut-
schen Zeitschriften tiblich ist.

Die Themen der Zeitschrift und der
Versuch einer griindlichen und doch
praxisnahen Aufarbeitung werden also
geschitzt, doch gilt der Praxisbezug
immer noch als unterbelichtet. Der Be-
griff selbst ist freilich eine unklare und
unscharfe Kategorie. Er kann sowohl
einen Stil meinen, der komplexe Zu-
sammenhinge anschaulich erldutert,
wie den lebendigen und reflektierten
Bericht iiber einschldgige Unterrichts-
erfahrungen, als auch die Bereitstel-
lung von Materialien fiir den Unter-
richt samt einfachen Handlungsanlei-
tungen. Allen diesen Bediirfnissen
kann eine einzelne Zeitschrift nicht
Rechnung tragen. Die ide wird sich also
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wohl weiterhin den Platz zwischen al-
len Stithlen aussuchen. Und das finde
ich gut so.
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Thomas Zabka
Immer offen
fiir Verflechtung

und Reflexion
Ein Dankesgrufd zum
Vierzigsten

Vergleichbar sind die informationen
zur deutschdidaktik innerhalb unseres
Faches mit der im Friedrich-Verlag er-
scheinenden Zeitschrift Der Deutsch-
unterricht (DU). Beide Periodika bin-
den die Fachdidaktik konsequent in
ihre Bezugswissenschaften ein. Der
vergleichende Blick in die Hefte zum
»Erzdhlen« zeigt, worin bei gleichem
Niveau die konzeptionellen Unter-
schiede liegen. DU (2/2005) themati-
siert vor allem genuin literarische Ge-
genstdnde von Storm bis zur Migran-
tenliteratur, daneben aber auch miind-
liches Erzédhlen von urban legends und
Erzdhlen im Fernsehen. Theoretisch
zusammengehalten wird das Heft
durch einen Leitartikel aus der Sicht
der strukturalen Erzdhltheorie. Auf
eine solch einheitliche philologische
Verankerung verzichtet ide (3/2011) zu-
gunsten eines Netzes der Beziige zu
Sozialpsychologie, Linguistik, Kultur-
wissenschaft und Medienwissenschaft.
Wihrend DU zur narratologischen Ka-
tegorie »Stimme« zum Beispiel einen
Beitrag mit Rekursen auf Genette und
Bachtin bringt, {iberrascht ide mit
einem Artikel zur »Materialidt der Stim-
me«.

Erwartbar ist, dass einem in jedem
ide-Heft Unerwartetes begegnet. Dies
kann die allgemeinen Grundlagen
oder aber die besonderen Phdnomene

betreffen. Das Heft »Humor« (2/2011)
hat sein theoretisches Zentrum in ei-
nem Beitrag nicht zu literarischen
Spielarten, sondern zur Psychologie
des Humors. Das Heft »Musik« (2/2013)
enthilt Uberlegungen und Vorschlige
zum Thema »Farben« - so wird der fiir
sich genommen schon vielseitige Zu-
sammenhang zwischen Wortern und
Tonen, den das Heft mehrfach beriihrt,
syndsthetisch ausgeweitet zum vermit-
telnden Dritten einer weiteren Kunst-
form.

Ubrigens nimmt das Heft »Weltlite-
ratur« (1/2010) unangestrengt und
quasi im Voriibergehen das Konzept
der Weltmusik auf. Hatte Goethe den
Begriff der Weltliteratur eingefiihrt, um
polemisch dem Konzept der National-
literatur und der ihm zugrundeliegen-
den antinapoleonischen Befreiungsbe-
wegung zu widersprechen, so adaptiert
ide den positiven Kern dieser Intention
fiir unsere Gegenwart: Nicht die Kon-
zentration auf nationale Besonderhei-
ten, sondern die Offnung fiir internati-
onale und interkulturelle Verflechtun-
gen und Vermischungen begriindet
den Reichtum der Sprachkunst.

