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Teil 1

1. Einleitung

1.1 Motivation und Vortberlegungen

»Digitale Medien sind heute ein zentraler
Bestandteil des alltiglichen Lebens — sei es um
sich zu informieren, den Alltag zu organisieren,
sich zu unterhalten oder sozial zu vernetzen«
(Mayrberger 2013, 26).

Unterrichten mit digitalen Medien ist ein Thema, das in den letzten 20 Jahren immer mehr an
Bedeutung gewonnen hat und in der heutigen Zeit im Zuge der Digitalisierung von Schule
aktueller denn je erscheint. Der ohnehin aufgrund der Sprache als Medium der Kultur
mediengebundene Deutschunterricht kann sich dieser Entwicklung nicht verschlielRen.
Diesbezuglich stellt sich die Frage, wie ein medienintegrativer Deutschunterricht aussehen
kann, der die aktuellen Gegebenheiten einer medialen Mehrsprachigkeit von Kindern und
Jugendlichen ernst nimmt und auch die gegenwartigen Herausforderungen einer
digitalisierten Gesellschaft im Hinblick auf das Ausbilden von Medienkompetenz nicht aus
dem Blick verliert. Dazu wurde ein Konzept zu einem medienintegrativen Deutschunterricht
entwickelt und in einer einjahrigen Studie erprobt. Die Ergebnisse sollen einen ersten
stichprobenartigen Einblick in die Effektivitdt von medienintegrativem Deutschunterricht
geben und darlegen, inwiefern die fachlich und gesellschaftlich geforderten
Medienkompetenzen gefordert werden konnen. Diese Arbeit soll einen Beitrag zur
Bearbeitung eines  Forschungsdesiderates leisten, da zum  medienintegrativen
Deutschunterricht bislang keine Langzeitstudien vorhanden sind, die Aufschluss tber dessen
Wirksamkeit geben.

Die Bedeutung von Medien, besonders der digitalen Medien, hat in den letzten Jahren
rasant zugenommen. Damit ist immer die Frage verbunden, welche Wirkung sie auf Kinder
und Jugendliche haben und welche spezifischen Anforderungen an die Schule bzw. den
Unterricht abzuleiten sind. In der New York Times war 2009 zu lesen:

»Teenagers’ Internet socialization — not a bad thing. New media provide kids with skills they need today«
(Lewin 2009).

Nach unterschiedlichen Erhebungen und teils internationalen Vergleichsstudien wie z. B.
PISA oder TIMSS befindet sich auch das deutsche Schulsystem in einem Wandel. Es wird
darliber diskutiert, welche Fahigkeiten Heranwachsende zur Bewaltigung ihres Alltags
bendtigen:

»Die Schulung von dem, was in der Fachsprache Informationskompetenz fir Unterricht heift, ist in der
Lehrerbildung noch lange nicht selbstverstandlich. [...] Ein Bewusstsein dafir, dass Medienkompetenz
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mehr bedeutet, als eine Klasse mit Laptops auszustatten, entwickelt sich in den Schulen nur langsam«
(Kutter 2011).

Gerade der Bereich der Informationskompetenz gewinnt im Zeitalter von »fake news« mehr
und mehr an Bedeutung und legt die Frage nahe, welche Kompetenzen Schiler bendtigen, um
diese Herausforderungen bewéltigen zu kdnnen. In diesem Zusammenhang erdffnet sich auch
eine politische Dimension, da solche Fragen das Leben in einer freien und durch
demokratische Werte gepréagten Gesellschaft betreffen.

»In Zukunft muss Schule etwas lehren, ohne das die Demokratie nicht tberleben kann: Die Fahigkeit, sich
kompetent zu informieren und im Internet Wahrheit und Liige zu unterscheiden [...]. Denn jeden Tag
offenbart das Netz in seiner gegenwartigen Architektur seine politischen Pathologien: Den Sieg der
Schnelligkeit Uber die Wahrhaftigkeit, die Instrumentalisierung der sozialen Medien durch staatlich
gelenkte >Nachrichtenfélscher<, die Verfiihrung durch Populisten, den Triumph der Schwarmdummbheit«
(Spiewak 2018).

Obwohl Jugendliche in dieser Lebenswelt aufwachsen und trotz der politischen
Anstrengungen, die Ausstattung der Schulen zu verbessern, zeigen sich hier Defizite. Viele
Schiilerinnen und Schiiler! kénnen beispielsweise nicht zwischen einer Nachricht und einer
als Nachricht getarnten Werbung unterscheiden. Jugendliche sollten auch wissen, wie
Suchmaschinen funktionieren und warum unterschiedliche Nutzer aufgrund eingebauter
Algorithmen verschiedene Informationen auf dieselbe Anfrage préasentiert bekommen (vgl.
ebd.):

»Man muss verstehen, dass, wer sich (iber Facebook informiert, nur erfahrt, was in seiner Welt los ist und
nicht, was in der Welt los ist. [...] Zur Steigerung der Nachrichtenkompetenz in der Schule brduchte es
nicht ein neues Unterrichtsfach. Ein paar gut vorbereitete Stunden im Politik- oder Deutschunterricht
miissten fur eine journalistische Minimalkompetenz reichen« (ebd.).

Aus diesen AuRerungen lasst sich erneut die Bedeutung des Deutschunterrichts auch fiir die
politische Bildung ableiten. Es wird versucht, die mit neuen Medien einhergehenden
gesellschaftlichen Veranderungen in Form von Kompetenzen in Bildungsstandards und
schlielich in den Lehrplanen auf nationaler Ebene festzuhalten. Vor dem Hintergrund sich
schnell verdndernder Lebensumstande muss sich jedes Schulfach die Frage stellen, welche
Themenbereiche Teil der Lehrplane sein sollen. Zurzeit beziehen sich noch 57 % der Inhalte
in deutschen Lehrpldnen auf gedruckte Zeitungstexte und gerade einmal 6% auf
Onlinemedien (vgl. ebd.). Wenn man sich die Bedeutung dieser Medien im gesellschaftlichen
Alltag ansieht, wird deutlich, dass Reformen notwendig sind, und das l&sst sich nicht nur auf
informierende Texte beziehen:

»Die gedruckte Literatur hat ihre Rolle als Wert- und Normgesellschaft in der Gesellschaft verloren.
Literatur ist in anderen Medien prasent, in der Vorabendserie, im Kino, im Comic. Die Literatur will
Interessierte finden, die nicht Leser sind, sondern Zuschauer« (Holstein 2010 im Interview mit Werner
Faulstich).

Auch im Bereich der fiktionalen Texte sind Veranderungen durch digitale Medien uniiberseh-
bar, langst hat das gedruckte Buch seine Funktion als Leitmedium verloren. Dies zeigt sich

1  Auch wenn es im Text an wenigen Stellen nicht ausdrucklich erwéhnt wird, sind immer auch die weiblichen
Formen mit gemeint.
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beispielsweise in diversen Adaptionen, u. a. von Kinofilmen. Im Film Herr der Ringe folgt
der Film dem Medium Buch, in der Filmreihe Tomb Raider ist ein Computerspiel Vorlage fur
einen Film (vgl. Probst 2012). Gerade Computerspiele schaffen neue narrative Formen, die
aus dem Alltag von Jugendlichen nicht mehr wegzudenken sind. Es geht nicht ausschliellich
um die Interaktivitat, sondern auch um den damit verbundenen Umstand, dass jeder Spieler
eigene Wege durch die Erzéhlstruktur finden kann und so eine Geschichte individuell
produziert:

»Erst Computerspiele konnten auf (berzeugende populdre Weise den Traum verwirklichen, das
multikursale Labyrinth mit seinen unzdhligen Abzweigungen des domus daedali der Antike auf die
narrative Ebene zu heben« (ebd.).

AuBerdem kombinieren Computerspiele narrative und soziale Elemente. Bei Spielen wie
beispielsweise World of Warcraft wird die soziale Komponente darin deutlich, dass Spieler
nur in Kooperation mit anderen Spielern bestimmte Abenteuer bestehen und die Geschichte
voranbringen konnen. Sie schlieRen sich dazu in sogenannten Gilden zusammen.

All die angesprochenen Veranderungen wirken sich auf das Fach Deutsch aus. Gerade die
Entwicklung der »Neuen Medien« der letzten 10 bis 20 Jahre hat diese Tendenz noch einmal
verstarkt. Der Deutschunterricht ist der Entwicklung in dieser Zeit nur sehr schwerféllig
begegnet, obwohl Susanne Barth schon 1999 bemerkte:

»Die Heranwachsenden, die sich morgens durch Radio wecken lassen, nach der Schule zur Entspannung
Musik horen, ein bisschen fernsehen oder Computer spielen, dann ihre Aufgaben machen, dabei vielleicht
wieder das Radio oder die Stereoanlage einschalten und mdglicherweise abends vor dem Schlafengehen
noch einen Film sehen oder sich mit dem Computer beschéftigen, stellen wohl eher den Normalfall als die
Ausnahme dar« (Barth 1999, 11).

Im Deutschunterricht stand und steht bisher nur ein einziges Medium im Vordergrund: der
gedruckte Text. Dies bedingt, wenn man die Fille der aktuellen Medien betrachtet, eine sehr
eingeschrankte Einsicht. Man muss deshalb die Frage stellen, ob ein solcher
Deutschunterricht noch den gesellschaftlichen Realitdten entspricht, auf die er Kinder und
Jugendliche vorbereiten soll. Der gedruckte Text ist gesellschaftlich gesehen nicht mehr das
alleinbestimmende Medium. In vielen Bereichen wurde er in seiner Funktion als Leitmedium
durch visuelle und multimediale Medien abgel6st. Manchmal ist der gedruckte Text auch Teil
eines Medienverbundes, der viele verschiedene mediale Auspréagungen beinhaltet. Im
Berufsleben wird von Jugendlichen ebenfalls immer hdufiger verlangt, sehr unterschiedliche
Aufgaben sicher zu beherrschen. Dazu gehort auch der Umgang mit diversen Medien. Als
Beispiele  hierfur  lieBen  sich  unter  anderem  das  Beherrschen  von
Textverarbeitungsprogrammen, die Informationssuche im Internet in Buroberufen oder der
Umgang mit CAD-Anwendungen in Ingenieurberufen (Software flr das Erstellen interaktiver
Baupléne etc.) nennen. Da in fast allen Berufen Erfahrung im Umgang mit unterschiedlichen
Informationsmedien unumganglich ist, darf sich der Deutschunterricht diesem Thema nicht
verschlieRen.
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Schule hat jedoch nicht nur die Aufgabe, Schiller auf den beruflichen Alltag vorzubereiten,
sondern soll sie auch bei der Personlichkeitsentwicklung? (siehe Schulgesetze der einzelnen
Bundeslander) unterstiitzen. Die Lebenswelt der Jugendlichen ist ebenfalls durch Medien
geprégt. Kinder und Jugendliche nutzen fast die gesamte Palette des Medienangebotes. Das
Buch nimmt nur eine Stellung als ein Medium unter vielen ein, wie den aktuellen KIM- und
JIM-Studien 2016° bzw. 2017* (KIM-Studie 2016; JIM-Studie 2017) zu entnehmen ist. Ein
lediglich buchzentrierter Deutschunterricht geht somit erstens an der Lebensrealitdt und
zweitens auch an den Bedurfnissen von Kindern und Jugendlichen vorbei, denn sie bendtigen
Strategien, um analytisch und reflexiv mit Buchern, Filmen, Horspielen oder auch
multimedialen Darstellungen umgehen zu kénnen. Vor diesem Hintergrund scheint ein
medienintegrativer Deutschunterricht von essenzieller Bedeutung.

