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Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, wie Lehr- und Lernprozesse im Lese- und Literaturun-
terricht der Grundschule in der digitalen Welt gestaltet werden miissen, damit Kinder
mit heterogenen Lernvoraussetzungen sich in gemeinschaftliche Aushandlungsprozesse
einbringen, individuelle Lernfortschritte machen und relevante Kompetenzen erwerben
kénnen (Hauck-Thum 2021, 77). Vorgestellt werden vorléufige qualitative Ergebnisse des
Forschungsprojekts Digitale Chancengerechtigkeit (DCG), das den Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und Lese- und Literaturunterricht unter den Bedingungen der Kul-
tur der Digitalitat untersucht. In den Blick genommen werden Gesprdchsrunden zwischen
Lernenden aus dritten Klassen wdhrend der Auseinandersetzung mit Biichern und multi-
modalen Texten auf Basis des Buchs «Die Olchis sind da» von Erhardt Dietl. Als Gespréchs-
anldsse dienen Herausforderungen, die von den Kindern gemeinsam geldst und medial
umgesetzt werden. Erste Auswertungen deuten an, dass Kleingruppengesprdche iiber
Literatur allen Kindern Teilhabe ermdglichen, wenn sie herausfordernd sind, an informell
erworbene (digitale) Wissensbestdnde ankniipfen und subjektive Lesarten zulassen. Ein
entsprechender Lese- und Literaturunterricht, der individuelle Kenntnisse, Belange, Ide-
en und Fantasien von Kindern berlicksichtigt und férdert sowie sie zu gemeinschaftlichen
Reflexionsprozessen anregt, erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass alle Kinder die ihnen ge-
botenen Lerngelegenheiten zum Kompetenzerwerb nutzen kdnnen (Giesinger 2007, 364).
Dadurch leistet die Grundschule einen wichtigen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit
und bereitet Kinder darauf vor, aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen gemein-
schaftlich zu begegnen.
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< just call it Rotzilator>. Multimodal Texts as Educational Opportunity for Children
with Heterogeneous Learning Requirements in Reading and Literature Classes in
Elementary School

Abstract

The article discusses how teaching and learning processes in reading and literature
classes need to be transformed in a digital world, so that children with heterogeneous
learning prerequisites can make individual learning progress (Hauck-Thum 2021, 77).
Therefore, qualitative interim results are presented as part of the research project
Digitale Chancengerechtigkeit (DCG), which investigates the connection between social
background, reading and literature instruction under digital conditions. Conversations
between learners from third grade have been observed during their interaction with
books and multimodal texts based on the German book «Die Olchis sind da» by Erhardt
Dietl. Pupils had to solve challenges in a team and therefore, had to use their individual
media skills and knowledge. A first evaluation of transcripts indicates that small group
conversations about literature may enable all children to participate, when tasks are
challenging and consider their personal knowledge and reading preferences. Instructions
that promote children’s use of their individual knowledge, such as concerns, ideas, or
fantasies, encourage them to engage in collaborative reflection processes and increase
the likelihood that all children will be able to take advantage of learning opportunities
(Giesinger 2007, 364). Thereby elementary schools can contribute to greater educational
equity and prepare children to face current and future challenges collaboratively.

1. Bildungschancen in der digitalen Welt

Auch liber 20 Jahre nach der ersten PISA-Studie (OECD 2001, 14) besteht im interna-
tionalen Vergleich noch immer ein Zusammenhang zwischen soziookonomischem
Status von Heranwachsenden und erreichter Kompetenz im Bereich des Lesens
(OECD 2021 21%-Century Readers, 100). Auch im Umgang mit digitalen Medien wer-
den Bildungsdisparitaten zum Nachteil von Kindern und Jugendlichen aus niedrigen
soziodkonomischen Herkunftsmilieus deutlich (Heinz 2018, 107). Vorliegende Stu-
dien zeigen, dass dies weniger an der digitalen Ausstattung liegt (first-level-divide).
Ungleichheitsverstarkend wirken vielmehr die unterschiedliche Mediennutzung,
-aneignung und -erziehung (second- level-divide) und vor allem Passungsprobleme
mit schulischen Anforderungen (Ecarius, Kobel, und Wahl2011, 110). Dadurch entwi-
ckeln sich in Abhéngigkeit von der sozialen Herkunft mehr oder weniger vorteilhaf-
te Konsequenzen (third-level-divide) in Bezug auf den individuellen Bildungserfolg
(Scheerder, van Deursen, und van Dijk 2019, 6; Scheerder, van Deursen, und van Dijk
2017, 1614).
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Angesichts dieser Tatsache riickt die Forderung nach Bildungsgerechtigkeit in
den Blick. Unter Bildungsgerechtigkeit wird in erster Linie die Gleichheit von Chan-
cen verstanden (OECD 2001, Kap. 6). Doch was macht Bildungschancen aus? Und
wodurch sind sie in einer zunehmend digitalen Welt gekennzeichnet? Giesinger ver-
weist auf die Doppeldeutigkeit des Begriffs Chance, da er ebenso Wahrscheinlich-
keit wie Gelegenheit bedeutet:

«Chancengleichheit ware in diesem Fall erreicht, wenn die Wahrscheinlich-
keit, in der Schule Erfolg zu haben, fiir sozial benachteiligte Kinder gleich
hoch ware wie fur Kinder aus der Mittelschicht.» (Giesinger 2007, 364)

Wenn alle Kinder demnach iber die gleiche Ausstattung verfiigen und in der
Schule vielféltige Lerngelegenheiten vorfinden, die ihre unterschiedliche Lernvor-
aussetzungen und Vorerfahrungen auch im Umgang mit digitalen Medien beriick-
sichtigen, wiirde die Wahrscheinlichkeit auf Erfolg womdglich deutlich ansteigen.
Ob jedoch entsprechende Gelegenheiten dann auch tatsachlich genutzt und

«Chancen ergriffen werden, hangt zum einen von der Entscheidung oder dem
Willen der Betroffenen ab, zum anderen aber von ihrer Fdhigkeit, objektive
Bildungsangebote in subjektive Bildung zu transformieren. Um subjektive Bil-
dung zu erlangen, miissen Kinder willens und fahig sein, sich Bildung anzueig-
nen.» (Giesinger 2007, 367)

Den Lehrpersonen kommt dabei eine wichtige Aufgabe «als Lernbegleiter ih-
rer Schiiler:innen und gleichermassen als Ausloser tberfalliger Umbruchprozesse»
(Hauck-Thum 2021, 4) zu. Sie mussen die individuellen Lernvoraussetzungen und
Wissensbestdande der Kinder nicht nur sensibel wahrnehmen, sondern auch aner-
kennen. Generalisiert man etablierte Lehrprozesse oder Unterrichtsgesprache, ori-
entieren sich diese aktuell weniger an den individuellen Lernausgangslagen der Kin-
der, sondern eher an Erwartungen, Standards, Werten, Normen und insbesondere
Praktiken der Mittelschicht (Ecarius, Kobel, und Wahl 2011, 129). Mit «klaren Rollen-
trennungen zwischen Lehrenden und Lernenden, [der] zeitliche[n] Strukturierung
der Lernprozesse sowie [der] individuelle[n] Leistungsbewertung» (Arens 2007, 144)
konnen Schiiler:innen aus oberen Sozialschichten konfliktfreier umgehen. In Unter-
richtsgesprachen zeigt sich dies an lehrpersonzentrierten Frage-Antwort-Szenarien
oder einem Pool an «giiltigen> oder «richtigen> Antworten (Ohlsen 2011, 339), um
Leistung <konform> erbringen zu kdnnen. Diese schulische Grundstruktur praferiert
so die Unterrichtsgestaltungen fiir jene, die ohnehin schon privilegiert sind, und ne-
giert die individuellen Lernerfolgschancen anderer (Dalhaus 2011, 123).