Verbliiffend ist, in welch geringem
Mafle heftiibergreifende Schemata die
Inhalte dominieren. So ist keineswegs
garantiert, dass jedes Heft eine be-
stimmte Zahl an unterrichtsprakti-
schen Beitrdgen enthélt. Und auch in-
nerhalb dieser anwendungsorientier-
ten Artikelgruppe gibt es eine erstaun-
liche Variationsbreite. So enthélt das
Heft »Sachtexte« (2/2016) neben einem
direkt umsetzbaren Modell zum
Schreiben von offenen Briefen und an-
deren Texten einen stark reflektieren-
den, an ein Forschungsprojekt ange-
bundenen Bericht iiber Formen und
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Probleme des Zusammenfassens.
Nicht die Einheitlichkeit der Verwend-
barkeit, sondern die Vielfalt der Zugén-
ge zum Gegenstand bilden offensicht-
lich das Grundprinzip der Beitragsaus-
wahl.

Neben Uberraschendem bietet ide
aber auch viel Verlissliches, und dies
ist - abweichend von Robert Gern-
hardts Diktum - nicht etwa Héssliches,
sondern ganz im Gegenteil Schones.
Das gilt vor allem fiir die Heftdeckel,
die nicht einfach nur gutes Layout zei-
gen, sondern meist kleine Werke bil-
dender Kunst. Schén sind nach mei-
nem Empfinden auch die Gegenstdnde
der wiederkehrenden, nicht in jedem
Heft enthaltenen Rubrik »Gedicht im
Unterricht«. Hierbei handelt es sich
keineswegs, wie man meinen konnte,
um eine didaktische Parallelaktion zur
»Frankfurter Anthologie«. Denn wéh-

rend die FAZ echte wissenschaftliche
Betrachtungen strikt zuriickhalten
muss, kann ide genuin fachdidaktische
Uberlegungen zu den kleinen grofien
Texten bringen.

Prédgend fiir eine Zeitschrift, die dem
Primat der Reflexion und Diskussion
folgt und die sich nicht als direkte An-
leitung zur Praxis versteht, ist die Rub-
rik »Kommentar«. Hier werden didak-
tische Ordnungsvorstellungen gerne
einmal durcheinandergebracht. In
iiberaus umfangreichen Auswahlbib-
liographien zu den Heftthemen wird
indes regelmaflig versucht, etwas mehr
Ordnung in den »Sauhaufen« des Geis-
teslebens zu bringen - wie es ein Oster-
reichischer Klassiker soldatisch formu-
lierte. ide ist eine Zeitschrift mit vielen
Eigenschaften. So wiinscht man sich
das Organ einer nachdenklichen Wis-
senschaft!
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ide empfiehlt

Nicola Mitterer, Hajnalka Nagy,
Werner Wintersteiner (Hg.)
Die Anspriiche der Literatur
als Herausforderung fiir den
Literaturunterricht

Theoretische Perspektiven der
Literaturdidaktik.

(= Beitrige zur Literatur- und Mediendidaktik,
Bd. 34).

Frankfurt/M.: Peter Lang, 2016. 240 Seiten.
ISBN 978-3-631-66443-8 © EUR 39,95

Welche Literaturdidaktik zeitigt ein
Verstdndnis der Lektiire literarischer
Texte, das jene »als eine Begegnung
zwischen Text und Leser interpretiert,
aus der niemand unversehrt hervor-
geht« (S. 7)? Ungeachtet seiner zwar
hochwertigen, doch angenehm zu-
riickhaltenden dufieren Gestaltung
lasst die Lektiire des schmalen Buches
keinen Zweifel am Gewicht der darin
verhandelten, den etwas sperrigen Titel
gebenden Anspriiche, die sich - nicht
ohne Ironie - als »fast alle moglichen«
Antworten auf die erwédhnte Frage der
HerausgeberInnen priasentieren. An-
ders gesagt: Der Rezensent ging nicht
unversehrt aus der Lektiire der inklusi-
ve Einleitung gezdhlten zehn Beitrdge
des Bandes hervor.