1.2 Medienintegration als Chance fiir den Deutschunterricht

Medienintegrativer Unterricht steht im Gegensatz zum substituierenden Konzept der
Medienerziehung in der Schule. Durch den Beschluss der Bund-L&nder-Kommission von
1987 wurde festgelegt, dass Medienerziehung kein eigenes Schulfach, sondern integrativ, also
fachertibergreifend unterrichtet werden sollte (vgl. Kurzrock 2007, 186), da viele Inhalte nicht
genau einem Fach zugeordnet werden kénnen und weit tiber die Fachergrenzen hinausreichen.
Medienerziehung muss somit als ein Prozess begriffen werden, der die Schiller wéhrend ihrer
gesamten Schulzeit begleitet. Unter dieser Pramisse wurde das vornehmlich von Jutta
Wermke gepragte Konzept des medienintegrativen Deutschunterrichts entwickelt. Kernpunkt
ist, dass im Deutschunterricht Medien nicht nur Unterrichtsmittel, sondern auch
Unterrichtsgegenstand sind. Ausgegangen wird dabei von einem erweiterten Textbegriff. So
soll ein solcher Deutschunterricht sich nicht nur am gedruckten Buch orientieren, sondern
auch alle anderen Medien mit in den Unterricht einbeziehen, wobei der formaldsthetische
Eigenwert jeweils Beriicksichtigung finden muss, denn jedes Medium — Buch, Film, Horspiel,
App etc. — besitzt eigene, charakteristische Merkmale (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald
2008, 77). Ziel ist es somit, dass die Schiiller diese Merkmale kennenlernen und einen
Einblick in die spezifische Asthetik des Mediums bekommen. Vielen Schilern sind die
Eigenschaften eines Mediums® nicht in Génze bewusst, da ihre Wahrnehmung der Asthetik
durch ihre Seh- und Hérgewohnheiten im Alltag gepragt wird.® Auch in diesem Kontext soll

N

Hinweise hierzu geben die Schulgesetze der Bundeslander, beispielsweise des Landes NRW.

3 Die aktuelle KIM-Studie (2016) belegt, dass unter den Befragten 15 % angaben, jeden Tag ein Buch zu
lesen. Eine tégliche Fernsehnutzung gaben 77 % an, im Bereich Internetvideos waren es 10% und im
Bereich Comic 5 %. Man erkennt hier das sehr breite Mediennutzungsspektrum der Jugendlichen.

4 In der JIM-Studie (2017) gaben die alteren (12-19-Jahrigen) an, zu 21 % téglich ein Buch zu lesen. Online
Videos nehmen hier jedoch mit 62 % taglicher Nutzung (im Gegensatz zu Fernsehen mit 45 %) einen noch
viel hoheren Platz im Alltag der Jugendlichen ein.

5 Gemeint ist beispielsweise die besondere Bedeutung des Bildes im Film oder die Interaktivitdt von
hypermedialen Angeboten.

6  Oft gelangen Schiler durch Unkenntnis wichtiger medialer Eigenschaften zu oberflachlichen Bewertungen

wie zum Beispiel: »Mir geféllt der Film nicht, weil es im vorangegangenen Buch ganz anders war.« Hier

werden also die spezifischen Eigenschaften von Printmedien direkt auf die visuellen Medien bezogen, ohne
zu bedenken, dass ein Film anders funktioniert als ein Buch.
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medienintegrativer Deutschunterricht einen Beitrag leisten. Dabei erfahren die Schiler die
eigenen, gewohnten Asthetiken, ihnen sollen aber auch fremde, ihnen noch unbekannte
Medienasthetiken  nahegebracht werden. Das Konzept des medienintegrativen
Deutschunterrichts basiert darauf, sich auf die Asthetiken der Schiler einzulassen und ihnen
die Maoglichkeit zu geben, sich mit einer fir sie fremden Asthetik zu befassen (vgl. Wermke
1997, 54). Wenn im Deutschunterricht beispielsweise Medien aus ihrer Alltagswelt (z. B.
Soaps, Comics) Beachtung finden, sind sie vielleicht eher bereit, sich auf flr sie fremde
Asthetiken — zum Beispiel ein klassisches Gedicht von Goethe oder einen experimentellen
Kurzfilm — einzulassen. Ziel ist es, dass Schiler eine eigene Urteils- und Wertefahigkeit
gegenliber Medien ausbilden, was allerdings Kenntnisse Uber die Eigenheiten von
verschiedenen Medien voraussetzt. Erst dann haben sie die Mdglichkeit, selbstbestimmt mit
diesen umzugehen.

Bei der Nutzung von Medien darf auch der Aspekt der Identitatsbildung und
Identitatsorientierung flr Schaler nicht unterschatzt werden. Bei jeder Rezeption ist man
gezwungen, bestimmte Perspektiven zu Ubernehmen, Rollenmuster mitzuerleben oder eine
bestimmte Wirklichkeitserfahrung und die damit verbundenen Weltbilder zu durchleben (vgl.
Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 86). Gerade die elektronischen Medien bergen neue
Gefahren, bieten aber auch neue Mdglichkeiten fir die Identitatsbildung von Kindern und
Jugendlichen. So verandert sich beispielsweise das Verhaltnis von Medialitat und Realitét.
Man denke zum Beispiel an die Vermischung von verschiedenen Reality-Formaten im
Fernsehen: Soap, Doku-Soap, Reality-Soap, Big Brother, Wahrheitsgehalt von Wikipedia,
Plagiate im Netz etc. Fir diese Rezeption benétigen Schiler Strategien, wie sie sich vor
Manipulationen schitzen kdénnen, und sollten lernen, mit verschiedenen Medienrealitaten
umzugehen (vgl. Schreier/Appel 2002).

Eine Chance liegt nicht in der volligen Abkehr vom Buch im Deutschunterricht, sondern in
einer sinnvollen Kombination verschiedener Medien. Im Alltag ist es normal, dass bestimmte
Stoffe nicht nur in einem Medium présent sind, sondern in mehreren in Form von
Medienverbiinden. Oft gibt es ein sogenanntes Leitmedium, von dem der Stoff ausgeht, und
eine Vielzahl von anderen Medien, die sich an diesem orientieren (vgl. Wermke 1997, 46
oder auch Josting 2004, 53). Ein Beispiel sind viele Kinder- und Jugendbicher, z. B. Harry
Potter, Die Wilden Fullballkerle etc., die im Medienverbund auf dem Markt sind. Ein solcher
Medienverbund bietet Chancen fir den Deutschunterricht, u.a. ein Bewusstsein fur die
Bezugnahme von unterschiedlichen Medien aufeinander zu vermitteln und die Reflexion von
Intertextualitat und Intermedialitat zu fordern (vgl. Bonnighausen 2008, 51).

1.3 Forschungsstand und Forschungsdesiderate

Den Bereich Medienkompetenz empirisch zu erfassen, erscheint schwierig. Zum einen sind
nicht alle Medienkompetenzen — also das, was Kinder- und Jugendliche kénnen missen, um
sich selbstbestimmt in der heutigen medial gepragten Welt zurechtzufinden — klar umrissen
oder gar gesellschaftlich konsensfahig. Hier Gberschneiden sich deskriptive und normative
Elemente. Somit sind viele Aspekte, z. B. positives Mediennutzungsverhalten, nur schwer fur
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eine empirische Forschung operationalisierbar. Einen guten ersten facherunspezifischen
Zugang liefert hier das TPACK-Modell, das seit dem Jahre 2006 standig weiterentwickelt
wird (vgl. Koehler 2012). Es zielt darauf ab, neue Technologien flr den Schulunterricht
nutzbar zu machen:

»The TPACK framework for teachers’s knowlege is described in detail, as a complex interaction among
three bodies of knowledge: Content, pedagogy and technology. The interaction of these bodies of
knowledge, both theoretically and in practice, produces the types of flexible knowledge needed to
successfully integrate technology use into teaching« (Koehler 2009, 60).

Das Konzept verknUpft erstens Fachwissen (Content Knowledge), tber das zum Beispiel ein
Lehrer in Geschichte oder Mathematik verfugt, mit zweitens Technikwissen (Technological
Knowledge) und drittens Padagogik (Pedagogical Knowledge). Das Ergebnis bezeichnet man
als Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK): Es beschreibt gefestigtes
Wissen einer Lehrkraft, Technik effektiv und zielfihrend in ihrem Unterricht einzusetzen.
Meistens werden diese Bereiche nur getrennt voneinander betrachtet, sodass Potenzial
verschenkt wird. Je mehr ein P&dagoge sich aber in diesen drei Bereichen auskennt und sie
aufeinander abstimmt, umso besser kann er auch seinen Unterricht gestalten und seinen Stoff
vermitteln (vgl. Koehler 2012). Wenn beispielsweise mit einer App im Unterricht gearbeitet
werden soll, muss der Lehrer bei der Vorbereitung deren fachlichen Inhalt beurteilen und
uberlegen, ob sie fur Einzel- oder Gruppenarbeit geeignet ist. Er sollte nicht nur Gberprifen,
ob sie technisch einwandfrei funktioniert, sondern auch, ob sie den jeweiligen Sachverhalt
korrekt darstellt. Beispielsweise konnen bei der Arbeit im Rahmen einer Verfilmung
Farbaspekte in der dazu empfohlenen App anders dargestellt sein, sodass ein intendierter
fachlicher Sachverhalt nicht korrekt dargestellt wird.

Wenn man die deutschdidaktische Forschung im Bereich Medienintegration betrachtet,
zeigt sich, dass es im empirischen Bereich noch zahlreiche Desiderate gibt. Besonders
lernwirksame Aspekte mussten noch starker in den Blick genommen werden. Hier bemerkt
man zudem den Einfluss der zunehmenden Digitalisierung. Gerade die letzten Jahre zeigen,
dass vornehmlich digitale Medien eine Rolle spielen, was in dieser Sache keine
Einschrankung sein muss, da die digitalen Medien oft als sogenannte Symmedien (vgl.
Frederking 2010, 515) die Eigenschaften vieler anderer klassischer Medien bundeln. Im
Folgenden soll ein knapper Uberblick tiber die bisherige Forschungslage gegeben werden.

Wie bereits erwéhnt, existieren zahlreiche Studien, die sich mit dem Medienbesitz oder der
Mediennutzung Jugendlicher auseinandersetzen. Neben der KIM- und JIM-Studie hat die
OECD in der Pisa Student Online Studie die Nutzung und Ausstattung von Kindern und
Jugendlichen in ihren Haushalten erfasst (vgl. Mobius 2014a, 337; OECD Pisa 2009). Auch
die Stiftung Lesen erforschte 2008 den Gebrauch von Handy, Radio und Computer und stellte
steigende Nutzungszahlen fest (vgl. Stiftung Lesen 2008; Mdbius 2014a, 337). Insgesamt
zeigte sich das zuvor mehrfach geschilderte Phdnomen, dass Kinder und Jugendliche privat
flachendeckend mit modernen Medien ausgestattet sind, die Schule mit der Ausstattung
jedoch im Ruckstand ist und somit neuere Medien im Schulalltag noch keine nennenswerte
inhaltliche Rolle spielen.
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Zur Effektivitat der Nutzung digitaler Medien im Unterricht gibt es teils widersprtchliche
Erkenntnisse. Obwohl Burkart Schwier (2008) in seiner Studie leicht verbesserte
Lernleistungen und gesteigerte Effektivitat bei seinen Probanden erreichte, ist festzustellen,
dass das Unterrichtsgeschehen sehr komplex ist und die wenigen bisher vorhandenen Studien
kaum ausreichen, um diesen komplexen Gegenstand zu erfassen (vgl. Mdbius 2014a, 341).
Demgegeniber konstatierten Herzig und Grave (2007) keine Leistungsverbesserung der
Schiler durch eine bloRe Verfligbarkeit digitaler Medien, wohl aber eine Forderung der
Selbststandigkeit und des selbstgesteuerten Lernens. Hierzu missten die Medien aber
notwendigerweise in ein didaktisches Konzept eingebettet sein (vgl. Mdbius 2014a, 341).
Klare Starken der neuen Medien sind Kooperation, Verdffentlichung und produktbezogenes
Arbeiten (vgl. ebd.). Herzig und Grave (2007) heben besonders die motivierenden Aspekte
neuer Medien hervor, die sich nicht nur auf die Schiler, sondern auch auf die Lehrenden
beziehen. Von der Aktivitat der Lehrenden hénge die Selbsttatigkeit der Schiler ab und auch,
wie erfolgreich ein solches Lernarrangement funktioniert (vgl. ebd.). Ines Brunner (2009)
unterstutzt in ihrer Studie diesen Aspekt. AuRerdem werden von ihr neben der Férderung des
autonomen Lernens auch die kommunikationsfordernden Aspekte digitaler Medien
hervorgehoben (vgl. Mébius 2014a, 348). Gerade bei der oft angepriesenen Lernmotivation
im Hinblick auf die Arbeit mit digitalen Medien bleibt die Frage nach der Nachhaltigkeit
dieses Aspekts offen. Anzunehmen ist, dass diese Medien zundchst motivierend wirken, da
sie neu flr die Schuler sind, sich dieser Effekt aber mit der Zeit abschwécht.