Mit Blick auf digitale Medien untersuchten Nieding und Ohler beispielsweise
den Erwerb von Wissen um filmische Schnittmuster als Teil medialer Zeichenkom-
petenz von Kindern. Sie betonen, dass dieser von der individuellen Filmerfahrung
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abhangt und mit Wissensbestdanden um weitere Symbolsysteme (z.B. Schriftspra-
che) im Zusammenhang steht. Kinder mit grosser Seherfahrung verfiigen demnach
Uber grosseres Wissen {iber filmische Schnittmuster als Kinder ohne Seherfahrung
(Nieding und Ohler 2006, 49). In herkdmmlichen Unterrichtssettings fiihren diese
Kenntnisse jedoch zu keinem Bildungsvorsprung. Dalhaus bezeichnet entspre-
chende Wissensbestande als «Subjektives Bildungswissen» (Dalhaus 2010, 170) und
unterscheidet dabei zwischen der Lebenswelt der Kinder und ihrer Alltagswelt, zu
der auch Schulen gehdren. Kinder erwerben in sozial schwachen Elternhausern in
erster Linie subjektives Bildungswissen, an Institutionen wie Schulen ist jedoch
fachlich-spezialisiertes Wissen gefordert (Dalhaus 2011, 123). Individuelles Wissen
der ausserschulischen Lebenswelt wird weitgehend ignoriert und als bildungsfern
deklariert (Dalhaus 2023). Obwohl der Erwerb ausserschulischer medialer Kompe-
tenzen und dessen Potenzial im Bildungsbereich fiir alle Kinder kaum mehr infrage
gestellt wird, spielt es in der Schule kaum eine Rolle. Im Spannungsfeld zwischen
bildungsbirgerlichem Anspruch und den komplexen Anforderungen einer zuneh-
mend digitalisierten Welt stellt sich demnach die Frage, wie Lehr- und Lernsettings
in der Grundschule gestaltet werden kdnnen.

2. Lehrenund Lernen in der Kultur der Digitalitat

In der digitalen Welt hat sich an grundlegenden Strukturen im Bildungssystem bis-
lang kaum etwas verandert. Mit dem Einsatz digitaler Medien wird im aktuellen Dis-
kurs in erster Linie die Hoffnung verbunden, allen Kindern individualisierte Lernan-
gebote machen zu kdnnen. An Schulen geht es jedoch bei der Auseinandersetzung
mit digitalen Medien in erster Linie um die Vermittlung eines kompetenten und ver-
antwortungsbewussten Umgangs, der dem Zurechtfinden im Digitalen dient (Mac-
Gilchrist 2017, 150). Digitales Lernen wird als instrumentelle Auseinandersetzung mit
digitalen Medien verstanden, der Begriff digital auf eine Eigenschaft von Technolo-
gien reduziert. Die Vorstellung von Lernen entspricht im breiten Verstandnis weiter-
hin der «Weitergabe von bereits bestimmtem Wissen und Vermittlung bestehender
Kultur, Bedeutung und Regeln an isolierte Individuen» (Allert und Asmussen 2017,
49). Ausser Acht gelassen wird dabei ein einschneidender kultureller Wandel, der
sich aufgrund weitreichender Digitalisierungsprozesse in den vergangenen Jahren
vollzogen hat. Mit der Digitalitat als wesentlichem Bestandteil globaler Beschleuni-
gungsprozesse ist ein neuer kultureller Moglichkeitsraum entstanden (Stalder 2021,
4). Gemass Stalders Theorie der Kultur der Digitalitdt (Stalder 2016, 21) ist Digitalitat
keine angestrebte Eigenschaft eines mediengestiitzten Unterrichts, sondern veran-
dert als Kultur auch Bildungserfahrungen grundlegend.
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Gemeinschaftliche Prozesse, die fiir Heranwachsende grosse Relevanz haben,
ricken in den Blick. Diese Gemeinschaften bestehen analog wie digital. Mechanis-
men digitaler Vernetzung erhéhen insbesondere die Reichweite und Wirkmachtig-
keit sozialer Netzwerke und Plattformen (Papasabbas 2017). Die an den Gemein-
schaften beteiligten Individuen generieren laufend neue kreative und produktive
Praktiken, verstanden als «routinierte gemeinsame Handlungsgepflogenheiten»
(Horning 2001, 162), die sich wechselseitig konstituieren. So verandert sich bei-
spielsweise die Art der Kommunikation liber geteilte Bilder, Tweets, Blogs und Me-
mes, die «<mithilfe von digitalen Technologien laufend produziert und reproduziert»
(Stalder 2016, 137) werden. Gemeinschaften nehmen kommunikative Beitrdge ihrer
Mitglieder wahr und erkennen diese an (Allert und Asmussen 2017, 50). Entsprechen-
de Beitrdge konnen auch liber die Auswahl und Bewertung von Referenzen, also von
anderen bereits gemachten kulturellen Ausserungen erfolgen (Stalder 2016, 19).
Referenzen werden jedoch nicht nur von Menschen generiert. Dahinter steckt viel-
mehr eine algorithmische Vorauswahl, die aus weit mehr als einer neutralen stati-
schen Rechenfolge besteht. Erst durch Menschen erféhrt die maschinelle Auswahl
«human-kognitive Bestatigung» , die dann wiederum «als Feedback fiir die stete An-
passung dieses Algorithmus genutzt wird» (Stalder 2016, 19). Entsprechende Zusam-
menhange mussen verstanden werden, um sich aktiv und partizipativ an kulturellen
Prozessen beteiligen zu konnen (Hauck-Thum 2021, 75).

Ausgegangen wird dabei von einem umfassenden Kulturbegriff, der

«nicht nur <kulturelle Vielfalt> und die Kiinste meint, sondern die ganze Le-
bensweise von Menschen im Netzwerk und Austausch mit ihrer Umwelt, ih-
ren Gebrauch semiotischer Systeme und Medien sowie ihre Konstruktion von
Welt und Werten» (Rippl 2019, 316).