Aus dessen vier Bereichen »Ansprii-
che und Einspriiche«, »Manifestes und
Latentes. Die Macht literarischer Pra-
xen, »Das Singulédre und das Allgemei-
ne. Asthetische Erfahrung als Subversi-
on« sowie »Eigenes und Fremdes: Ver-
Antwortlichkeiten« greife ich die Bei-
trage heraus, deren Relevanz fiir die Li-
teraturdidaktik mir vor meinem eige-
nen, eher theorielastigen Hintergrund
am deutlichsten geworden ist; dass da-
mit kein Urteil iiber die Relevanz der
hier nicht eigens besprochenen Beitra-
ge gefillt ist, versteht sich von selbst.

Der Titel des programmatischen
Aufsatzes »Von der Unmaoglichkeit lite-
rarischer Bildung und von ihrer Not-
wendigkeit« von W. Wintersteiner ge-
mahnt an Derridas oft wiederholte, ur-
spriinglich auf die Ubersetzung ge-
miinzte Wendung »notwendig und un-
moglich zugleich« und diskutiert die
Aporie(n) literarischer Bildung im Aus-
gang von der Registrierung des
»unbehagliche(n) Eindruck(s), dass
das Lehren von Lehrbarem an der Lite-
ratur ... das Eigentliche, worum es im
Umgang mit Literatur gehen sollte, ver-
fehlen kénnte« (S. 46). Wintersteiner
schirft den Unterschied zwischen der
Verortung literarischer Bildung als
»Kompetenz wie alle anderen« einer-
seits und ihrem Verstdndnis als bereits
existierender »Praxis, die es zu kultivie-
ren gilt« (S. 47) andererseits zur be-
wusst dichotomisch angelegten Frage-
stellung: »Geht es im schulischen Lite-
raturunterricht hauptsichlich darum,
literarhistorisches Wissen und Techni-
ken der Textinterpretation zu vermit-
teln oder sollte er vielmehr die Gele-
genheit zur dsthetischen Begegnung
mit konkreten literarischen Texten als
einer quasi-natiirlichen Lernsituation
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bieten?« (Ebd.) Diesen Alternativen
korrespondieren »die Haltung des ver-
einnahmenden Verstehens ... und die
Haltung der dsthetischen Anndherung«
(S. 54). Insofern Wintersteiner unter
Verweis auf Blanchot den Anspruch der
Literatur in ihrem (nicht mystifizie-
rend-obskurantistisch verstandenen,
sondern gleichsam strukturellen) »Ge-
heimnis« (S. 52) erblickt, durch welches
sie zwar Teil der Kultur sei, in dieser ih-
rer kulturellen Funktion aber nicht auf-
gehe, sondern sich ihr immer auch ent-
ziehe (vgl. ebd.), optiert er unzweideu-
tig fiir letztere Haltung: Nur der »Zu-
gang der dsthetischen Anndherung«
(S. 55) folge diesem Anspruch der Lite-
ratur und sei daher »der notwendige
Ausgangspunkt fiir jedwede Literatur-
didaktik« (S. 52). In der Praxis entspre-
che dem ein »Kommunikationspro-
zess« besonderer Art (S. 55), bei dem
nicht »Wissenstransfer« (S. 59) im Vor-
dergrund stehe, sondern literarisches =
»erfahrungsorientiertes Lernen« (ebd.)
im Sinne einer »responsive(n) Litera-
turdidaktik« als »soziale kulturelle Pra-
xis« (S. 63), die dem Anspruch einer
»Ermoglichungsdidaktik« (S. 51) genii-
ge: Sie befdhige die Lernenden, »sich
auf die Fremdbegegnung, auf den Text,
ein(zu)lassen« (S. 62) und gleichsam
im Medium der Literatur iiber sich
selbst zu sprechen (vgl. ebd.).