Hinsichtlich der Forderung von Medienkompetenzen lassen sich grob zwei Forschungs-
richtungen feststellen. Ziel der einen Richtung ist die allgemeine Forderung von
Medienkompetenz, in der anderen Ausrichtung geht es um konkrete Lernbereiche und
Kompetenzen im Sprach- und Literaturunterricht (vgl. ebd., 344). Eine die vorliegende Arbeit
betreffende, interessante Untersuchung ist die von Mayering und Hurst (2004), die in
virtuellen Seminaren die Ausbildung von Medienkompetenz unter den Studierenden und
Dozenten in den Féachern Deutsch, Englisch, Mathematik, Politik sowie Informations- und
Kommunikationstechnologie erforschten. In ihrer quantitativen und qualitativen Studie
fanden sie heraus, dass sich bei Studierenden und bei Mitarbeitern die Medienkompetenz
wahrend der virtuellen Seminare verbessern lieR (vgl. Mdbius 2014a, 344).

Eine Studie zur FOrderung von Medienkompetenz in der Grundschule fiihrte 1da Pottinger
1997 durch. Im Zusammenhang mit dem neuen Begriff Medienerziehung erQrterte sie zuerst
die Bedingungen fur Medienkompetenz und Medienerziehung mit ihren spezifischen
Aufgaben, Problemen und Mdglichkeiten. Im Anschluss daran fiihrte sie in einer Grundschule
ein zweiwochiges Horspielprojekt durch. So stellte sie erste Uberlegungen zum Erwerb von
Medienkompetenz an und ging der Frage nach, wie diese Kompetenzen in der Schule
vermittelt werden kdnnen (vgl. Pottinger 1997, 13). Am Ende ihres Projektes stellte sie fest,
dass voriibergehend eine Steigerung des Interesses bei den Kindern erfolgte, sich aber echte
Handlungskompetenz bei den Kindern nur langsam entwickle (vgl. ebd., 266). Sie pléadierte
fir eine kontinuierlich fortgefuhrte Medienerziehung, welche nur durch stérkere
Implementierung in die Lehrplé&ne erfolgen konne.
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Karin Vach (2005) forschte zu medienzentriertem Deutschunterricht in der Grundschule.
Ihr Vorhaben bestand insgesamt aus zwei Hoérspielprojekten, einem Bilderbuchprojekt und
einem Multimediaprojekt. Sie konnte zeigen, dass deutschdidaktische Ziele in einen
medienzentrierten Deutschunterricht eingebunden werden kdnnen. Es handelt sich allerdings
um stichprobenartige Ergebnisse, sodass in diesem Bereich weitere Untersuchungen
notwendig sind (vgl. ebd.). Klaus Maiwald (2005) formte eine Theorie, die der Tatsache
Rechnung trégt, dass immer mehr nichtschriftliche Texte Gegenstand essayistischer und
wissenschaftlicher Betrachtung werden:

»FUr die Deutschdidaktik stellt sich entsprechend die Frage, ob bzw. wie Gegenstande im Bereich Sprache
und Literatur medienbezogen neu zu begriinden, zugehdrige Lernprozesse neu zu organisieren sind«
(Maiwald 2005, 11).

Vor diesem Hintergrund entwickelte er eine Sprachdidaktik bilddominierter Medienangebote,
die er aus einem erweiterten Textbegriff ableitete. In drei kleinen Fallstudien (9. Klasse,
Sekundarstufe 2 und 3. Jahrgangsstufe) wurde das Konzept konkretisiert und evaluiert (vgl.
Maiwald 2005, 13). Er kam zu dem Schluss, dass in der gesellschaftlichen Medialisierung
Identitat, Subjekt, Materialitdt, Geschichte, Kultur, Reflexion und Handlung wesentliche
BezugsgroRen von Bildung darstellen (vgl. ebd., 329)

Petra Josting (2004) zeigte in einer Rezeptionsstudie den Medienbesitz und -konsum von
Sechstklasslern auf und thematisierte, wie sich diese auf das Leseverhalten der Jugendlichen
auswirken. Am Beispiel der TKKG’-Serie untersuchte sie, wie Kinder mit multimedialen
Detektivgeschichten umgehen. Dabei kristallisierten sich der soziale Status sowie die
Medienausstattung der Familie als wichtige EinflussgréRen heraus. Die Identifikation mit den
Figuren sei beim Rezipieren in allen Medien mdglich, sowohl in geschriebenen als auch in
interaktiven Texten. Dabei stehe das Potenzial einer Figur im Vordergrund, welches auch fur
die jeweilige Medien-, bzw. Textauswahl verantwortlich sein kénnte. Am Ende wadre ein
Unterricht sinnvoll, der nicht nur auf das Buch fokussiert ist, sondern auch andere mediale
Angebote eines Medienverbundes einbezieht.

»Ungeachtet dieser Uberschneidungsbereiche kdnnte mit dem Ziel, die Férderung von Medienkompetenz
zukiunftig starker als bisher in den Mittelpunkt des Deutschunterrichts zu riicken — wohl gemerkt neben
andere Aufgaben und zusammen mit anderen Fachern -, eine Erweiterung des Aufgabenbereichs verbunden
sein« (Josting 2004, 290f.).

Sybille Seib (2006) untersuchte in einer qualitativ empirischen Studie die Fahigkeiten von
Grundschulkindern ~ zur  Internetrecherche.  Sie  nutzte die  Auswertung von
Bildschirmaktivitaten, Internettagebiichern und Interviews, um mdogliche
Handlungsanleitungen aufzuzeigen (vgl. Seib 2006, 16). Am Ende formulierte sie diese in
Form von finf Leitgedanken® (vgl. ebd., 347), die beispielsweise auf die Orientierung der
Kinder im Internet oder auf Organisation oder Hilfestellung Bezug nehmen.

" Die Abkirzung TKKG steht fiir die Hauptcharaktere Tim, Karl, KI6Rchen und Gaby.

8 Diese flinf Aspekte sind: Orientierung wahrend der Internetrecherche, Inhalte der Internetrecherche gezielt
aneignen, Schiller miissen sich wahrend der Recherche Uber ihr VVorgehen verstandigen, Technik muss von
ihnen verstanden werden, Schiler benétigen fur die Internetrecherche eine gut organisierte Hilfestellung.
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Daneben zeigen andere Studien, z. B. die von Christine Trepkau (2015), wie Schiiler
Strategien fur das Lesen und Verstehen von Hypertexten entwickeln (vgl. Mdbius 2014a,
352). Michael Staiger (2010) untersuchte systematisch die Konzeption von Schulbiichern mit
teilweise interaktiven Extras wie zum Beispiel Softwareanhangen. Hier sind beispielsweise
kleine interaktive Ubungen oder erganzende Texte als CD-ROM angehangt bzw. Gber das
Internet abrufbar. Er stellte fest, dass sich der Nutzen von Schulbiichern verandert hat: Friher
hatten sie eine stark normierende Wirkung, heute werden sie flexibler ins Unterrichtskonzept
eingebettet, da Lehrende leicht selbst Materialien erstellen oder auch verédndern kénnen. So
sind Schulbiicher und deren Materialen meistens nur Inputgeber, die in ein individuelles
Konzept integriert werden (vgl. Staiger 2010, 451).

Thomas Madobius (2014a) beleuchtete die Verwendung der Lernumgebung Moodle und
kommt zu dem Schluss, dass durch die multimediale Aufbereitung von Texten, z. B. in Bild
oder Ton, das Leseverstehen und die Lernmotivation unterstiitzt werden kann, da der Zugang
zu als schwierig empfundenen Texten durch das multimediale Angebot erleichtert wird (vgl.
Mobius 20144, 354).

Im Jahr 2014 stellte Iris Kruse ihr Konzept der intermedialen Lektiire® vor, das sie in einem
qualitativen Forschungsprojekt evaluiert hatte. Es ist Teil einer Medienverbunddidaktik, die in
der Literaturdidaktik der Grundschule vielfaltige Lernchancen eréffnet, weil literarésthetische
Schemata erweitert werden konnen (vgl. Kruse 2014a, 24). Kruse fordert eine verstéarkte
Arbeit an Unterrichtskonzepten, um den Einsatz von Medienverbliinden in der Lehre
respektive im Unterricht zu férdern (vgl. ebd., 25).

Ebenfalls nur sehr wenig empirische deutschdidaktische Forschung existiert zum Einsatz
von Computern im Unterricht. Matthis Kepser gibt in einem Uberblick zahlreiche
Anwendungsbeispiele fir den Einsatz von Computern im Literaturunterricht, sei es als Quelle
literarischer Texte, als multimediales, interaktives Lernen oder als methodisches Werkzeug
im handlungs- und produktionsorientierten Unterricht. In beispielsweise computerspezifischer
Literatur, virtueller Poesie, Hyperfiction und Computerspielen sieht er ein hohes didaktisches
Potenzial (vgl. Kepser 2010, 546). Eine empirische Untersuchung zu Computerspielen legte
Jan Boelmann 2015 vor. Er begrindete sein Vorhaben mit der fehlenden fachdidaktischen
Profilierung des Unterrichtsgegenstands Computerspiel im Deutschunterricht und entwickelte
ein Konzept, um literarisches Verstehen und den damit verbundenen Erwerb literarischer
Kompetenz mithilfe dieses Mediums zu férdern. Dieses Konzept erprobte er an einer 8.
Klasse eines Lidenscheider Gymnasiums und konnte dabei feststellen, dass die Schuler beim
Verstehen von narrativen Computerspielen literarische Kompetenzen zum Einsatz bringen
(vgl. Boelmann 2015, 270):

»Die eingangs formulierte Frage 5 nach den Potenzialen von narrativen Computerspielen im Vergleich zu
literarischen Texten fur den Einsatz literarischer Kompetenzen kann eindeutig so beantwortet werden, dass
die Erprobung keine signifikanten Unterschiede in den Potenzialen beider Medienformen nachweisen
konnte« (ebd.).

9  Das Konzept der intermedialen Lektiire wird in Kapitel 3.3 ausfuhrlich vorgestellt.
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Boelmann merkt jedoch an, dass Raumausstattung und fehlende praxisnahe Handreichungen
fiir die Lehrenden Hirden darstellen, um das Computerspiel erfolgreich im Deutschunterricht
zu etablieren (vgl. ebd., 278).

1.4 Fragestellung und Forschungsvorhaben

Der Uberblick tiber die Forschungslage ergab eine geringe Anzahl empirischer Studien zu
diesem Thema.

»Nur zu konstatieren, dass die Arbeit mit dem Computer der Ausbildung von Medienkompetenz diene,
Uberzeugt schon lange nicht mehr. Es muss nachgewiesen werden, welche konkreten Kompetenzen des
Deutschunterrichts digitale Medien tatsachlich nachhaltig ausbilden helfen« (Mdbius 20144, 355).

AuRerdem ist anzumerken, dass es insbesondere tiber den Ubergang von der Grundschule zur
weiterfiihrenden Schule kaum Studien gibt, die langfristig angelegt sind. Wie erwéhnt, ist der
Erwerb von Medienkompetenz ein Vorhaben, das langfristig verfolgt werden muss, um
nachhaltig Wirkung zu erzielen. So entstand die Planung zum Forschungsprojekt dieser
Arbeit. Es sollte langfristig angelegt sein (ein Schuljahr), um mogliche Entwicklungseffekte
der Schuler feststellen zu kdnnen, und in einer 5. Klasse angesiedelt werden, die den Vorteil
hat, dass die Lerngruppe neu zusammengesetzt ist und alle Schulkinder unter nahezu
homogenen Bedingungen starten. Auf diese Weise konnen einige Verzerrungen im
Datenmaterial minimiert werden. Die Grundfrage des Projektes besteht darin, wie ein
medienintegrativer Deutschunterricht konzeptionell aussehen kann, der die Medienkompetenz
der Schiler im Fach Deutsch fordert. »Fordern« meint in diesem Sinne, dass er die
Medienkompetenz, eine zentrale Kompetenz des Deutschunterrichts, zusammen mit den
aktuellen Vorgaben der KMK-Standards im Deutschunterricht verwirklicht.
Die Arbeit geht von folgenden Thesen aus:

I Die Ziele der Kultusministerkonferenz (allgemein verbindlichen Standards fir das Fach
Deutsch) sind mit einem medienintegrativen DU besser zu erreichen als mit einem
traditionell buchorientierten Deutschunterricht.