Aus diesem Verstdndnis heraus erwachst die Notwendigkeit zur grundlegenden
Veranderungvon Lehr- und Lernprozessen in allen Fachern, die unter den Bedingun-
gen der Digitalitat verstarkt aus dem sozialen Miteinander erwachsen. Individuen
agieren als Teile der Gemeinschaft, in der sie sich gemass ihrer Lernausgangslage
sowie Uber veranderte Praktiken der Kommunikation und Kollaboration in den ge-
meinschaftlichen Austausch- und Gestaltungsprozess einbringen (Stalder 2021). Sie
werden dabei weiterhin von Lehrpersonen angeregt und begleitet. Reguliertes indi-
vidualisiertes Lernen steht dem Lernen in der Gemeinschaft demnach nicht grund-
satzlich entgegen. Aber erst in der Gemeinschaftlichkeit im Rahmen arbeitsteiliger
Kooperation und Kollaboration, lber kollektive kritische Reflexion, gegenseitige
Unterstiitzung und Feedback erfahrt auch selbstorganisiertes Lernen Ordnung und
Regulierung (Allert und Asmussen 2017, 54). Mediale Nutzungsgewohnheiten, vor-
handene Kenntnisse und relevante Praktiken riicken somit gleichermassen in den
Blick, damit Kinder Bildungserfahrungen machen kdnnen, die ihren individuellen
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Vorerfahrungen gerecht werden (Hauck-Thum und Heinz 2021, 77) und den Erwerb
fachspezifischer und tberfachlicher Kompetenzen fordern. Gemass der Erganzung
zur Strategie der Kultusministerkonferenz «Lehren und Lernen in der digitalen Welt»
(KMK 2021) fokussieren wir im Projekt auf die zukunftsrelevanten Kompetenzen
Problemldsen, Kommunizieren, kreative Losungen finden, kompetent handeln, kri-
tisch denken sowie zusammenarbeiten kénnen. Entsprechende Kompetenzen sind
langst im wissenschaftlichen Diskurs angekommen. Allerdings fehlt es nach wie vor
anVorschlagen zur praktischen Umsetzung in konkreten Lehr- und Lernsettings und
empirischer Begleitung. Dabei gewinnen entsprechende Kompetenzbereiche in der
Kultur der Digitalitdt an besonderer Relevanz, da diese letztendlich unser zukiinfti-
ges Leben entweder in einer «postdemokratische[n] Welt der Uberwachung und der
Wissensmonopole» oder aber im Sinne «einer Kultur der Commons und der Partizi-
pation» mitbestimmen werden (Stalder 2016, Klappentext).

3. Leseninderdigitalen Welt

Das Konstrukt des Lesens findetin sehrunterschiedlichen Diskursen seine Verortung:
Als bildungsbiirgerliche und normierte Kulturkompetenz (Schneider 2013, 145), als
grundlegende Fahigkeit der Texterschliessung und Basis fiir den Deutschunterricht
der Primarstufe (Bremerich-Vol et al. 2018, 37) oder als literardsthetischer (Brune
2020, 210), symmedialer Verstehensprozess (Frederking und Romhild 2016, 75). Le-
sen ist Grundessenz gesellschaftlicher, kultureller und schulischer Teilhabe (Pompe
2016, 1; Hurrelmann 2002, 12). Der Diskurs zur Lese-<Kompetenz> wird jedoch in
erster Linie durch die Orientierung an den Ergebnissen der PISA-Studien dominiert
(Anselm 2020, 35). Fiir die Grundschule sind seit 2001 dquivalent die Ergebnisse der
IGLU-Studien wegweisend, die die Leseleistung von Kindern zum Ende der vierten
Klasse Uberpriifen (Brenner 2019, 15). Dabei wird von einem kognitiv ausgerichte-
ten Lesekompetenzbegriff ausgegangen, der die 6konomische Messbarkeit von Le-
se-Leistung praferiert (Anselm 2020, 35) und sich auf den Umgang mit Printtexten
beschrankt. Obwohl die Testverfahren weiterentwickelt wurden, fokussieren diese
nach wie vor primar sinnentnehmende Lesestrategien (Jambor-Fahlen und Philipp
2022, 14), auf deren sichere Verwendung auch der Deutschunterricht ausgerichtet
ist. Flr bestimmte Textsorten oder -formate wie die Sachtexterschliessung ist die
prazise Entnahme von Informationsstrukturen durchaus sinnvoll, umfassende Le-
sekompetenzen in einem weit gefassten, literalen und mehrdeutigen Verstandnis
werden dadurch aber kaum abgebildet (Anselm 2020, 40; Abraham 2015, 10).

Ein primar auf sinnentnehmendes Lesen fokussierter Deutschunterricht ver-
gibt sein literarisches Potenzial und negiert ausserdem ausserschulische <Lese>-
Praktiken, die fiir die Erfahrungswelt Heranwachsender in der digitalen Welt bedeu-
tungsvoll sind. Ausserhalb des Lernorts Schule rezipieren Kinder Geschichten, die
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vermehrt transmedial erzahlt werden und Bestandteil vertrauter Medienverbund-
systeme sind (Kruse 2014, 2; Giesa 2016, 29). Lesen hat sich langst zu einer variablen
Tatigkeit «nicht nur zwischen Biichern, sondern zwischen Texten, Bildern, Animati-
onen, Visualisierungen von Zusammenhangen, Graphiken und Statistiken und vir-
tuellen Welten» (Lauer 2020, 171) gewandelt. Die Bedeutung der lebensweltlichen
Lesepraxis an sich ist dabei
«mal eher instrumentell, mal eher asthetisch-expressiv, mal zum Nachden-
ken Uber sich und die Welt da, mal zum Verhandeln der Normen in unserer
Gesellschaft und oft nur zur intensiven Selbsterfahrung durch das Verlieren
in einer Geschichte.» (ebd.).

Lesen sollte sich deshalb auch im schulischen Kontext innerhalb komplexer
lebensweltlicher Erfahrungsrdume vollziehen. Dazu bedarf es vielfaltiger Gelegen-
heiten fiir gemeinschaftliche Austauschprozesse im Umgang mit vielgestaltigen
multimodalen Texten, in denen subjektives Bildungswissen (Dalhaus 2010, 171) ein-
gebracht werden kann, das auf individuellen literardsthetischen Sozialisationser-
fahrungen basiert (Harle 2016, 18). Im herkdmmlichen Lese- und Literaturunterricht
sind diese kaum von Relevanz (HuRmann et al. 2017, 80). Zwar wird auch in klassi-
schen Settings immer wieder betont, dass Alteritatserfahrungen (Heizmann 2011,
305) und Begegnungen mit fantastischen, fiktionalen Welten (Ballis 2016, 136) gro-
sses Potenzial fur den Anfangsunterricht oder weiterfiihrende Jahrgangsstufen ha-
ben, tatsachliche Gelegenheiten werden jedoch mit individueller Férderung gleich-
gesetzt. Hier fehlt es insbesondere an Raum und Gelegenheiten, um literale Mehr-
deutigkeit oder die individuelle Interpretation fiktionaler Welten gemeinschaftlich
auszuhandeln und produktiv zu gestalten.