Was es bedeutet, dass dieses Me-
dium der Literatur sprachlich verfasst
ist, thematisiert der so knappe wie ge-
haltvolle Beitrag von M. Baum im (von
den Herausgebern durch die Anord-
nung der Beitrige gezielt gewihlten)
direkten Anschluss an Wintersteiner
und unter Rekurs auf sowohl A. W.
Schlegel als auch Lacan und Derrida,
letztere(r) in der Lesart der de Man-

Schiilerin Barbara Johnson. Soll Litera-
turdidaktik die Lehre davon sei, wie
Lernende befahigt werden kénnen, im
Medium der Literatur iiber sich selbst
zu sprechen, so setzt dies voraus, die
Verbindung des von Blanchot be-
schworenen Geheimnischarakters der
Literatur mit der »prekédren Freiheit der
poetischen Sprache« (S. 71) zu erken-
nen - woraus in der Praxis folgt, dass
die Lehre der Literatur zunidchst und
zuvorderst eine »Lehre im genauen Le-
sen« sein muss (S. 72), einem Lesen
namlich, »das sich nicht scheut vor der
Erfahrung des Rétselhaften und der
Aufhebung des Zeichens durch sich
selbst« (ebd.). Im Bemiihen, diese Er-
kenntnis didaktisch umzusetzen, zeigt
sich, wie Baum an fremden wie eigenen
Deutungen von Brittings sattsam be-
kannter Kurzgeschichte »Brudermord
im Altwasser« vor Augen fiihrt, die jede
avancierte Literaturdidaktik vor unge-
ahnte Herausforderungen stellende Pa-
radoxie: »Ein Maximum an hermeneu-
tischer Anstrengung gefahrdet das Ver-
stehen. [...] Text und Verstehen stehen
sich gegenseitig stindig im Wege.«
(S. 78) Gerade diesen Ertrag genauer
Lektiire von Texten bei der Lehre von
Literatur aber nicht als deren Scheitern
(weder der Lektiire noch der Lehre),
sondern im Gegenteil als deren (bei-
der) Erfolg, ja nachgerade als anstre-
benswertes didaktisches Ziel zu begrei-
fen, wére - so verstehe ich Baums Bei-
trag - ein wesentlicher Schritt in Rich-
tung jener Ermdglichungsdidaktik, de-
ren Befiirwortung und Begriindung
sich auf je eigene Weise auch die Bei-
trdge von J. Birkemeyer mit seiner
ebenso emphatisch vorgetragenen wie
mit iiberzeugenden Argumenten un-
terfiitterten Forderung nach einem
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»gleichermaflen poetische(n) wie
philosophierende(n) Umgang mit Tex-
ten« (S. 146) bzw. von H. Lésener und
U. Siebauer mit ihrem Entwurf einer
unterrichtspraktischen Anwendung
des Prinzips der »multiperspektivi-
sche(n) Subjektivitit« (S. 190) - ndm-
lich der des Verstehens wie der des Tex-
tes (vgl. S. 187) - verschreiben.

In unmittelbarem sachlichem An-
schluss an den eingangs besprochenen
Aufsatz Wintersteiners berichten E M.
Auernig und N. Mitterer im letzten Bei-
trag des Bandes von den Ergebnissen
ihrer empirischen Studie in einem
Kérntner Kindergarten von 2014, die sie
als ein Beispiel angewandter responsi-
ver Literaturdidaktik verstehen: Die Re-
aktionen der Kinder, denen einmal wo-
chentlich eine Bilderbuchgeschichte
vorgelesen wurde (vgl. S. 208), bestatig-
ten die - in Auseinandersetzung mit B.
Waldenfels’ Phanomenologie des
Fremden gewonnene - mafigebliche
These, dass kreatives Antworten (im
Falle des Literaturunterrichts auf einen
literarischen Text) »eine Neusch6épfung
von Sinn« sei, »die aus dem Nicht-Er-
greifen-Kénnen und Nicht-Verstehen-
Kénnen des Anderen hervorgeht«
(S. 2241.); es antworte »auf die ,mafilo-
sen’ Anspriiche des (textuellen) Gegen-
iibers« (S. 225) - weniger »trotz aller
Unverstdndlichkeit und Unergriind-
lichkeit« (ebd., Hervorh. ARB) dessel-
ben (ist der Rezensent versucht, die
Pointe des Ansatzes zustimmend noch
weiter zuzuspitzen, als sich die Autorin
und der Autor selbst vorwagen) denn
vielmehr gerade wegen dieser (vgl.
dazu Artur R. Boelderl: Literarische
Hermetik. Parerga 1997).