Il Medienkompetenz ist eine der zentralen Kompetenzen des Deutschunterrichts, da sie eng
mit vielen anderen Kompetenzen verknipft ist (z. B. Lesekompetenz, Kommunikative
Kompetenz).

1l Mit medienintegrativem Deutschunterricht wird eine Leerstelle geflllt. So kénnen
Schiler besser ganzheitlich in ihrer literarischen und geistigen Entwicklung gefordert
werden.

IV Unterschiedliche Medien gehoren fest zur Erlebniswelt heutiger Schiler und sind in der
gesellschaftlichen Kultur verankert. Sie mussen sich sicher im Sinne einer Erziehung zu
demokratisch mindigen Birgern selbstbestimmt in dieser Medienwelt bewegen konnen.
Damit ist beispielsweise gemeint, dass sie Potenziale aber auch mdégliche Gefahren von
Medien kennen und vor dem Hintergrund demokratischer Prinzipien und eigener
Uberzeugungen fiir eine Sache eintreten kénnen.

Das medienintegrative Konzept soll helfen, bestimmte Kompetenzen im Umgang mit
unterschiedlichen Medien im Alltag zu fordern. L&sst sich die These bekréftigen, dass
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medienintegrativer Deutschunterricht die Medienkompetenzen von Schilern fordert? In
diesem Zusammenhang spielen noch weitere Fragen eine Rolle:

—  Wie wirkt sich medienintegrativer Deutschunterricht auf Schiiler aus?

— Wie wirken Medien kognitionspsychologisch auf Jugendliche und lassen sich diese
Erkenntnisse didaktisch nutzbar machen?

— Welche Medienkompetenzen sind fir den Deutschunterricht wichtig und wie kann man
diese messen?

— Welche weiteren Forschungsfragen ergeben sich als Konsequenzen aus der
Untersuchung?

— Wie kann ein stimmiger, medienintegrativer Unterrichtsplan aussehen und wie setzt man
ihn didaktisch um?

— Wie veréndert medienintegrativer Unterricht die Kompetenzen der Schuler und sind
langfristige Effekte zu beobachten?

1.5 Vorgehensweise und Untersuchungsablauf

Die Arbeit beginnt damit, die gesellschaftlichen Voraussetzungen von Kindern und
Jugendlichen aufzuzeigen und auch die Medienwelt zu beschreiben, in der sie leben. Dabei
werden wichtige gesellschaftliche Bedingungen und Anforderungen aufgezeigt, die an die
Jugendlichen herangetragen werden. Im Anschluss wird das Thema aus der Perspektive der
Medienpsychologie betrachtet. Dabei soll im Hinblick auf die Entwicklung von Unterricht
uberlegt werden, welche Faktoren hier wirksam seien konnten, und es sollen auch Chancen
und Risiken diskutiert werden, die in der Entwicklung von Jugendlichen eine Rolle spielen.
Das folgende Kapitel beschéftigt sich mit der Entwicklung des medienintegrativen
Unterrichtsprojektes. Hier wird nach der Umschreibung des Medienbegriffes ein
Medienkompetenzmodell entwickelt, das der Untersuchung zugrunde liegen soll. Dann wird
ausfihrlich das Konzept des medienintegrativen Deutschunterrichts erdrtert und im Anschluss
das konkrete Unterrichtsprojekt vorgestellt, das die Schuler der 5. Klasse ein Jahr lang
begleitete. Zu Beginn des 2. Teils steht ein Uberblick uber die empirischen Grundlagen des
Forschungsvorhabens, die notwendigen Theorien und Methoden werden erldutert. Im
Anschluss daran werden die untersuchten Schulklassen und der Projektverlauf dargestellt.
Innerhalb des Forschungszeitraums von einem Jahr wird eine Schulklasse eines
Gymnasiums in der Orientierungsstufe medienintegrativ unterrichtet. Die Parallelklasse, die
traditionell unterrichtet wird, dient als Kontrollgruppe. Dazu sollen die méglichen Mittel des
Lehrplans ausgenutzt werden. Im Rahmen von medienintegrativen Schwerpunktprojekten
wird in jeder Unterrichtsreihe eine bestimmte Kompetenz des Modells besonders gefordert.
Am Anfang und am Ende des Schuljahres werden die jeweiligen Medienkompetenzen mittels
eines multimedialen Fragebogens erfasst.X® Ein Portfolio, das von den Schiilern gefiihrt wird,
dient der Dokumentation des Forschungsprojektes, zeigt den Kompetenzgewinn der Schiler
und bietet ihnen eine individuelle Reflexionsmdglichkeit. Das letzte Kapitel dient der
Auswertung des Projektes. Hier sollen Portfolio, Eingangs- und Ausgangsbefragung

10 Zur Besonderheit des multimedialen Fragebogens siehe die kurze Darstellung, Seite 114.
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zusammengefuhrt sowie ein moglicher Kompetenzgewinn dokumentiert werden. Am Ende
der Arbeit wird das Projekt evaluiert und in einer Ergebnisdiskussion sollen Antworten auf
die Forschungsfragen (S. 16f.) gefunden werden. SchlieBlich soll sich zeigen, inwieweit
medienintegrativer Deutschunterricht Einfluss auf den Kompetenzgewinn der Schiler nimmt
und wie man ihn ggf. weiterentwickeln konnte, um den Schilern und auch der
gesellschaftlichen Verantwortung von Schule in einer immer vielféltiger mediatisierten Welt
gerecht zu werden.



2. Kinder und Jugendliche in einer mediatisierten Welt

2.1 Wandel der Lebenswelt

Die Lebenswelt von Kindern hat sich in den letzten 30 Jahren stark veréndert. Dieser Wandel
betrifft auch die Familienstrukturen. Sie sind durch die Prozesse der Modernisierung,
Individualisierung und Pluralisierung der Lebensformen gepragt (vgl. Burkart 2008, 13).
Hinzu kommt besonders im 21. Jahrhundert der Einfluss von Medien, welche die
biografischen Muster fast aller Heranwachsenden beeinflussen (vgl. Treumann et al. 2007,
27). Sicherlich war auch die Kindheit davor von vielen lebensbestimmenden Neuerungen
gepréagt, wie zum Beispiel im Bereich Mobilitdt oder Elektrifizierung des Alltages. Die
medialen Neuerungen sind dennoch von anderer Qualitat und unterscheiden sich grundlegend
von den vorherigen, weil sie tief in Organisation und Struktur des alltaglichen Lebens
eingreifen. Zum Beispiel préagt die Internetkommunikation — sei es durch Smartphone oder
auch Computer — den Alltag, indem sie Einfluss auf unsere sozialen Strukturen nimmt.
Standige Erreichbarkeit ist die Folge, Offentlichkeit und Privatheit werden nicht mehr klar
abgegrenzt. Kinder und Jugendliche sind hier besonders betroffen, da sie in diese Welt
hineinwachsen. Sie kdnnen sich diesen neuen Medien gar nicht entziehen, da sie nur Uber
diese Kanéle wirklich am sozialen und kulturellen Leben teilhaben, diese Welt mitgestalten
und ihren Beitrag zur Weiterentwicklung leisten kdnnen (vgl. Spanhel 2003, 99). Daneben
pragen auch demografische Verénderungen das Leben von Jugendlichen. Lebensabschnitte
sind nicht mehr eindeutig bestimmbar: Ausbildungszeit, Arbeitszeit und Ruhezeit werden
flexibler gehandhabt (vgl. Rosenstock/Schubert/Beck 2007, 8). Dementsprechend ergeben
sich auch viele unterschiedliche Nutzungsstile von Medien. So sind die Handynutzungsstile
von Jugendlichen, Senioren oder Managern sehr unterschiedlich. Bei Jugendlichen gehort
zum Beispiel das Handy nicht nur zu Gegenstanden, die dicht am Korper getragen werden
und als eine Art Accessoire dienen, sondern es fungiert als Kamera, Internetzugang, Telefon
und Spielekonsole zugleich (vgl. ebd., 14). Diese neue Medienkultur schafft auch neue
Herausforderungen fur den Jugendschutz und tréagt zur Wandlung von Rollenbildern bei.
Friher waren die Medien (wie Fernseher oder Telefon) oft im Familienbesitz, heute sind sie
im Individualbesitz der Jugendlichen und entziehen sich somit h&ufig der elterlichen
Kontrolle. Parallel dazu verandert sich die Wahrnehmung von offentlichen und privaten
Raumen. Fruher gab es beispielsweise Telefonzellen, in denen man in einem abgegrenzten
Raum seine Ferngesprache fuhrte. Heute ist Telefonieren im offentlichen Raum in Horweite
Anderer Normalitadt und die Inhalte bleiben trotzdem personlich. Manchmal ergeben sich
dadurch auf den ersten Blick befremdliche Situationen, wenn man Jugendliche sieht, die
anscheinend vollig losgelost und abwesend von der AufRenwelt vor sich hin reden. Dies
entspricht nicht zwangslaufig einer Verarmung der Kommunikation, da selbige hier auf
anderen und auch nicht weniger komplexen Wegen ablauft. Auf dem Handy werden daruber
hinaus nicht nur Telefonnummern, sondern auch ganze Kontaktprofile gespeichert, die nach



2. Gesellschaftliche Grundvoraussetzungen und Anforderungen an Kinder und Jugendliche 19

Belieben auch demonstrativ wieder geldscht werden konnen. Ein globales Kommunizieren ist
theoretisch ebenfalls leicht mdglich, wobei die Kommunikation von Kindern meist lokal
bleibt (vgl. H6flich 2007, 145).

Das Internet ist durch das Handy ein standiger Begleiter von Kindern geworden und bindet
diese in Themen und Diskurse ein. Auf diese Weise entstehen neue Kulturformen, die vielen
Erwachsenen fremd sind. Dabei bleibt offen, ob sich dies fur das Aufwachsen von Kindern
positiv oder negativ auswirkt. Das Internet bietet altersgerechte und gute Angebote, daneben
aber auch Gewalt- und pornografische Darstellungen (vgl. Fuchs 2007, 164). Die
Gefahrdungen im Internet sind andere als im realen Leben. Jugendliche sind Gber Pornografie
und Gewalt hinaus im Internet Schadprogrammen, unerlaubter Werbung der vielfaltigen,
speziell auf das Netz zugeschnittenen Kriminalitdt ausgesetzt. Die Herausforderung fir
Schule und Gesellschaft besteht darin, zu erforschen, wie Kinder vor solchen Angriffen
geschitzt werden kdnnen.

Dabei ergibt sich ein Dilemma. Auf der einen Seite sollen Kinder intensiv mit allen
technischen Mdglichkeiten in Kontakt kommen, andererseits durfen sie nicht den Gefahren
und Zwangen der Leistungs- und Konsumgesellschaft ausgeliefert werden (vgl. ebd., 166).
Die durch den Netzzugang gewonnene Freiheit ist gleichermaBen mit einem zusatzlich
notwendigen Mal} an Verantwortung verbunden (vgl. Spanhel 2003, 99). Fraglich scheint
auch, welche Féhigkeiten in Zukunft relevant sein werden. Wird beispielsweise
Programmieren eine weitere Grundfahigkeit neben Mathematik, Deutsch und Englisch (vgl.
ebd., 169)? Elektronische Medien dienen heutzutage als Sozialisationsinstanz, da sie fir die
Heranwachsenden &hnliche Funktionen Ubernehmen wie Schule, Elternhaus oder
Gleichaltrige. Jugendliche verbringen mit ihnen auch den Grofteil ihrer Freizeit (vgl.
Treumann et al. 2007, 27). Diesbezliglich hat sich auch die Gesellschaft veréndert.