Bereits in der Grundschule sollten Kinder mehr Gelegenheit bekommen, Lesen
als Aushandlungsprozess von Subjekt, Gegenstand und Gemeinschaft zu erleben.
Lesen ist dabei Moment, Prozess, Austausch und Deutung zugleich. Im Zentrum
stehen ihre individuellen Rezeptionsfahigkeiten, die zum wichtigsten Qualitats-
kriterium schulischer Bildungsprozesse werden (Anselm 2020, 35). Sie bilden den
Ausgangspunkt eines gemeinschaftlichen Leseerlebnisses, aus dem sich verdnderte
Praktiken generieren, die den Leseprozess riickwirkend gleichermassen mitbestim-
men und neu ausrichten. Um sie zur gemeinschaftlichen Auseinandersetzung mit
dem Text anzuregen, werden sie mit Herausforderungen konfrontiert, die an den
Handlungsverlauf ankniipfen, aber dennoch ausserhalb der literarischen Vorlage
ansetzen. Diese Herausforderungen missen fiir Kinder Relevanz haben und sie dazu
anregen, gemeinsam Losungen zu entwickeln, zu reflektieren und zu teilen. Das Vor-
gehen hatviel mit Herumbasteln, Erfinden, Erschaffen und Intervenieren als Formen
des Verstehens, aber auch mit der Transformation zu tun (Allert und Asmussen 2017,
42). Analoge und digitale Medien kommen dabei zum Einsatz, um Kinder im Rahmen
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kreativer Erfahrungsverarbeitung zum Nachdenken iiber die Welt, zum kritischen
Reflektieren und zum kommunikativen Austausch anzuregen. Durch den kommu-
nikativen und co-kreativen Austausch mit anderen sowie das Teilen moglicher L6-
sungsansatze und -strategien erleben Kinder unterschiedliche Deutungsmoglich-
keiten. Eigene Ideen kdnnen eingebracht, adaptiert oder verworfen werden. Durch
die vielfaltigen Ankniipfungspunkte an den Text erhoht sich in Folge die Passung
schulischer Bildungsgelegenheiten fir Kinder mit heterogener Lernausgangslage.

4. Projektbeschreibung

Wie individuelle Rezeptionsfahigkeiten von Kindern im Lese- und Literaturunterricht
starkerin den Blick genommen werden kénnen und wie gleichzeitig die Passung mit
schulischen Anforderungen fiir alle Kinder erhoht werden kann, wird im Rahmen des
Projekts «Digitale Lehr- und Lernumgebungen im Lese- und Literaturunterricht zur
Verbesserung von Bildungschancen und Teilhabe in der Grundschule (DCG)» unter-
sucht (Hauck-Thum und Heinz 2021, 86). Im Projekt geht es nicht darum, den poten-
ziellen didaktischen «Eigen- wie Mehrwert» (Frederking 2010, 530) digitaler Medi-
en im Bereich des Lesens zu bestimmen. Vielmehr nimmt der Forschungsverbund
die Phanomene des sich laufend vollziehenden medial-kommunikativen und damit
einhergehenden sozio-kulturellen Wandels in den Blick und veranschaulicht, wie
sich Lehr- und Lernprozesse als solche in der Kultur der Digitalitat verandern. Das
Projekt wird als Interventionsstudie an drei Miinchner Grundschulen durchgefiihrt.
Wahrend der Intervention, die bis zum Ende des Schuljahres andauert, liest eine
Gruppe von Kindern (5 Klassen, n=125) in analogen Biichern (Die Olchis sind da von
Erhard Dietl, King-Kong, das Geheimschwein von Kirsten Boie und Zippel, das wirklich
wahre Schlossgespenst von Alex Riihle), eine andere (5 Klassen, n=125) in digitalen
Blichern am Tablet. Dabei handelt es sich um sogenannte Adaptable Books, multi-
modale enhanced eBooks, die Kinder dazu anregen, wahrend des Lesens Printtext,
auditive und audiovisuelle Elemente gemass individuellen Vorlieben und Nutzungs-
gewohnheiten zu kombinieren (Hauck-Thum 2018, 297; Hauck-Thum und Kirch 2015).
In der Kontrollgruppe (5 Klassen, n=125) findet keine Intervention statt (Franz und
Eichmann 2022, 232).

Die Kinder beider Gruppen lesen in kollaborativen Lernbiindnissen, sogenann-
ten Lesetandems. Die Tandems setzen sich aus starkeren und schwacheren Lesen-
den zusammen, die die Texte gemeinsam lesen und zur sprachlichen Begleit- und
Anschlusskommunikation angeregt werden. Leseférderung durch wiederholendes
halblautes Lesen in Partnerarbeit hat seit einigen Jahren als nachweislich wirksame
Methode Einzug in die Unterrichtspraxis gefunden (Rosebrock et al. 2013, 7; Lauer-
Schmaltz et al. 2014, 45), um Lesefllissigkeit und Textverstehen von Kindern zu ver-
bessern. Leseflissigkeit (reading fluency) als Fahigkeit zum genauen, ausreichend
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schnellen, miuhelosen und angemessen betonten Lesen erleichtert Verstehenspro-
zesse auf hierarchiehdheren Verarbeitungsebenen (Rosebrock et al. 2013, 8). Fiir das
Verstehen und Behalten von Textinhalten stehen dann entsprechend mehr kognitive
Reserven zur Verfligung. Flissiges Lesen ist deshalb eine zentrale Voraussetzung
des verstehenden Lesens (Lauer-Schmaltz et al. 2014, 58).