Der in Auernig/Mitterers Beitrag
plastisch gewordenen und mit treffli-

chen Argumenten beworbenen Her-
ausforderung - qua »Crux« (S. 228) -
der Literaturdidaktik, diese unergriind-
liche Einzigartigkeit des (textuellen)
Anderen im Literaturunterricht unbe-
schadet gegenwirtig zu halten, stellen
sich indes freilich, wie H. Nagy in ihrem
(geschickt in der Mitte des Buches plat-
zierten) Aufsatz zeigt, drei von ihr un-
tersuchte osterreichische Schulbiicher
der Oberstufe offenbar gerade nicht.
Nagys Fazit lautet, dass der in ihnen
vorherrschende Umgang mit Literatur
»wichtige Dimensionen literarischer
Bildung (vernachldssigt) und die Inter-
pretationsarbeit in eine reine Technik
(verwandelt)« (S. 131), was den Rezen-
senten in Bezug auf die Realitdt des
schulischen Literaturunterrichts doch
einigermafien erniichtert zuriickldsst.

Umso wertvoller erscheinen ihm die
Beitrdge des vorliegenden Bandes: In
Zeiten anscheinend unaufhaltbarer,
flachen- bzw. facherdeckender Durch-
setzung des Paradigmas der Kompe-
tenzorientierung reden sie auf erfri-
schende Weise einem Verstdndnis von
Literaturunterricht das Wort, welches
»das Abenteuer der Textbegegnung«
(so der Klappentext) wieder als den
Ausgangs- und Fluchtpunkt eines spe-
zifisch literaturdidaktischen Eros in Er-
innerung ruft.
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fiir Literaturdidaktik am Institut fiir Deutsch-
didaktik der Alpen-Adria-Universitdt Klagen-
furt. Forschungsschwerpunkte: Literatur- und
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und der Gegenwart, besonders Phanomenolo-
gie, Hermeneutik, (Post-)Strukturalismus und
Dekonstruktion sowie Psychoanalyse, mit be-
sonderer Beriicksichtigung ihrer jeweiligen
didaktischen Implikationen und Potentiale.
E-Mail: artur.boelderl@aau.at
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Neu im Regal

Alexandra Budke, Miriam Kuckuck,
Michael Meyer, Frank Schibitz, Kirs-
ten Schliiter, Giinther Weiss (Hg.)
Fachlich argumentieren lernen
Didaktische Forschungen zur Argumentation
in den Unterrichtsfidchern.

(= LehrerInnenbildung gestalten, Bd. 7).
Miinster: Waxmann, 2015, 329 Seiten.

ISBN 978-3-8309-3191-1 * EUR 29,90

Argumentation hat eine lange Tradi-
tion, die bis in die Antike zuriickreicht.
Bis heute genief3t die Kunst, durch
Rede zu iiberzeugen, hohes Interesse
sowohl in der Wissenschalft als auch in
der Offentlichkeit. Der vorliegende
Band ist einer der wohl ersten Versu-
che, Argumentieren in unterschied-
lichen Unterrichtsfacher sowie facher-
iibergreifend zu untersuchen. Seit Ein-
fiihrung von Bildungsstandards, aber
auch durch Tests wie PISA stehen
Kommunikationskompetenzen - und
damit das Argumentieren - im Fokus
der Fachdidaktiken. Ganz prinzipiell
ist Argumentieren nicht nur Mittel des
Faches, sondern befihigt zur Teilnah-
me an Diskursen - in- und aufderhalb
der Schule. Argumentation zu lehren
ist nicht nur Aufgabe des Deutsch-
unterrichts, sondern aller Facher und
kann sowohl »als Ziel des Unterrichts«
als auch »zum Aufbau anderer Kompe-
tenzen« genutzt werden (S. 13), denn
Argumentation schult neben sprach-
lichen auch fachliche und soziale