»Nicht nur die Jugend ist zu einer Medien-Jugend geworden, sondern die Gesellschaft auch zu einer
Wissens- bzw. Medien-Gesellschaft. Medienbotschaften, mediale Vermittlung von Kommunikation und
Informationsspeicherung bzw. -bearbeitung stellen heute ebenso bedeutende Kerncharakteristika dar wie
damals die Industrialisierung mit ihren mechanischen und elektromechanischen Kompetenzanforderungen«
(ebd., 28).

Der pé&dagogische Umgang mit neuen Medien scheint noch immer problematisch. Neue
Medien entstehen, alte befinden sich im Wandel. Das Buch als traditionelles Medium scheint
beispielsweise an Bedeutung zu verlieren, die Nutzungszahlen bleiben aber auf einem stabilen
Niveau. Es entstehen jedoch auch neue Nutzungsformen, die an das Medium Buch
anknupfen. Man denke z. B. an multimediale E-Books usw. Medien préagen Handlungsmuster,
geben Jugendlichen Orientierung und erdffnen ldentifikationsrdume. Nicht die Vielfalt der
Medien stellt ein Problem dar, sondern die Notwendigkeit, aus dem Vorhandenen eine
Auswahl zu treffen. Um diese komplexen Anforderungen zu erfullen, bendtigen die
Jugendlichen angemessene Kompetenzen!! (vgl. ebd., 30). Aus padagogischer Perspektive
scheint es bisher keine einheitliche Antwort auf die Veranderung der Lebenswelt von Kindern

11 Zu diesen neuen Lernanforderungen gehdren Lernstrategien, Selbstorganisation, Selbstbewertung,
Gestaltung und Uberwachung eigener Lernprozesse sowie der zweckméRige Einsatz (vgl. Spanhel 2007,
98).
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und Jugendlichen zu geben. Ein Grund konnte sein, dass padagogische Reformen nicht allein
anhand technischer Kriterien durchzufiihren sind (vgl. Fuchs 2007, 170). Denn Technik allein
reicht nicht aus: Padagogische Konzepte miissen erst entwickelt und erprobt werden, was Zeit
und Erfahrung bendétigt.

Das Internet ist heutzutage fast flachendeckend in allen Haushalten vorhanden und somit
eng an die Lebenswelt von Kindern geknipft. Sie lernen somit friih, dieses auch als
Informationsquelle zu nutzen. Daraus ergeben sich viele Chancen in Bezug auf die
Individualisierung und Selbststandigkeit der Kinder. Die Vernetzung schafft vermehrt die
Madglichkeit, dass Kinder von anderen lernen. Schule und Elternhaus geben in demselben
Zusammenhang Verantwortung ab. Eltern féllt dieser Schritt teilweise schwer, da sie ihre
eigene Kindheit anders erlebt haben und bei der Abgabe von Verantwortung an ihre Kinder
schnell ein Geflihl der Ohnmacht entwickeln kdénnen (vgl. ebd.). Mit dem Handy werden neue
Kultur- und Kommunikationsformen eingefhrt, die den &lteren in dieser Form nicht bekannt
sind. Kinder wachsen daher anders auf als ihre Eltern, auch anders als diese sie ohne die
Omniprasenz des Netzes erziehen wirden. Als Antwort auf diese Entwicklung gilt es,
Jugendliche und Kinder in ihrer medialen Lebenswelt ernst zu nehmen und nicht einzelne
Aspekte zu verteufeln.

»In Zukunft wird es nétig sein, vor allem den interaktiven Medienformen wie beispielsweise den Lern- und
Spielangeboten fir den Computer oder Nutzung des Internets durch Kinder, eine besondere
Aufmerksamkeit zu schenken und den Blick der Erwachsenen auf die Kindheit zu beriicksichtigen. Gerade
diese neuenMedien machen deutlich, dass die Kinder und Jugendlichen aktiv ihr Leben gestalten und in
sehr unterschiedlicher Weise die angebotenen Mdoglichkeiten nutzen, ohne dass Erwachsene immer diese
neue Kultur wahrnehmen oder gar verstehen« (ebd., 179).

Um diese Vorgéange besser zu verstehen, ist es notig, auch einen Blick darauf zu werfen, wie
mediale Verarbeitungsprozesse bei Kindern ablaufen.

2.2 Grundkonzepte der Mediensoziologie und Medienpsychologie

Ein medienintegrativer Deutschunterricht leitet sich aus den oben genannten
gesellschaftlichen Voraussetzungen ab. Dazu sind noch soziologische Grundkonzepte zu
beachten, die Teil einer Mediensoziologie sind. Es geht dabei nicht nur darum, wichtige
Verarbeitungsprozesse in Bezug auf Medien nachzuvollziehen, sondern auch die Wirkungen
und die damit verbundenen Lernchancen fir Schiiler zu beschreiben.

»Auf der Makroebene untersucht die Soziologie Phdnomene wie Gesellschaft, Kultur und Zivilisation, auf
der Mesoebene intermediare Gebilde, das sind Organisationen, Institutionen, soziale Netzwerke, und auf
der Mikroebene soziales Handeln von Individuen in Interaktion mit anderen Gruppen« (Renner 2008, 93).

Das in dieser Arbeit vorgestellte Projekt konzentriert sich auf die Mikroebene. Im Bereich
von Medienkompetenz stellt sich die Frage, wie ein Individuum mit sozialen Normen,
Werten, Kultur und auch den daran beteiligten Organisationen umgeht.

Es gibt verschiedene Auffassungen zur Rolle von Medien im Rahmen der Sozialisation.
Darunter fallen eher kritische Positionen und solche, die ihnen einen weitgehend positiven
Einfluss bescheinigen. Diverse Studien versuchen zu beschreiben, wie das jeweilige
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Individuum mit der Umwelt interagiert (vgl. Stiss 2008, 361). Dabei geht es nicht nur um eine
Anpassung des Individuums an die Umwelt, sondern um eine gegenseitige »Passung« von
Umwelt und Individuum. Demnach spielen Neue Medien eine wichtige Rolle, da sie
besonders von Jugendlichen genutzt werden konnen, um ihre Entwicklungsaufgaben zu
bewaltigen und Kompetenzen zu erwerben, die fir eine zufriedenstellende Lebensfiihrung in
der Gesellschaft notwendig sind (vgl. ebd.). Diese Entwicklung hért mit dem Ende der Jugend
nicht auf, sondern reicht bis in das Erwachsenenalter, in dem ebenfalls Aufgaben, zum
Beispiel der Einstieg in den Beruf, bewaltigt werden missen. Medien kénnen Teil dieser
Entwicklungsaufgaben sein, aber auch als Fluchtmdglichkeit vor diesen Aufgaben genutzt
werden (vgl. Renner 2008, 89). Medien sind in allen Entwicklungsstadien préasent und ihr
Einfluss auf Kinder scheint besonders beachtenswert, da diese elementarere Aufgaben
bewaltigen mussen als Erwachsene und duf3eren Einfliissen dabei starker ausgeliefert sind.
Kinder begegnen medialer Kommunikation schon friih im Rahmen von Erziehungsprozessen
in der Familie. Es konnte beispielsweise auch CDs, Fernsehen, Radio, Spielkonsolen oder ein
Buch geben, das evtl. friih vorgelesen wird (vgl. Spanhel 2003, 102).

Vor allem im 19. und frihen 20. Jahrhundert herrschte eine kulturpessimistische
Perspektive vor. Damals befurchtete man, dass Lesesucht und Schundromane negative
Auswirkungen auf die Entwicklung von Jugendlichen zur Folge haben kénnten. Heute steht
eher die potenzielle Verrohung durch Bildschirmmedien bei dieser Sichtweise im
Vordergrund. Meistens erfolgt die Orientierung in diesem Zusammenhang an einem
Leitmedium, dem Buch oder heute dem Computer (vgl. Suss 2008, 363). Derartige Positionen
scheinen einseitig und allgemein. Differenziertere Perspektiven gehen von einer aktiven Rolle
der Nutzer aus, die selbst, abhangig von ihrer Bedirfnislage, tUber ihren Medienkonsum
entscheiden. Auch Kinder kénnen Medien hiernach gezielt einsetzen. Demzufolge sind
Medien nur Erganzung von, kein Ersatz fur Primérerfahrungen (vgl. ebd., 364). In diesem
Kontext werden die vielféltigen psychosozialen Wirkungen von Medien sichtbar, die im
Detail noch weiter erforscht werden miissen.

Der pessimistischen Perspektive wird somit eine optimistische gegeniibergestellt, nach der
besonders dem Computer und dem Internet in der Erziehung von Kindern und Jugendlichen
ein hohes padagogisches Potenzial zugeschrieben wird. Hier besteht jedoch die Gefahr, dass
potenzielle Risiken auBer Acht gelassen werden (vgl. ebd.). Ein Mittelweg der Ansétze
scheint sinnvoll, der die Potenziale von alten und neuen Medien fur die Kinder und
Jugendlichen ausschopft, sie aber auch vor unreflektiertem Mediennutzungsverhalten schitzt
und zu einem sicheren und selbstbestimmten Gebrauch anleitet.

Medien haben frih eine Bedeutung fir Kinder, die im Laufe der Zeit bestimmte
Entwicklungsaufgaben l6sen missen. Hierzu zdhlen beispielsweise Rollenverhalten,
Gewissen und Moral, Pubertdt, Schule, Beruf, ... (vgl. ebd., 378). Diese
Entwicklungsaufgaben konnen bei Kindern ganz unterschiedlich ablaufen. Medien als Teil
ihrer Alltagswelt begleiten Kinder und Jugendliche dabei. Méglich ware zum Beispiel, dass
Computerspiele das Ausbilden von Personlichkeit und Selbstwertgefthl steigern, da Kinder
sich hier frih mit anderen Spielern zusammenschlieBen und Aufgaben erledigen missen. Sie
konnten durch das Agieren in einer fremden Umgebung lernen, sich abzugrenzen.
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Andererseits wére es z. B. denkbar, dass die leichte und andauernde Kommunikation
Phédnomene wie Cybermobbing férdert. Aullerdem konnten Jugendliche auch
Vermeidungsstrategien entwickeln, sich in die fremde Welt zuriickziehen oder den Kontakt
zum Alltag immer mehr verlieren.

Im Internet werden Orte und Grenzen obsolet und Menschen quer Uber den Globus
verbunden. Daher werden auch Risiken und Angste global wahrgenommen. Man denke hier
zum Beispiel an Grippewellen oder Kriege, in denen schnell eine medienvermittelte Hysterie
entstehen kann. Des Weiteren machen Medien die Welt auch vielfaltiger. Bei Jugendlichen
besteht die Gefahr, dass sie sich im Angebot verlieren, da sie zu viele Optionen und zu wenig
Zeit zum Wahlen haben (vgl. ebd., 369). Der Erwerb und die effiziente Aufarbeitung von
Wissen stellt eine immer wichtiger werdende Kulturtechnik dar. Wissen ist vielfaltig und
kann mit hohem Tempo vermittelt werden, ohne an Menschen gebunden zu sein. Dies erweist
sich als eine Herausforderung, mit der Jugendliche im Lauf ihrer Entwicklung konfrontiert
werden. Mediensozialisation kann dabei, wie bereits angeklungen, positiven oder auch
negativen Einfluss auf die Heranwachsenden nehmen:

»Medien konfrontieren die Heranwachsenden mit Konsens- und Konformitétsdruck, sie verleiten zu
fremdbestimmter Zeit, wenn die Programmstrukturen der Angebote den Zeitablauf beherrschen.
Medienfiguren kdnnen das Selbst- und Weltbild verzerren und die Identitatsgrenzen ins Wanken bringen«
(ebd., 372).