Wahrend eine Gruppe den linearen Text im Tandem im Buch liest, setzt sich die
zweite Gruppe mit den digitalen Adaptable Books (Hauck-Thum 2018, 297) ausein-
ander. Beim gemeinsamen Erlesen am Tablet haben die Kinder die Moglichkeit, ihre
Texte durch die Auswahl der multimodalen Textelemente gemdss individueller Vor-
lieben und Lesegewohnheiten mitzugestalten und dabei Giber den Auswahlprozess
zu reflektieren. Im Verlauf der Intervention werden die Kinder beider Gruppen im-
mer wieder mit handlungsnahen Problemsituationen konfrontiert. In Kleingruppen-
arbeit gilt es, diese Herausforderungen gemeinschaftlich und kooperativ zu l6sen
(s. dazu exempl. Einzelfallbetrachtung Kap. 6 und Kap. 7). Diese Herausforderung
soll die Kinder dazu anregen, sich gemadss individuellen medialen und literardstheti-
schen Vorerfahrungen an gemeinschaftlichen Aushandlungsprozessen zur Losungs-
findung zu beteiligen. Dafiir sind nicht nur textimmanente Verstehensleistungen
notwendig, sondern insbesondere Bestdande informell erworbenen subjektiven Bil-
dungswissens (Dalhaus 2010, 171). Die sprachlichen Aushandlungsprozesse werden
nicht reglementiert und liegen in der gemeinsamen Verantwortung der Kinder. Nach
einer gemeinschaftlichen Einigung auf eine Losung erfolgt die Umsetzung der L6-
sungsvorschlage. Der digitalen Gruppe steht die App Puppet Pals HD (Polished Play
2017) am Tablet zur Verfligung, mit der die Kinder eigene Trickfilme erstellen konnen.
Die analogen Gruppen nutzen Handpuppen fiir ein szenisches Spiel, das sie gemein-
sam entwerfen und einliben. Die Kinder bestimmen im Lauf der Erstellung selbst-
standig die Verteilung der Rollen und die Art der Gestaltung des gemeinschaftlichen
medialen Produkts. Im Anschluss an die Produktion erfolgen eine gegenseitige Pra-
sentation und die Reflexion iiber die Ergebnisse in den Gruppen. Im Sinne der Kultur
der Digitalitat soll der Wechsel von produktiven und rezeptiven Phasen dazu bei-
tragen, Kindern im Rahmen einer gemeinschaftlichen Lesepraxis individualisierte
Zugange zum Text zu erdffnen, Verstehensprozesse durch den gemeinschaftlichen
Austausch- und Gestaltungsprozess zu erleichtern und sie zur tieferen Durchdrin-
gung des Textes anzuregen.

5. Methodologie und forschungsmethodisches Vorgehen

Die Interventionsstudie wird mit quantitativen und qualitativen Forschungsfragen
und -methoden liber das Schuljahr begleitet. Das Forschungsinteresse der Ludwig-
Maximilians-Universitat ist dabei unter anderem auf die Frage gerichtet, welche
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Unterschiede sich im Rahmen eines veranderten Lese- und Literaturunterrichts bei
der Auseinandersetzung mit analogen und digitalen Medien beobachten lassen (in
Abhdngigkeit vom sozio6konomischen Status).

Zur Klarung dieser Forschungsfrage wurden zunachst Eltern und Kinder vor der
Intervention mithilfe von Fragebdgen zum familiaren Bildungshintergrund, zur Be-
deutung des Lesens und zu ihrer Lesemotivation befragt. Zudem wurden mit den
Kindern Lesetests (ELFE Il) durchgefiihrt, um ihren Leistungsstand vor der Inter-
vention zu bestimmen. Der Test wurde zum Ende des Schuljahres und zu Beginn
des neuen Schuljahres wiederholt (quasi-experimentelles pra-post-follow-up De-
sign), um Veranderungen zu identifizieren und Weiterentwicklungen zu tberpriifen
(s. Heinz 2023). Darliber hinaus wurden Kleingruppen bereits bei der Losung von
Herausforderungen und der medialen Umsetzung der Ergebnisse gefilmt. Bislang
erfolgte die erste Sichtung des Videomaterials aus dem ersten Interventionszeit-
raum sowie die Erstellung von Transkripten der Audio-Spur spezifischer sprachlich
auffalliger Passagen der Losungsfindungsprozesse der Kinder.

Diese werden im Anschluss mit der Dokumentarischen Methode untersucht.
Sie wurde u.a. fir Gruppendiskussionen entwickelt, dient aber ebenso als geeig-
nete Methode, um gemeinschaftliche Aushandlungsprozesse in Gruppen zu analy-
sieren. Die Methode besteht aus mehreren systematisch getrennten Analyse- und
Interpretationsschritten (Bohnsack 2014, 35). Fiir den Unterricht und die Arbeit mit
Kindern werden mehrere Modifikationen vorgenommen, da sich insbesondere bei
handlungsleitenden Orientierungen von Kindern nicht im selben Mass von Habi-
tualisierungen sprechen lasst wie bei Erwachsenen. Zwar lassen sich bereits «al-
ters- und entwicklungsspezifische Muster» erkennen, jedoch sind diese «fliichtiger
bzw. fluider» (Nentwig-Gesemann und Nicola 2014, 51). Dieses fiir die Grundschule
modifizierte Auswertungsverfahren (Heizmann 2018a) dient nicht nur der Betrach-
tung des dokumentarischen Sinngehalts der verbalen Austauschprozesse, sondern
untersucht den nicht unbedingt linearen Bewaltigungsprozess, das geteilte Ver-
standnis der Kinder sowie die damit einhergehenden Bedeutungsaktualisierungen
(Heizmann 2018a, 99).

Gesprachsdynamiken dokumentieren sich dabei im wechselwirkenden Aus-
tausch mit anderen, im gemeinsamen Sprechen, aber auch im Handeln oder der
Interaktion mit den jeweils zur Verfligung stehenden Unterrichtsgegenstéanden
(analog bspw. mit den Handpuppen oder digital mit den Funktionen des iPads). Um
Phanomene wie Bewegung, Verschiebung und Entstehung in diesen Austauschpro-
zessen markieren zu kdnnen, wird deshalb Heizmanns Begriff der Orientierungsdy-
namik verwendet (Heizmann 2018b, 101).

Die Forschungsfrage kann durch die derzeit noch laufenden Interventionen noch
nicht zur Ganze beantwortet werden, jedoch kdnnen fiir den ersten Interventions-
zeitraum im Modus eines ersten Vergleichs bereits Unterschiede zwischen analog
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und digital arbeitenden Gruppen im Rahmen der sprachlichen Aushandlungspro-
zesse exemplarisch aufgezeigt werden. Zwei Einzelfallbeispiele der Losungsfindung
werden fallvergleichend vorgestellt und im Anschluss diskutiert.

6. Analoge Gruppe: Aushandlung der Eigenschaften der Olchis
Das erste Fallbeispiel markiert dabei einen Entscheidungsfindungsprozess in einer
analogen Gruppe. Die Gruppe besteht aus zwei Madchen und zwei Jungen, die zuvor
im Lesetandem gemeinsam gelesen haben. Im Anschluss an das Erlesen des Tex-
tes wird die Gruppe mit einer Herausforderung konfrontiert: Drache Feuerstuhl ist
plotzlich erkrankt und kann die Olchis nicht wie geplant an den Strand fliegen. Die-
ses Problem gilt es in Kleingruppen gemeinsam zu l6sen und das Ergebnis in Form
eines szenischen Spiels darzustellen. Dafiir stehen den Kindern der Drache sowie
mehrere Olchi-Kinder als Handpuppen zur Verfligung.
Catida: also eing- ah=erst missen wir (.)

nachdenken (.) also erst miissen die Olchis

denken was Feuerstuhl hat . dann missen wir ihm vielleicht irgend-

was geben gegen=das also hier mit der Hand so *@(.)@° ah

Zaac die gehn- zu FuR in=Urlaub

nn ne:in

Grelio: Lalso wir sammeln jetzt Ideen mal (.) also was ma- (.)
Catida: Ldas war meine,

Grelio:  oke: (.) Hineli was war deine Idee ?