Kompetenzen. Der Band beginnt mit
einem einfithrenden Kapitel von
Alexandra Budke und Michael Meyer,
das neben der Relevanz von Argumen-
ten den aktuellen Forschungsstand
und die curricularen Rahmenbedin-
gungen behandelt sowie eine kurze
Einfithrung in Struktur und Aufbau von
Argumenten gibt, sodass dieses Buch
auch ohne sprachwissenschaftliche
Vorkenntnisse verstdndlich und zu-
géanglich ist. Das restliche Buch gliedert
sich in sieben Abschnitte: Der erste
widmet sich der Frage, wie Argumenta-
tion in unterschiedlichen Fichern ver-
standen wird, wann man iiberhaupt
von einer Argumentation sprechen
kann. Der zweite untersucht den Ist-
Stand, wihrend der dritte Argumenta-
tion als Teil von politischer Bildung
untersucht - und das wohlgemerkt
nicht im Geschichte- oder Deutschun-
terricht. Im vierten Teil wird Argumen-
tation auf Basis empirischer Daten als
Mittel zur Bewertung von (fachspezifi-
schen) Inhalten untersucht. Der fiinfte
Abschnitt ist der gezielten Forderung
von Argumentationskompetenz in ver-
schiedenen Fachern gewidmet, der
sechste behandelt fichervergleichen-
de Ansidtze. Im siebten Teil runden
Kurzbeitrage iiber laufende Arbeiten
zum Thema das Buch ab.

Bei der Auswahl der Beitrédge, die
neben den HerausgeberInnen zum
Beispiel von Carsten Roeger, Miriam
Kuckuck, Monika Tautz und Andreas
Vohns stammen, wurde auf Ausgewo-
genheit zwischen natur- und geistes-
wissenschaftlichen Ansdtzen geachtet.
Dadurch wird das Werk neben seinem
wissenschaftlichen Anspruch, auf-
grund dessen es wohl vor allem fiir
FachdidaktikerInnen zum Standard-
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werk werden wird, zur Informations-
und Inspirationsquelle fiir LehrerIn-
nen der Sekundarstufe II aller Facher.

Michele Knobel, Judy Kalman (Hg.)
New Literacies and New Teacher
Learning

Professional Development and the Digital Turn.
(= New Literacies and Digital Epistemologies,
Bd. 74).

New York: Peter Lang, 2016, 262 Seiten.

ISBN 978-1-4331-2911-7 © USD 40,95

Dieser Sammelband befasst sich mit
New Literacies, also digitalen Techno-
logien, in der LehrerInnenfortbildung
und -professionalisierung. In vielen
Disziplinen kann seit etwa zwei Jahr-
zehnten ein »digital turn« festgestellt
werden (S. 5). Mit den neuen techni-
schen Moglichkeiten gehen auch neue
Praktiken einher, und die Frage, wie sie
sinnvoll in den Unterricht integriert
werden konnen, ist nach wie vor rele-
vant. Von LehrerInnen wird erwartet,
die New Literacies von SchiilerInnen
zu unterstiitzen, doch die Auseinan-
dersetzung damit, wie dieses Ziel er-
reicht werden kann, findet noch nicht
ausreichend statt. In dem Spannungs-
feld von Forderungen und Bedarf nach
Professionalisierung von LehrerInnen
entwickelt der Band Strategien, um
New Literacies im Unterricht einzuset-
zen. In den meisten Beitrdgen finden
sich theoretische Auseinandersetzung
mit den Bedingungen und Méglichkei-
ten von New Literacies, die durch so
unterschiedliche Theorien wie Akteur-
Netzwerk-Theorie, Mulitliteracies oder
Third Space gestiitzt werden. Alle Bei-
trage beleuchten unterschiedliche Fa-
cetten der Professionalisierung, etwa

die verdnderte LehrerInnenrolle, so-
ziokulturelle Aspekte der New Litera-
cies und die Moglichkeiten der Ak-
tionsforschung. Jeder Beitrag umfasst
aber auch konkrete Anwendungsbei-
spiele, die die theoretischen Grundla-
gen umzusetzen versuchen. Der Band
mdochte keine Materialien- oder Stun-
dentafelsammlung sein, sondern die
praktischen Beispiele sind hoch indivi-
duell, international und wurden in ver-
schiedenen Schulstufen und -typen
umgesetzt. Die grofSe Stérke liegt darin,
dass sich das Werk explizit dem Lernen
von Lehrpersonen widmet, wobei die-
ses Lernen nicht (nur) in Fortbildun-
gen stattfindet, sondern im Unterricht
im Klassenzimmer situiert ist. Bei allen
priasentierten Projekten stehen aber
nicht die technischen Mdglichkeiten
im Vordergrund, sondern das gemein-
same Lernen und kritische Denken
machen die Projekte auch zu guten
Beispielen fiir Aktionsforschung.