Eine Medienkompetenz hilft, an der Mediengesellschaft aktiv teilzunehmen, eigene Einfllsse
zu sehen und Impulse zu setzen. Der frihe Erwerb von Medienkompetenz scheint jedoch oft
mit Restriktionen verbunden. Soll das Kind ein eigenes Fernsehgerat bekommen? Wird auch
eine Spielkonsole angeschafft? Dies sind wichtige Fragen, die Eltern beschaftigen. Die
Auswirkungen auf die Entwicklung der Jugendlichen sind dabei nicht immer klar. So kénnen
sie einerseits spezifische Medienkompetenzen erwerben, zum Beispiel auch die
Selbstkontrolle des Konsums (vgl. ebd., 372). Andererseits konnte ein zu umfangreiches
Angebot sie auch Gberfordern und somit schwer vorhersagbare negative Folgen herbeifiihren.

Schwierig scheint auch das gesellschaftliche Bild von Medien bei der Erziehung von
Kindern. Oft werden Computer mit Ungeschicklichkeit und motorischer Vernachl&ssigung
assoziiert, wahrend dem Buch eine ausschlieBlich férderliche Rolle zugeschrieben wird. Diese
Vorurteile konnen medienerzieherische Arbeit, wie zum Beispiel eine Leseférderung am PC,
erschweren.

Die kognitive Entwicklung von Kindern kann durch Medien in vielfaltiger Weise gefordert
werden. Kinder erkennen in recht fruihem Alter (nach 19 Monaten), dass es Dinge gibt, die
nicht wirklich real sind, sondern andere Gegenstande reprasentieren. Nach 15-20 Monaten
konnen sie nicht nur den Unterschied wahrnehmen, sondern auch auf einen solchen reagieren
(vgl. ebd., 380 oder Renner 2008, 88). Ab ca. 3 Jahren konnen Kinder die Funktion eines
Modells verstehen und somit auch Gegenstande aus einem Video im Raum finden und
wiedererkennen.

Filme erfordern eine weitergehende Zeichenkompetenz. Hier missen Prinzipien einer
Filmmontage erkannt und auch filmische Mittel wie zum Beispiel Rickblende oder
Zeitspringe beherrscht werden (vgl. Siiss 2008, 383).
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Die Schnitttechnik ist oft der nattrlichen Wahrnehmung nachempfunden. So gibt es einige
Hinweise dafur, dass Kinder mit hoher Lesekompetenz Filme mit unbewusster Schnittfolge
auch besser verstehen konnen. Ein Bewusstsein fur Montagetechniken entwickelt sich
zwischen dem 4. und dem 7. Lebensjahr. Dabei sind einfache Schnittfolgen von komplizierten
Parallelmontagen zu unterscheiden, in denen zwei unterschiedliche Ereignisse aufeinander
bezogen werden missen. Vierjahrige konnen bereits zwischen verschiedenen
Programmformen (Nachrichten, Werbung, Cartoon) unterscheiden. Im Anschluss daran
entwickelt sich das Realitdtskonzept, also die Erkenntnis, dass die Welt nicht wirklich im
Fernsehen existiert und dass Schauspieler nicht wirklich die sind, die sie zu sein vorgeben.
Die persuasive Funktion von Werbung wird Kindern erst ab dem achten Lebensjahr bewusst,
obwohl sie die mediale Form schon friher erkennen (vgl. Nieding/Ohler 2008, 385). Dabei ist
zu vermuten, dass bei einem realitdtsnahen Programm eine leichtere Verarbeitung im Gehirn
mdoglich ist. Auch scheint es vorteilhaft, wenn Text- und Bildelemente sich semantisch
uberlappen. Dies muss allerdings nicht bedeuten, dass die Verarbeitung eine geringere
mentale Anstrengung erfordert.

Eine Begleitung der Kinder — sei es zu Hause durch Eltern, in der Schule oder
vorschulischen Einrichtungen — scheint in der Medienbildung unerldsslich, um den Kindern
die Einordnung von medialen Inhalten zu erleichtern. Bilder der Nachrichten kdnnten erklart
oder auch Realityshows und Werbesendungen richtig gedeutet werden (vgl. Stiss 2008, 375).
Vor diesem Hintergrund l&sst sich die These nicht bestétigen, dass Fernsehkonsum bei
Kindern generell negative Auswirkungen hervorruft. Eine differenzierte Betrachtung zeigt,
dass eher der Umgang und die Begleitung den positiven oder negativen Effekt ausmachen. So
ist zum Beispiel eine phonologische Bewusstheit auch eine Voraussetzung fir
Lesekompetenz, welche sich somit auch durch Filme oder andere audiovisuelle Produkte
fordern lasst (vgl. Nieding/Ohler 2008, 391).

Der Computer erhélt in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung. Neben der
potenziellen Gefahr wird Computerspielen auch der Erwerb von zum Beispiel raumlicher
Kognition und somit ein Entwicklungspotenzial zugeschrieben. Um sich in der Welt eines
Spiels zurechtzufinden, ist ebenfalls ein hohes MalR an Zeichenkompetenz nétig. Hierzu
zéhlen beispielsweise Piktogramme und Metaphern, die entschlisselt werden missen, um in
einem Computerspiel erfolgreich zu sein. Es ist also eine Ubertragungsleistung notig.
Hypertext stellt dann die ndchst komplexere Aufgabe dar, mit der selbst Erwachsene noch
Probleme haben kénnen, da die Orientierung durch viele auf andere Kontexte bezogene Links
erschwert werden kann (vgl. ebd., 393). Wie bereits erwéhnt, ist auch zu diesem Medium eine
Begleitung fir Kinder wichtig, die ihnen hilft, die Trennung von Realitat und Fiktion richtig
zu vollziehen und aus Gewaltfantasien aussteigen zu kénnen.

2.2.1 Forschungsfeld Medienpsychologie

Die Medienpsychologie kann in diesem Zusammenhang helfen, Ansatzpunkte fir die
kognitive Wirkung von Medien zu gewinnen. Auch bei aktuellen gesellschaftlichen Fragen,
z. B. dem Einfluss medialer Gewalt auf Jugendliche, erhofft man sich Antworten und
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Interventionsmdglichkeiten aus dieser Disziplin. Hieraus ergeben sich dann auch notwendige
Anknupfungspunkte fir den Unterricht. Medienpsychologie lasst sich dementsprechend
definieren:

»Aufgabe der Medienpsychologie ist die Analyse, Erklarung und Vorhersage von Prozessen und
Ergebnissen der Massenkommunikation und medialen Individualkommunikation unter psychologischen
Aspekten. Im Fokus liegen dabei Kognition, Erleben, Verhalten und Handeln von Individuen in ihrer
medialen Kommunikationsumgebung, einschlieBlich der relevanten Bedingungen und Einflussgréfien
aufseiten der Individuen, der Situation, des mikro- und makrosozialen Kontextes, des nichtsozialen
Umfelds sowie nicht zuletzt der Medien selbst« (Six/Gleich/Gimmler 2007, 37).

»Im Mittelpunkt der Medienpsychologie steht sicher nicht so sehr die massenmedial vermittelte &ffentliche
Kommunikation, sondern das menschliche Erleben und Verhalten im Zusammenhang mit der Nutzung von
Medien« (Renner 2008, 92).

Es handelt sich hier um einen Forschungsbereich, der Uberlegungen und Methoden der
Psychologie auf Themen aus der Medienwissenschaft anwendet. Wie wirken Medien aus
dieser Forschungsperspektive auf das Individuum und welche Riickschlisse lassen sich flr
die Konstruktion des medienintegrativen Deutschunterrichtes ziehen? Das spezielle
Wirkphdnomen gibt es in der Forschung nicht, es hangt immer von dem jeweiligen
Blickwinkel ab, den die Forschung auf ein Medium richtet'? (vgl. Batinic/ Appel 2008, 128).
Hier sollen nicht nur die mdglichen Gefahren im Vordergrund stehen, sondern die
Rezipienten und auch diejenigen, die solche Medien konzipieren, da sie die thematische
Ausgestaltung der Medien bestimmen. Bei den Rezipienten scheinen die Nutzung der Medien
im Tagesverlauf, die sozialen Auswirkungen und die Verarbeitung von Informationen
wichtige Punkte im Hinblick auf die Fragestellung zu sein. Dartiber stehen die mdglichen
weiter reichenden Medienwirkungen auf die Gesellschaft, woraus sich Fragen nach
medienvermittelten Weltbildern, nach Sammlung und Selektion von Themen in den
Massenmedien, nach erwinschter oder unerwiinschter Homogenisierung der Gesellschaft und
nach einer moglichen Etablierung von zum Beispiel Geschlechterstereotypen durch Medien
herleiten lassen (vgl. Bonfadelli/Marr 2008, 130), die auch immer wieder Teil des
Schulunterrichtes sind.

Kognition als zentraler Verarbeitungsprozess von Umwelteinflissen spielt bei der
Aufnahme und Verarbeitung medialer Produkte eine wichtige Rolle. Nach Ulric Neisser wird
Kognition als psychologischer Funktionsbereich verstanden, der das Denken eines Menschen
ausmacht. ~ Wahrnehmung,  Aufmerksamkeit, Gedachtnis, Problemlésen  und
Schlussfolgerungen sind dabei wichtige Kategorien (vgl. die Besprechung von Neisser 1976
in Schwan/Buder 2007, 51). Es handelt sich hierbei um keine einfache Verbindung: Zwischen
Reiz und Verhalten laufen vielféltige mentale Verarbeitungsprozesse ab. Dazu gehoren
beispielsweise die sensorische Verarbeitung von Sinneseindriicken (z. B. aus Auge und Ohr)
und motorische (GliedmaRen) oder informationstechnische Prozesse, wie sie zum Beispiel im
Gedachtnis geschehen (vgl. Buder/Schwan 2007, 52).

Atkinson und Shiffrin stellten dazu ein erstes Modell vor, nach dem das Geddachtnis
aufgrund der Zeitékonomie und der Verarbeitungsleistung des Gehirns sehr selektiv arbeitet.

12 In diesem Zusammenhang wirken bestimmte Stimuli (Gewalt, Werbung, ...), die durch Medien ausgeldst
werden.
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Hier ist das Zusammenspiel von Kurz- und Langzeitgedéchtnis wichtig und die Frage, welche
Faktoren dazu fiihren, dass Wissen fest im Geddchtnis gespeichert wird. Das jeweilige
Vorwissen spielt ebenso eine Rolle wie die aktuellen Ziele des Individuums. AuRerdem
erfolgt die Verarbeitung von deklarativem Faktenwissen und prozeduralem Handlungswissen
unterschiedlich.

Medien konnen die Leistungsfahigkeit der menschlichen Kommunikationsverarbeitung
entscheidend erhéhen. Nicht nur die Informationen aus der direkten eigenen Wahrnehmung
stehen zur Verfugung, sondern es werden auch andere mediale Kontexte, zum Beispiel von
anderen Personen, erfahrbar. Der Sprache kommt dabei eine wichtige Funktion zu, da mit
ihrer Hilfe Sachverhalte abstrahiert werden kénnen (vgl. ebd. 2007, 53 oder Schwan 2008,
67). Medien sorgen auch daflir, dass sich Personengruppen vernetzen und gemeinsam
komplexere Probleme l6sen kénnen (Stichwort: Synergie). Auf diese Weise werden die
kognitiven Fahigkeiten des Einzelnen erweitert. Medien koénnen dartiber hinaus fluchtige
Informationen wie Texte, Tabellen oder Bilder bindeln und zum Beispiel auf einem virtuellen
Notizblock zwischenspeichern. Komplexe Gedanken kénnen dabei zerlegt bzw. vereinfacht
und die Organisation im Langzeitgedachtnis verbessert werden (vgl. Buder/Schwan 2007,
54).

Massenmediale Kommunikation kann jedoch auch zu einer Belastung des
Arbeitsgedachtnisses fiihren, weil eine Vielzahl von Informationen gebindelt und aufeinander
bezogen werden muss, damit diese schlieBlich im Langzeitgedachtnis gespeichert werden
konnen. Dies ist auch als Kritikpunkt an der hypertextbasierten Internetkommunikation
bekannt. Damit ist dann auch die Frage verbunden, welche Kompetenzen Schiler bendtigen,
um sich in dieser Welt zurechtzufinden, ohne sich im Digitalen zu verlieren. Da Inhalte nur
im  Langzeitgedachtnis  verarbeitet werden konnen, wenn die Kapazitdt des
Arbeitsgedachtnisses nicht tberfordert wird, scheint es wichtig, wie der Inhalt aufbereitet ist
und inwieweit er an bestehende Wissensstrukturen ankniipft. Wenn die Information neu und
fir den Einzelnen schlecht zu kontextualisieren ist, fallt auch die Speicherung schwer (vgl.
ebd., 64).