Hineli:  ich=hab eigentlich °gar @keine@"®

Zaac: Lah

Grelio: also unsere ldee (.) unsere Idee (.) also von Tania ((Sitznachbarin im
Klassenraum)) und mir , ahm den (.) also der Feuerstuhl ist dann
abgestiirzt , und die ham ihn dann mit Schlamm gefiittert (.) und
Fahrradol gef-

Hineli |-gefuttert

[...]

Grelio:  (.) mit Schlamm gefiittert und (.) und @hm (.) ihm: Fahrraddl ge- ge-
geben dass er trinkt , und ihn mit Schlamm an- eingerieben und
dann wurde er nach=nen paar Tagen wieder gesund und dann (°sind
sie geflogen®)

Catida: Lich finde das ist besser das von dir
Grelio  oke: jetzt samm-
Zaac Lich find meins am besten .
Grelio: jaklar jeder findet seins am besten aulier
Catida: Loke: und=was ist deins ?
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Zaac
Grelio:
Catida
Zaac:

Hineli:
Zaac:

Catida:

[...]

Catida:

Grelio:

Catida:

Grelio:

Catida:

Grelio:
Hineli:
Grelio:
Zaac:

Catida:

Zaac:
Grelio:
Zaac:

Catida:

hab ich doch g=rad- gesagt dass sie zu Fuf} in den Urlaub laufen .
oke: also

Lok das ist glaube ich die dimmste Idee

also alsojetzt ahm (.) stimmen wir ab Catida fiir was bist du (.) Hineli
ist jetzt nicht drin

aah:

L)

nein ich finde (.)

ok dann nehmen wir das von dem Zaac
was, nein
ist doch auch gut (.) die sind=doch=doch ansonst- immer so faul
man muss sich auch=mal nen=bisschen bewegen
mmbh ja=dis- aber du weiftt ja Olchis (.) also die wiirden das glaub=ich
noch nie freiwillig machen
ja trotzdem
also Hineli flir was bist du ?
ahm ich bin fir deine Idee
ok ich auch
ich bin fiir meine
ok zwei fiir-

Lzwei zwei
dann muss sich einer umentschei-

LFli fla flu

ok ihr beide ((zeigt auf Grelio und Zaac)) macht Fli fla flu weil es eure
Idee war

[GRUPPE: Lineal_A_131221_00:00:07 - 00:02:08]

Catida® eroffnet das Gruppengesprach sprachlich auffallig. Sie revidiert ihr kol-
lektives Gruppen-Wir und nimmt die Perspektive ihrer Olchi-Puppe ein.
«dh=erst miissen wir (.) nachdenken (.) also erst miissen die Olchis nachden-
ken was Feuerstuhl hat.»

Sie schlagt vor, dem Drachen etwas zu geben, und nutzt dafiir die Stoffpuppen
(«also hier mit der Hand so»). Zaac stellt daraufhin seine Idee vor («die gehn- zu Ful}
in=Urlaub»), die aber von mehreren Gruppenmitgliedern zunachst nicht geteilt wird.
Grelio mochte Ideen sammeln und fordert seine Mitschiilerin Hineli auf, ihre Idee zu
teilen. Hineli hat jedoch keinen eigenen Vorschlag. Nachdem nun zwei Ideen in der

1 Die Namen wurden im Rahmen der Transkripterstellung anonymisiert. Die verwendeten Namen sind
durch einen Character-Name-Generator erzeugt worden.

Uta Hauck-Thum und Fabian Franz

www.medienpaed.com >04.02.2023

75


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Gruppe geteilt wurden, erzahlt Grelio seine Idee. Er prasentiert sie in der Gruppe
als «unsere Idee», da er diese bereits mit seiner Sitznachbarin besprochen hat. Bei
seinem Vorschlag scheitert der Flugversuch des Drachens. Dieser sei «abgestiirzt,
und die ham ihn dann mit Schlamm gefiittert». Grelio wird zwischenzeitlich von der
Gruppe unterbrochen, fiihrt seinen Vorschlag aber dennoch weiter fort:

«Fahrradol ge- gegeben dass er trinkt, und ihn mit Schlamm eingerieben.»

Grelios und Catidas Vorschlage ahneln sich, da beide versuchen, den Drachen
gesund zu pflegen. Die Gruppe teilt hier ein Verstandnis fiir die Symptome und die
Moglichkeit, diese zu heilen.

Die Gruppe muss sich nun fiir eine gemeinsame ldee entscheiden. Catida teilt
Grelios Idee, Zaac unterbricht jedoch Grelio und mochte seine Idee durchsetzen.
Grelios Einwand «ja klar jeder findet jeder seins am besten» markiert einen Bruch im
Einigungsprozess der Gruppe: Auf der Suche nach einer gemeinsamen Losung moch-
te Catida Zaacs Vorschlag erneut horen. Dieser wiederholt seinen Vorschlag:

«hab ich doch g=rad- gesagt dass sie zu Fulk in den Urlaub laufen.»

Catida teilt diesen Vorschlag nicht, sondern kommentiert:
«ok das ist glaube ich die dimmste Idee.»

Grelio versucht parallel, sich immer wieder einzubringen. Er schlagt eine Ab-
stimmung vor und fordert die einzelnen Mitglieder namentlich dazu auf. Hineli ex-
kludiert er zunachst, da sie keinen eigenen Vorschlag eingereicht hatte («Hineli ist
jetzt nicht drin»). Catida entscheidet sich trotz ihrer Kritik plotzlich fiir Zaacs Vor-
schlag, was Grelio liberrascht («was nein»). Sie begriindet ihre Entscheidung damit,
dass die Olchis sonst «immer so faul [seien] man muss sich auch=mal nen=bisschen
bewegen.» Grelio argumentiert dagegen:

«du weilt ja Olchis (.) also die wiirden das glaub=ich noch nie freiwillig ma-
chen.»

Verbal versucht Grelio, seinem Argument Gewicht zu verleihen. Die Olchis wer-
den als kollektives «die» bezeichnet, die eben anders sind und in Grelios Verstandnis
dieser fiktionalen Welt klar definierte Eigenschaften haben und bestimmte Sachen
nicht machen wiirden. Zu Fuss an den Strand zu gehen, wiirden die Olchis «nie frei-
willig machen.» Hier zeigen sich zwei Interpretationsansatze der Faulheit der Olchis.
Zum Strand zu laufen kommt fiir Grelios Olchis nicht infrage. In beiden Aussagen der
Kinder lassen sich literarische Verstehensprozesse erkennen, die aber unterschied-
lich interpretiert werden. Wahrend Zaac und Catida die pragmatische Idee teilen,
die Olchis einfach zum Strand laufen zu lassen, ist das fiir Grelio keine Option. Die
verschiedenen Perspektiven zeigen die Mehrdeutigkeit der literarischen Olchi-Welt.
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Catida antwortet auf Grelios Anmerkungen mit einem «ja trotzdemy», dieser holt da-
raufhin Hineli wieder zuriick in die Abstimmung («Hineli flir was bist du»). Sie ent-
scheidet sich flir Grelios Idee. Die argumentative Pattsituation zwischen den Partei-
en wird mithilfe eines Spiels geldst (Schere, Stein, Papier).