Donna E. Alvermann (Hg.)
Adolescents’ Online Literacies

Connecting Classrooms, Digital Media,

and Popular Culture.

(= New Literacies and Digital Epistemologies,
Bd. 75).

New York: Peter Lang, 2016, 233 Seiten.

ISBN 978-1-4331-0551-7 © USD 33,95

Die neue, erweiterte Auflage von Don-
na Alvermanns Sammelband hilt, was
der Untertitel verspricht. Nach der
Erstauflage von 2010 wurde die Neu-
auflage um vier Artikel erweitert, und
dass (wissenschaftliche) Sammelbén-
de neu aufgelegt werden, ist, wie die
Herausgeberin selbst schreibt, eine
Seltenheit (S. 1), spricht aber fiir die
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Relevanz des Themas. Die Beitrédge be-
fassen sich mit unterschiedlichen
(neuen) literalen Praktiken von Ju-
gendlichen, darunter Webcomics,
Social Media, Computerspiele, Fan
Fiction, (Web-)Zeitschriften oder Hip
Hop - Themen, die, darauf legt Alver-
mann groflen Wert, bisher grofSteils
kaum beachtet wurden. Hervorge-
hoben seien drei Beitrédge, die das brei-
te Spektrum an Themen und Ansitzen
spiirbar werden lassen:

Der Artikel von Stergios Botzakis
und Jason DeHart ist eine Fallstudie
iiber einen jugendlichen Webcomic-
Zeichner, die beschreibt, wie er vom
Konsumenten zum Produzenten von
Comics wurde und sie einer breiten Of-
fentlichkeit prasentiert. Der Beitrag
von Theresa Rogers und Kari-Lynn
Winters untersucht ein (Online-)Ma-
gazin von obdachlosen Jugendlichen.
Die Jugendlichen nutzen Wortspiele,
Satire und Ironie, um einen Gegendis-
kurs zur Mainstream-Meinung iiber
Obdachlose zu schaffen. Dadurch kon-
nen sie ihre eigene Identitit konstruie-
ren und festigen. Die Autorinnen re-
flektieren, wie diese Erkenntnisse iiber
marginalisierte Jugendliche im Unter-
richt eine Rolle spielen konnen. Der
Beitrag von Michael Dezuanni be-
schéftigt sich mit den Moglichkeiten,
formelles und informelles Lernen zu
verbinden, indem Jugendliche ein ei-
genes Computerspiel gestalten. Da-
durch kénnen auch curriculare Vorga-
ben im Bereich Medienkompetenz er-
fiillt werden.

Zu diesen unterschiedlichen The-
men finden die AutorInnen der Beitra-
ge auch vielfdltige Herangehensweisen
und verkniipfen konkrete Unter-
richtsprojekte mit pddagogischem

Hintergrundwissen. Dadurch ladt der
Sammelband zum Schnuppern und
Sich-inspirieren-Lassen ein.

Cornelia Rosebrock, Heike Wirthwein
Standardorientierung im

Lese- und Literaturunterricht

der Sekundarstufe I

Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, 2014. 152 Seiten.
ISBN 978-3-8340-1372-9 » EUR 15,80

Dieses stark praxisorientierte, syste-
matisch aufgebaute Buch versucht,
den grofSen Themen »Lesekompetenz«
bzw. literarisches Verstehen gerecht zu
werden, ohne jedoch deren Komplexi-
tdt einfachen Unterrichtsformeln und
-rezepten zu unterwerfen. Ohne die
Sinnhaftigkeit von Bildungsstandards
zu diskutieren, zeigen die Autorinnen
doch ein kritisches Bewusstsein fiir
diese Begrifflichkeiten und orientieren
sich am Bildungsauftrag des Faches
Deutsch.