Mit dem multimedialen Lernen kann man direkt an diese Erkenntnisse ankniipfen. Lernen
erscheint effektiver, wenn mehrere Zeichenarten vermittelt werden, da dann der Inhalt fur die
verarbeitenden Systeme besser aufgearbeitet wird. Inhalte, die zusammengehoren, sollten
auch nahe beieinanderstehen. Hilfreich scheint es auch, wenn die Abfolge der Inhalte selbst
gesteuert werden kann und wenn personliche Anregungen in Form von schriftlichen
Hinweisen, gesprochener menschlicher Stimme oder anderen individuellen Anweisungen
gegeben wird (vgl. ebd., 66). Diese Faktoren sind nicht auf multimediale Inhalte beschrankt,
Neue Medien sind jedoch meist so gestaltet, dass sie in dieser Hinsicht mehr
Individualisierung flr den Rezipienten anbieten und es leichter machen, Lerngelegenheiten
mit diesen Eigenschaften zu kreieren.
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2.2.2 Kommunikation in Medien

Fur soziale Netzwerke, personalisierte Seiten, Videoveroffentlichungen auf diversen
Plattformen (z. B. YouTube) und auch Internetblogs wird verstarkt ein stimmiges
Selbstkonzept benétigt. Denn es kann schnell zu einer verzerrten Selbsteinschatzung
kommen, wenn unglnstige Eindriicke vermieden und Informationen verstarkt werden, die
einen selbst positiv darstellen. Bestimmte Bilder kénnen den sozialen Vergleich férdern und
sich daher auch negativ auswirken (vgl. Freytag/Fiedler 2007, 132). Gerade neue Medien
entfalten eine breite Offentlichkeitswirkung, weil sie einfache Wege zur Verfiigung stellen,
um eigene Produkte zu verdffentlichen. Dies erfordert zuallererst Kenntnisse iber die Folgen,
wenn personliche Inhalte der Offentlichkeit prasentiert werden. Analog dazu ist die Fahigkeit
notwendig, derartige Texte ihrem Zweck und auch der gewinschten Aussageabsicht gemal
zu gestalten. Die Vielzahl an Medien bietet auch Vorteile fiir unterschiedliche
Personengruppen. So koénnen beispielsweise in der Kommunikation unsichere Personen
asynchrone Medien wéhlen, in denen Zeit zum Nachdenken bleibt, wie zum Beispiel E-Mails.

In der Schule werden wichtige Grundlagen der kommunikativen Fahigkeiten der Schiler
fiir den spateren Berufs- und auch Weiterbildungsweg gelegt. Mediale Kommunikation spielt
hier eine immer wichtigere Rolle, da Chat, E-Mail, Messenger usw. heute zum normalen
beruflichen Alltag gehoéren und im Umgang damit technische und soziale Fahigkeiten
unverzichtbar sind. Wenn Schiler mit entsprechender Kompetenz ausgestattet sind, kénnen
sie die Potenziale, die in den Medien stecken, besser flr sich nutzen. Hierzu gehort
beispielsweise, dass sie die Wirkung von Medien zu kennen und flr eigene
Kommunikationszwecke zu nutzen, in groRBen Gruppen sicher und zielgerichtet
kommunizieren, die Gefahren des Internets einschdtzen usw. Auch in der medialen
Kommunikation im privaten Bereich bringt eine sichere Beherrschung der
Kommunikationstechnik Vorteile mit sich. Hier kann man sich in gewinschter Weise
prasentieren, den Grad an Vertraulichkeit der eigenen Darstellung kontrollieren und somit nur
so viel preisgeben, wie man flr sich vertreten kann (vgl. Witte 2007, 249). Dadurch, dass die
Selbstoffenbarung gesteuert werden kann, gibt es auch die Gefahr des Missbrauchs im
Internet. Man denke hier zum Beispiel an die Verschleierung der Personlichkeit fur kriminelle
Zwecke. Trotzdem uberwiegen in dieser sozialen Kommunikation die Vorteile und der
Mehrwert einer positiv gestalteten Kommunikation (vgl. ebd.). Fir Schiiler ist es wichtig, zu
lernen, wie eine solche Kommunikation gelingen kann.

2.2.3 Wirkung von Medien

Da sich die Wahrnehmung von der Realitdt und von Medien unterscheidet, kénnen in
letzteren starke Emotionen schneller und konzentrierter als im Alltag ausgeldst werden (z. B.
durch verdichtende Schnitttechnik). Oft ist das Ziel einer Filmtechnik, durch Schnitte,
Tabubrtiche, Trickeffekte oder subjektive Kamera ein konstant hohes Erregungsniveau zu
halten (vgl. Schweizer/Klein 2008, 156). Im Alltag dagegen steigern sich Emotionen in der
Regel langsam. Diese Gefiihle missen auch wieder abgebaut werden, weil sie sich sonst mit
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den Emotionen nachfolgender Ereignisse kumulieren. Auch wenn die jeweilige Person von
einem massenmedialen Ereignis nicht personlich betroffen ist, kann es personliche
Betroffenheit und Empathie auslésen. Ein Beispiel hierfir ist das stellvertretende Mitfiihlen
mit einem Schauspieler oder einer anderen gezeigten Person (vgl. Vogel 2007, 148 oder
Renner 2008, 90). Emotionen sind dabei immer stark auf das Objekt bezogen, wogegen
Stimmungen schwacher sind und sich nicht direkt auf ein Objekt beziehen lassen. Filme
kdnnen beispielsweise starke Emotionen (vgl. Vogel/Gleich 2008, 34) und das Ausbilden
personenspezifischer Erinnerungsmuster bewirken, die einem realen Erlebnis sehr dhnlich
sind®® (vgl. Schweizer/Klein 2008, 151). Es besteht die Mdglichkeit, dass Individuen mithilfe
von Medien selbst ihr Wohlbefinden regulieren. Der Uses-Gratifications-Ansatz versucht,
diesen Aspekt zu erklaren (vgl. Batinic/Appel 2008, 113 oder Aelker 2008, 18). Personen
kdnnten Medien dazu nutzen, bei einem niedrigen Aktivitatsniveau Langeweile zu vertreiben
oder im Gegenteil Stress abzubauen. Weitere Funktionen der Emotionssteuerung kénnten hier
Ablenkung oder auch die Befriedigung von Sensationslust sein. Bestehende Emotionen
kdnnen auch verstarkt werden; die jeweilige Lernerfahrung besteht darin, herauszufinden,
welches Medium am besten geeignet ist, um das jeweilige Stimmungsziel zu erreichen. Hier
sind die ersten Erfahrungen eher zuféllig und beruhen auf einem Ausprobieren verschiedener
Wege (vgl. Vogel 2007, 149). Das Interesse von Jugendlichen, heimlich Horrorfilme zu
sehen, koénnte ein Beispiel fir einen solchen Prozess sein.

Auch lassen sich in diesem Bereich dysfunktionale Wirkungen beobachten. Eskapismus,
also das kurzzeitige Verlassen der gesellschaftlichen Realitat und das Sich-Verlieren in einer
anderen medialen Welt, kann entspannend sein. Dies gilt nicht nur fir das Medium
Fernsehen, sondern ist auf fast alle anderen Medien Ubertragbar. Eskapismus kann dann
funktional sein (vgl. Batinic/Appel 2008, 122), wenn das jeweilige Individuum kurzzeitig die
Madglichkeit hat, sich aus den Zwéngen des Alltags zu I6sen und eigene Sorgen zu vergessen.
Von dysfunktionalen Zigen spricht man in diesem Zusammenhang, wenn Personen sich von
samtlicher gesellschaftlicher Partizipation abkapseln oder auf diese Weise belastenden
Situationen entfliehen, fur deren Bewaéltigung ihre Problemldsestrategien nicht ausreichen
(vgl. Vogel 2007, 150).

Um diese beiden Formen von Eskapismus sicher zu unterscheiden und Jugendliche vor
schadlichen Einflissen zu bewahren, gibt es kein Patentrezept. Hier spielen sicher auch viele
spezifische Merkmale (wie z. B. Personlichkeit, Bewaéltigungsstrategien, ...) eine Rolle (vgl.
ebd., 154). Wichtig ist, Jugendliche in dieser Hinsicht zu sensibilisieren und ihnen zu helfen,
einen selbstreflexiven Umgang zu entwickeln.

Gewalt in Medien ist sicher ein immer wieder neu diskutiertes Thema, wenn es um die
Wirkung besonders von modernen Medien geht. Die Frage ist hier, inwieweit
Gewaltdarstellungen in Medien und gewalttatiges Verhalten in der Realitdt zusammenhé&ngen.
Daran schlielen sich Fragen an, wie man Jugendlichen in dieser Hinsicht begegnen soll,
welche Wirkung Verbote etc. haben oder ob man Jugendliche so trainieren kann, dass ein
maoglicher negativer Einfluss von Gewaltdarstellungen begrenzt wird.

13 Das Bild eines Léwen kann somit Angstgefiihle ausldsen, die mit dem realen Erlebnis vergleichbar sind.
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In Medien wird Gewalt haufig nicht physisch sichtbar, sondern lediglich deren Androhung
gezeigt. Implizit werden beispielsweise Beleidigung, Zerstérung, Diebstahl usw. thematisiert.
Diese Handlungen werden jedoch von Personen sehr unterschiedlich wahrgenommen und
bieten daher auch ein unterschiedliches Identifikationspotenzial. Faktoren kénnten hier zum
Beispiel Geschlecht, Alter, Genre oder innere Nahe zum Thema sein. Aus diesem Grund ist
auch eine universelle Wirkung von Gewalt in Medien nicht direkt zu beobachten (vgl. Gleich
2007, 161 oder Renner 2008, 93). AulRerdem ist die Definition von Mediengewalt keinesfalls
eindeutig. So zéhlen hierzu beispielsweise psychische und physische Gewalt, offene und
latente, soziale, Okonomische, verbale, nonverbale sowie legitime wund illegitime
(Friih/Brosius 2008, 178; vgl. Winterhoff-Spurk 2004, 127).

»Welche Effekte Mediengewalt also auf den Rezipienten hat, hangt nicht nur von dem jeweiligen
Medieninhalt ab; vielmehr sind solche Wirkungen — wie alle Medienwirkungen — eher als eine Interaktion
aus inhaltlichen, situativen und vor allem persénlichen Merkmalen des Rezipienten zu verstehen«
(Fruh/Brosius 2008, 184).

Es gibt jedoch einen Zusammenhang von Mediengewalt und Aggression bei Menschen mit
entsprechenden Voraussetzungen, wie beispielsweise aggressiven Problemldsungsstrategien.
Hier fordert ein steigender Konsum violenter Inhalte die Wahrscheinlichkeit aggressiven
Verhaltens. Bei fiktionaler Gewalt ist auch die Distanz des Rezipienten zum Medium
entscheidend. Dabei sind die Grenzen nicht immer eindeutig. Zum Beispiel enthélt die
Berichterstattung aus Kriegsgebieten reale Komponenten (vgl. ebd., 180). Auch gibt es die
Hypothese, dass Mediengewalt zur Nachahmung dieses aggressiven Verhaltens anregen
konnte. Auf der anderen Seite gibt es jedoch ebenfalls Hypothesen, die besagen, dass die
Angst vor Sanktion zu einer Aggressionsreduktion®* filhrt oder gesehene Gewalt eigenes
aggressives Verhalten mindert, da diese nicht mehr ausgefiihrt werden muss. Insgesamt gibt
es Belege flr beide Richtungen, es scheint aber, dass die Ergebnisse »einen Zusammenhang
zwischen Mediengewalt und Aggression konstatieren« (Gleich 2007, 169). Herauszustellen
ist diesbeziglich, dass bei Menschen aggressionshemmende Effekte zu beobachten sind,
sofern sie die dargestellte Gewalt reflektieren kdnnen (vgl. ebd., 168).