Bei der Losungsfindung argumentieren beide Parteien aus ihrem Verstandnis
der Olchi-Welt heraus. Wie dem Drachen geholfen werden kann, ergibt sich aus den
Informationen der zuvor gelesenen Kapitel. Andere Eigenschaften, wie beispielswei-
se die Faulheit der Olchis, miissen interpretiert und diskutiert werden. Die Kinder
versuchen dabei, sich innerhalb der bestehenden Grenzen und Méglichkeiten der
literarischen Vorlage zurechtzufinden. Auch in der Darstellung des Umgangs mit der
Herausforderung wird der buchbasierte Erfahrungsraum nicht verlassen. Kenntnis-
se liber den Inhalt des gelesenen Texts bleiben die zentrale Voraussetzungen fiir die
erfolgreiche Beteiligung am Gespréach zur Lésungsfindung. Die Kinder der analogen
Gruppe verbleiben im kollektiven Moglichkeitsraum der literarischen Vorlage.

7. Digitale Gruppe: Ausgestaltung moglicher filmischer Umsetzungen

Die digitale Kleingruppe besteht ebenfalls aus zwei Lesetandems. Der Vierergruppe
steht fiir den Umgang mit der Herausforderung die App Puppet Pals HD (Polished
Play 2017) zur Verfiigung, mit der die Kinder einen Trickfilm erstellen konnen.

Piegan: also @hm (.) wir kdnnten es so machen dass man ah (.) so macht das
irgendwie die=Flutschi ah was macht, (.) ode:r (.) das war- meine
Idee dass man das=die Flutschiirgendwie sich aufblast und dass die
dann so=ne Art HeiRluftballon is

Sinon:  °ja°

Oshava: |-°ja° (.) oder sie bau=n einfach=nen HeiRluftballon

Sinon:  nee daflir brduchte man (.) glaub=ich Olchi-Papa der ist immer der
Erfinder,

Piegan: Lsie kénnten- (2) sie konnten ein- HeiRluftballon bauen, der nur mit
der ahm (.) Rotze von Feuerstuhl [duft weil dann (.) missten sie nicht
die ganze Rotze irgendwie aufkehren

Sinon  ja (.) wie wér=s (.) sie schieben (.) den Heilluftballon einfach vor
Feuerstuhl, der muss dann einmal niesen , Rotze kommt in (2) ich
weil nicht wie die Maschine heiRen soll,

Piegan: irgend=nen Tank und dann konn-

Sinon: ich nenn sie einfach Rotzilator

Piegan: ja

(2)

% ()

Sinon:  was haltet ihr davon
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Oshava: ja (.) javielleicht schon
Utuziri: sehr gut also da:nn miisste man erstma-

Notizen machen
[GRUPPE: Lineal_D_101221_0:00:14-0:01:30]

Piegan schladgt vor, Flutschi, die Fledermaus der Olchis, als Heissluftballon zu
nutzen. Er schreibt Flutschi eine aktivere Rolle zu als im Buch und mochte, dass
«die=Flutschi ah was macht», sich «irgendwie aufblast und dann so=ne Art Heil3luft-
ballon ist». Flutschiistin der Olchi-Welt eigentlich eine Fledermaus ohne ungewdhn-
liche Fahigkeiten. Piegan mochte ihr jedoch eine besondere Aufgabe im Losungspro-
zess zusprechen. Sie wird in seinem Verstandnis zu einer Alternative fur den Flug-
drachen. Oshava simplifiziert Piegans Idee, die Familie kdnne doch «einfach=nen
Heilluftballon» bauen. Sie versteht die Funktion, die ihr Mitschiler Flutschi zu-
schreibt, adaptiert jedoch Piegans Idee. Sinon widerspricht und argumentiert, man
wirde dafiir Olchi-Papa brauchen, da dieser «<immer der Erfinder» sei. Das Argument
stosst in der Gruppe auf keinen Widerspruch, obwohl diese Information nicht aus
dem Buch stammt. Piegan greift die Modifikationen seiner Mitschiiler:innen auf und
ignoriert Sinons Einwand. Er schlagt vor, den Heissluftballon mithilfe Feuerstuhls
«Rotze» zu betreiben, damit sie diese nicht «irgendwie aufkehren» miissen. Sinon
prazisiert daraufhin den exakten Vorgang:

«wie war=s (.) sie schieben (.) den Heissluftballon einfach vor Feuerstuhl, der
muss dann einmal niesen, Rotze kommtin (2) ich weiss nicht wie die Maschine
heissen soll.»

Sinon greift Piegans Idee auf und fiihrt diese weiter aus. Piegan schlagt darauf-
hin vor, die Maschine konne ein Tank sein. Sinon erfindet anschliessend den Namen
fur die erdachte Maschine:

«ich nenn- sie einfach Rotzilator.»

Durch gemeinsames Aushandeln wird eine fiir alle zufriedenstellende Losung
fur das Problem des kranken Drachen gefunden. Feuerstuhls Erkaltung wird Teil der
Problemlosung. Der Drache wird in dieser Gruppe nicht geheilt, sondern das fiktive
Potenzial seiner Krankheit genutzt. Die fiktionale Welt der Olchis wird von den Kin-
dernin der Gruppe filmisch adaptiert und erweitert. Piegan mochte die Fledermaus
als Flugobjekt einsetzen und wie einen Ballon aufblasen. Aus einem lebenden We-
sen wird so ein funktionales (aufblasbares) Flugobjekt. Dieser kreative Ansatz wird
von den anderen Gruppenmitgliedern aufgegriffen und angepasst. Piegan erkennt
Feuerstuhls <Rotze> als fiktionale Konsequenz seiner Krankheit. Diese Idee wird wei-
terentwickelt. In Sinons Neologismus «Rotzilator» lasst sich eine hinzugedachte fik-
tionale Ebene erkennen, die im Buch nicht eréffnet wird. Die erfundene Maschine
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bekommt einen Namen, der nicht willklrlich gewahlt ist: Die Endung -lator zeugt
vermutlich von einem gewissen technischen Verstandnis. Sinon greift bei der Wort-
neuschopfung auf subjektive Wissensbestande zurlick, die er ausserhalb der Buch-
vorlage generiert hat.