So beginnt das Buch mit einem
Uberblick iiber die geforderten (bun-
desdeutschen) Bildungsstandards im
Bereich »Lesen«. Die Autorinnen ver-
stehen Lesen als mehrere »Biindel von
Einzelleistungen« (S. 13) und als Pro-
zess, der tiber das einfache Anwenden
»instrumenteller Fertigkeiten« hinaus-
geht. Sie sehen im Lesen »ein[en] Mo-
dus des Erfahrens und Lernens, es ist
ein eigener Zugang zur Welt, zur Wirk-
lichkeit und zum Selbst« (ebd.). Das im
darauffolgenden Kapitel besprochene
Lesekompetenzmodell umfasst daher
konsequenterweise neben den Pro-
zessleistungen auch die soziale und die
Subjektebene. Das umfangreiche Kapi-
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tel 5 widmet sich der Entwicklung der
Lesekompetenz. Dabei finden sowohl
Sach- als auch literarische Texte Be-
achtung. Jede Teilfdhigkeit - zum Bei-
spiel Lesestrategien, Textsortenwissen,
Entfaltung von Interpretationspoten-
tialen, Lesemotivation - wird durch ein
ausfiihrliches Aufgabenarrangement
ergdnzt. Diese Beispiele umfassen etwa
Aufgabenstellung, didaktischen Kom-
mentar, Texte bzw. Materialien, Lo-
sungserwartungen oder Berichte iiber
die Umsetzung. Im letzten Kapitel wid-
men sich die Autorinnen der Textseite
des Leseprozesses und gehen auf die
Anforderungen ein, mit denen Le-
serInnen konfrontiert werden, zum
Beispiel in der Wort- und Satzidentifi-
kation, bei lokaler und globaler Kohi-
renz etc. In diesem Zusammendenken
von LeserIn und Text zeigt sich die ge-
nannte Haltung der Autorinnen, die
die Komplexitit von Lesekompetenz
nicht vernachléssigt. Das stellt neben
der unmittelbaren Anwendbarkeit eine
grofde Stdrke des Buches dar.

Timo Brunke
Wort und Spiel im Unterricht

Vom Sprachspiel {iber Poetry Slam
zur Rhapsodie.
Seelze: Klett | Kallmeyer, 2015. 272 Seiten.

ISBN 978-3-7800-4831-8 « EUR 23,95

Timo Brunke ist einer der Pioniere des
Poetry Slam in Deutschland und kann
auf einen reichen Schatz an Spielen,
Methoden und Ubungen zuriickgrei-
fen. Uber 150 davon hat er in diesem
Buch versammelt, das in der Reihe
Unterricht im Dialog erschienen ist,
herausgegeben von Erwin Krotten-

thaler vom Literaturpddagogischen
Zentrum am Literaturhaus Stuttgart.
Das Handbuch mochte »Spiellust und
Wortgenuss« (S. 13) vermitteln und legt
daher viel Wert auf Spiele (bzw. Ubun-
gen), die die dsthetische Dimension
des gesprochenen Wortes bewusst ma-
chen. Die meisten davon sind originell
und neu, einige bauen auf bekannten
Ubungen (z.B. aus der Theaterpidago-
gik) auf oder variieren diese. Nicht alle
lassen sich problemlos im Klassenraum
durchfiihren, sind aber meist so kurz,
dass sie bei Projekttagen, Exkursionen
etc. einfach eingebaut werden konnen
(z.B. aus dem Abschnitt »Raum/Zeit/
Ort«, diese Spiele nehmen auch Bezug
auf die Umgebung). Auch wenn es
Spiele sind, geht es (meist) nicht dar-
um, zu gewinnen - vielmehr stehen
Wahrnehmung, Selbsterfahrung und
Teamarbeit, Imaginieren, Kommuni-
zieren und Komponieren (so die Titel
von drei Abschnitten) im Vordergrund.
Welche Ubung man mit welcher Klasse
wie umsetzt, ist wohl die eigentliche
Herausforderung dieses Buches, doch
(wie Ulf Abraham im Nachwort
schreibt): »Erfolg ist nicht garantiert,
aber wie immer im Leben eine Option.«
(S.267)