In den bislang ausgewerteten digitalen Gruppen wird die co-kreative Ausein-
andersetzung mit der Herausforderung durch die Méglichkeiten und Grenzen der
filmischen Darstellung bestimmt. Wahrend die Buchvorlage eine Welt er6ffnet, die
die Kinder als in sich geschlossen wahrnehmen, erwachst aus den Umsetzungsmog-
lichkeiten des Films ein literardsthetischer Vorstellungsraum, der sich aus den sub-
jektiven Wissensbestanden der Kinder speist und ihnen unabhangig von textimma-
nenten Verstehensleistungen die Beteiligung am literarischen Anschlussgesprach
ermoglicht.

8.  Diskussion und Ausblick

Bisher wurde erst ansatzweise ausbuchstabiert, wie sich Lehr- und Lernprozesse in
der digitalen Welt verandern. In der Studie soll deshalb gezeigt werden, dass es in
diesem Kontext nicht um einen effizienten Einsatz digitaler Medien geht, sondern
um grundlegende Veranderungen im Bereich des Lehrens und Lernens in der Kultur
der Digitalitat.

Die beiden vorliegenden Fallbeispiele dokumentieren exemplarische Problem-
[6sungsprozesse von Kindern. Ziel der Auseinandersetzung mit der Herausforde-
rungen und der gemeinschaftlichen Losungsfindung ist die Fahigkeit, Dinge immer
wieder neu einzuschdtzen und kreative Losungsansatze kooperativ zu entwickeln
(Hauck-Thum und Heinz 2021, 86). Die Kinder folgen dabei keinem vorgegebenen
Losungsweg, sondern sind fir ihre Vorgehensweise als Gruppe selbst verantwort-
lich. Das Problem des kranken Drachen konfrontiert sie mit einer Abweichung vom
vorgegebenen Handlungsverlauf. Sie erfahren in ihrer eigenen Wahrnehmung, aber
auch im Vergleich mit den Ideen der eigenen Gruppenmitglieder und denen der an-
deren Gruppen, wie unterschiedlich und mehrdeutig solche Einschdtzungen sein
kdonnen. Eine eindeutige Lesart der gesamten fiktionalen Olchi-Welt gibt es eigent-
lich nicht. Wahrend des Aushandlungsprozesses der Herausforderung miissen sie
sich mit diesen unterschiedlichen Lesarten auseinandersetzen und sich mit anderen
dariiber austauschen. Die Kinder entlasten sich dabei gegenseitig, teilen Aufgaben
untereinander auf und verhandeln Positionen gemeinsam. Innerhalb der Gruppen-
gesprache eroffnen sich den Kindern immer wieder neue Gelegenheiten zu Koope-
ration und Teilhabe. Die Rollen sind im Gegensatz zu herkdmmlichen Gruppenar-
beiten in der Grundschule nicht fest vorgegeben. Erst die Auseinandersetzung mit
Unbestimmtheit (Allert und Asmussen 2017, 59) ermdoglicht es Kindern, sich gemass
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ihren individuellen Lernvoraussetzungen in den gemeinschaftlichen Prozess einzu-
bringen, Starken und Schwéachen der eigenen Position einzuschatzen, mit Kritik um-
zugehen und sich zu dussern.

Wahrend die Kinder der analogen Gruppe dabei im Kosmos der literarischen
Buchvorlage verbleiben, sind es die Kinder der digitalen Gruppe, die den fiktionalen
Raum der Olchi-Welt erweitern konnen. In der analogen Gruppe greifen die Kinder
Uberwiegend auf Wissen aus dem gelesen Buch zurlick, wahrend sie sich in der digi-
talen Gruppe aus den Grenzen des literarischen Handlungsverlaufs [6sen und indivi-
duelle Ideen und Wissensbestande in die Diskussion einbringen. Sie <wissen> dabei
um die Moglichkeiten, Optionen und Grenzen einer filmischen Darstellungsform.
Auch bei der konkreten Umsetzung der diskutierten Ideen sind erste Unterschiede
zwischen den Gruppen zu erkennen, die im weiteren Verlauf der Videoauswertung
prazisiert werden mussen. Der Prozess der Erstellung dauertin der digitalen Gruppe
insgesamt langer und begilinstigt die sprachliche Beteiligung der Kinder, da Film-
sequenzen immer wieder vorbereitet, aufgenommen, rezipiert, besprochen und
Uberarbeitet werden. Kritikpunkte wie Storgerausche oder leises und undeutliches
Sprechen fallen den Kindern der digitalen Gruppe selbst auf. Korrekturen werden
nicht von der Lehrperson verordnet, sondern ergeben sich wahrend der Produktion
und Rezeption aus Qualitatskriterien, die den Kindern aufgrund ihrer vielfaltigen
medialen Vorerfahrungen bekannt zu sein scheinen. Insbesondere die Produktion
und Rezeption digitaler Formate ermdglicht den Kindern, unabhangig von ihrer
Lesekompetenz ihren gesamten individuellen Erfahrungsraum auszuschépfen, da
sie an subjektive, informell erworbene Wissensbestande ankniipfen und vertraute
medial-kommunikative Praktiken nutzen kdnnen. In den analogen Gruppen bleibt
dieser Teil des kindlichen Erfahrungsraums ungenutzt.

Wird die Kultur der Digitalitat nicht als digitale Erganzung, sondern als Grundla-
ge eines veranderten Lese- und Literaturunterrichts in der Grundschule verstanden,
erdffnen sich Kindern anregende Kommunikationsrdume, die sie mitgestalten kon-
nen und die gleichzeitigindividuelle Lernfortschritte begilinstigen. In ausschliesslich
analogen Settings wird es manchen Kindern erschwert, sich an Gesprachen iiber
Literatur zu beteiligen, da ihre gewohnten multimodalen Leseerlebnisse in diesem
Kontext keine Relevanz haben. Fiir starke Lesende mit hauptsachlich printmedialen
Leseerfahrungen erhdhen analoge Settings hingegen die Passung und entfalten so
ihr Potenzial.

Sich laufend verandernde Lesepraktiken von Kindern finden nur dann Berlick-
sichtigung, wenn sich der Lese- und Literaturunterricht unterschiedlicher medialer
Formate annimmt und einen gemeinschaftlichen Austausch auch jenseits literari-
scher Handlungsverlaufe ermoglicht. Beim Losen von Herausforderungen kdnnen
Kinder ihre subjektiven (digitalen) Wissensbestdande einbringen, gemeinsame Er-
fahrungsraume entdecken und teilen, sich im Gesprach darauf beziehen und immer
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wieder an relevante Handlungsgepflogenheiten ankniipfen. Lesen in der Kultur der
Digitalitat bedeutet demnach, vielfaltige Beteiligungsoptionen am Leseprozess und
am Gesprach Uber Literatur zu er6ffnen, damit auch Kinder mit heterogenen Leseso-
zialisationserfahrungen die Moglichkeit haben, ihre fachspezifischen Kompetenzen
im Lesen weiterzuentwickeln und zudem zukunftsrelevante Kompetenzen zu erwer-
ben, die aus der gemeinschaftlichen Bearbeitung und Reflexion relevanter Problem-
stellungen erwachsen.
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