Es hat sich gezeigt, dass Gewalt in Filmen oder anderen Medien kommentiert und nicht
bestatigt werden sollte, damit die Jugendlichen sich durch die Darstellung nicht ermutigt
fuhlen. Problematisch ist hier auch immer, wenn es einen Zwiespalt zwischen
emotionalisierter Darstellung und der gesellschaftlichen Konvention gibt (vgl. Friih/Brosius
2008, 190). Hier eroffnet sich auch eine Moglichkeit zur Prévention, wenn Jugendlichen
Handwerkszeug vermittelt wird, um diese Eindriicke zu verarbeiten und richtig einzuordnen.
Dies gilt auch fur Computerspiele, die nicht im genuinen Sinne gewalttatig sind und in denen
sich Spieler dhnlich wie im realen Leben verhalten. Zwar geben die Spiele aggressive

14 Diese bezeichnet man auch als Katharsishypothese (vgl. Frih/Brosius 2008, 180). Durch das Ausleben der
Gewalt in der Fantasie wird eine Kontrolle des eigenen Aggressionstriebs erreicht. Nach der Inhibitations-
hypothese erfolgt eine Abschreckung und eine Reduktion der physischen Gewalt durch Mediengewalt.
Nach der Habituierungshypothese bewirkt Mediengewalt im Gegensatz dazu eine Desensibilisierung
gegentlber realer Gewalt (vgl. ebd.).
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Verhaltensakte vor, diese dienen aber nicht als Spielziel im eigenen Sinne, sodass der
gewalttatige Weg oft nicht zum Spielerfolg flihrt (vgl. Nieding/Ohler 2008, 396).

Wenn ein Zusammenhang zwischen Mediengewalt und aggressivem Verhalten besteht, so
kdnnte man auch annehmen, dass es fir das umgekehrte Phanomen ahnliche Mechanismen
gibt. Ein Anzeichen von prosozialem Verhalten ist das Verspiren von Empathie (vgl.
Schweizer/Klein 2008, 161; Winterhoff-Spurk 2004, 135; Mach/Horr 2008, 357 oder
Hoffmann 2003, 174). Uber die Auswirkungen von Mediengewalt gibt es eine Vielzahl von
Untersuchungen, leider ist die Forschung fur den Zusammenhang von Medien und
prosozialem Verhalten weniger umfangreich (vgl. Gleich 2007, 171). In der gesellschaftlichen
Diskussion geraten die zuvor beleuchteten Effekte besonders in Bezug auf jlingere Kinder
stérker ins Blickfeld, da diese in ihrem Alter noch anfélliger fir Mediengewalt erscheinen.
Dies bezieht sich besonders auf verhaltensbezogene Reaktionen, also auf die Situationen, aus
denen Beobachtungen und direkte Handlungsmuster entwickelt werden. Speziell bei der
Entwicklung von Kindermedien (Kinderbuicher, Serien, etc.), durch die nicht nur kognitive,
sondern auch soziale Fahigkeiten gefordert werden sollen (vgl. Gleich 2007, 172), muss
darauf geachtet werden. Auch im Hinblick auf die Ubernahme prosozialer Normen durch den
Einfluss von Medien (vgl. Schweizer/Klein 2008, 161) gilt, dass positive Effekte verstarkt
werden konnen, wenn das Medienerlebnis in einen gréReren Kontext eingebettet ist und die
Kinder diesen im Rahmen von Anschlusskommunikation reflektieren lernen. Medien stellen
allerdings nur einen Faktor bei der kindlichen Entwicklung dar und langfristige Effekte
héngen noch von anderen Einflussgréfien, zum Beispiel dem Umfeld, der Erziehung und von
den vermittelten gesellschaftlichen Werten, ab. Ein direkter Zusammenhang von Gewalt oder
prosozialem Verhalten und Medien liegt vermutlich nicht vor, obwohl die Ergebnisse der
Forschung eine Anfélligkeit fur bestimmte Risikogruppen nahelegen, die evtl. mehr als
andere von derartigen Medienbotschaften beeinflusst werden.

»SchlieBlich sollten die Ergebnisse der empirischen Forschung zu der Frage, wie sich die in den Medien
prasentierte Gewalt bzw. die prosozialen Verhaltensweisen auswirken, Grundlage einer seriésen
Begrindung und Entwicklung medienpédagogischer Konzepte und Handlungsstrategien sein« (Gleich
2007, 147).

Demnach sollten sowohl die Mdglichkeiten der Pravention bzw. Reflexion als auch Chancen
zur FoOrderung von prosozialem Verhalten in einen medienintegrativen Deutschunterricht
aufgenommen werden.

2.2.4 Pathogene Mediennutzungsformen und Gefahrdungspotenzial

Nicht nur die Angst vor gewalttatigem Verhalten, sondern auch die Furcht vor Schéden durch
uberméllige Mediennutzung hat eine lange Tradition. Es begann im 18. Jahrhundert mit der
Warnung vor einem Uberkonsum von Biichern und der damit verbundenen Lesewut und zieht
sich bis zur Computer- bzw. Onlinesucht unserer Tage, die Jugendlichen heute oft
zugeschrieben wird und Gber deren Schadlichkeit man streitet (vgl. Six 2007, 352). Die Frage,
wie extensiver Medienkonsum die physiologische und soziale Entwicklung von Jugendlichen
beeinflusst, bleibt dabei meist unbeantwortet. Problematisiert werden die negativen Folgen



2. Gesellschaftliche Grundvoraussetzungen und Anforderungen an Kinder und Jugendliche 30

wie Leistungsversagen, soziale Probleme, Isolation oder Ziellosigkeit. Fir eine Beantwortung
der Frage ist es zundchst wichtig, die Begriffe »exzessiv«, »dysfunktional« und »pathogen«
zu unterscheiden. Diese werden oft willkirlich gesetzt und synonym verwendet. Extensiver
Medienkonsum kann auch funktional sein, wenn man diesen zum Beispiel zum
Informationsgewinn nutzt und andere Wege nicht zuganglich sind. Man denke hier z. B. an
Hilfen fur Menschen mit Behinderung. Wichtig ist dabei, dass Anliegen zielgerichtet und
selbstgesteuert umgesetzt werden und Selbstreflexion vorhanden ist. Dysfunktional wird der
Medienkonsum, wenn Ziel und somit auch Kontrollgefiihl verloren gehen. Beim
pathologischen Medienkonsum fehlt jegliche Handlungskontrolle, sodass negative Geflhle
entstehen oder verstarkt werden. Diese Art von Konsum féllt unter das Suchtverhalten,
welches auch anhand der entsprechenden Kriterien identifiziert werden kann. Hierzu zahlen
Kontrollverlust, wie oben beschrieben, physische Entzugserscheinungen und
Toleranzentwicklung®® (vgl. ebd., 359). Die genaue Abgrenzung zwischen z. B. einem Viel-
seher und einem pathologischen Mediennutzungsverhalten fallt schwer, da die Grenzen hier
flieRend sind. AuBerdem war die Lebenswelt von Jugendlichen friher eine andere und mit
den derzeitigen Anforderungen verdndert sich auch die Mediennutzungszeit. Neben den
Medienpraferenzen spielen dabei auch Faktoren wie die Personlichkeit, der allgemeine
Lebensstil und die derzeitigen Bedurfnisse des Individuums eine wichtige Rolle (vgl. ebd.,
361).

Eine Kausalinterpretation von Faktoren, die zu einer negativen Mediennutzung fuhren, ist
nicht mdglich. Es wird ein Zusammenspiel mehrerer Faktoren vermutet. Mogliche Griinde fur
ein Abdriften in die pathologische Nutzung kénnten z. B. die Vermeidung unangenehmer
Situationen, Arbeitsstress, Langeweile oder die Suche nach einer Ablenkung darstellen.
Daraus entwickelt sich dann schnell ein Teufelskreis, indem versucht wird, negative Gefihle
durch weiteren Konsum von Internetinhalten zu kompensieren. Dies fuhrt allerdings nur zu
einer kurzfristigen Besserung und wirkt sich langfristig negativ auf die Befindlichkeit aus
(vgl. ebd., 363).

Im Hinblick auf diese Thematik ergeben sich fir den Deutschunterricht weitere
Madglichkeiten der Préavention. Ziel muss auch hier der Aufbau von Medienkompetenz sein.
Durch Erfahrungen und Handlungsstrategien sollte den Schulern geholfen werden, eine
positive Selbstkontrolle in Bezug auf die Mediennutzung zu entwickeln. Wichtig ist dabeli
eine stabile Grundeinstellung (vgl. ebd., 366) in Bezug auf die Bewertung des eigenen
Medienkonsums. Medienintegrativer Deutschunterricht nimmt eine Vielzahl von Medien in
den Blick und tragt auf diese Weise dazu bei, ein positives Selbstbild und die Fahigkeit einer
angemessenen Einschatzung der personlichen Mediennutzung bei den Schilerinnen und
Schilern zu férdern.

15 Dies bezieht sich auf die Wahrnehmung des eigenen Konsums.
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2.2.5 Chancen durch Lernen mit Medien

Lern- oder Unterrichtsmedien im Allgemeinen sind nicht Hauptinhalt des medienintegrativen
Deutschunterrichtes, da, wie am Anfang des Kapitels beschrieben, nicht das technische
Medium, sondern der mediale Text im Zentrum steht. Trotzdem soll an dieser Stelle kurz
beleuchtet werden, wie Unterrichtsmedien im Lernprozess wirken. Diese wurden
selbstverstandlich auch im hier vorgestellten Forschungsprojekt genutzt.

Die Leitfrage lautet, inwieweit Medien den Lernprozess unterstitzen konnen. Dabei
spielen nicht nur der reine Informationsgehalt, sondern auch die Nutzungserwartung, also die
damit verbundenen Gefiihle eine Rolle. Daran entziinden sich dann die Diskussionen,
beispielsweise Uber den Wert einer informellen Zeitschrift oder eines lehrplankonformen
Lehrbuchs. Lernmedien sollen zuerst die Lerninhalte angemessen reprasentieren. Durch sie
sind aber auch Steuerungen des Lernprozesses moglich (vgl. Paechter 2007, 372 oder Zahn
2008, 179). Im Folgenden sollen die méglichen Wirkungen der Lernmedien skizziert werden:

»Neue Mdglichkeiten erdffnen vor allem der Computer und das Internet, die >sneuen< Medien oder auch die
so genannten digitalen Medien. Sie zeichnen sich gegeniliber den traditionellen Medien Buch, Film etc.
durch Eigenschaften aus, die gerade die Wissensvermittlung und das Lernen wirkungsvoll unterstiitzen
kénnen« (Paechter 2007, 375).

Diese neuen Mdglichkeiten ergeben sich aus den unterschiedlichen Codesystemen. Im Buch
geht es lediglich um Text und Bild, in Computer und Internet sind multicodierte
Darstellungen mdoglich, die die unterschiedlichen Codes von Mal zu Mal neu mischen. Als
weitere Neuheit ist die Interaktivitat dieser Medien zu nennen. Es gibt im Gegensatz zu den
traditionellen (unidirektionalen) Medien komplexe Steuerungsmaoglichkeiten fur den
Lernenden, welche Uber das Vor- und Zurtickblattern hinausgehen. Hypertext ist eine solche
komplexe Form (vgl. ebd., 376), in der die Lernenden sich eigenstandig, interessen- und
bedarfsgerecht durch den Text bewegen.

Adaptivitdt ist ein weiteres Kennzeichen von neuen Lernmedien. Dabei werden
Lernpraferenzen und -leistungen berucksichtigt und der Lernprozess wird individualisiert.
Auch in diesem Zusammenhang ist wieder eine komplexe Selbststeuerung durch den
Lernenden moglich, der mithilfe dieser Medien selbst seine eigenen Lernbedurfnisse
diagnostizieren und anschlieBend uber seinen Lernbedarf entscheiden kann. Dies funktioniert
uber die Ausstattung der Medien mit Assistenzsystemen, die vom Lernenden leicht bedienbar
sind.'® Diese Medien ermdglichen auch die Unabhangigkeit des Lernenden von Zeit und Ort.
Programmversionen konnen uber das Internet bereitgestellt werden, sodass ein Arbeiten an
verschiedensten Orten denkbar wird (vgl. ebd., 383).

Auch wenn die Bedienung dieser neueren Medien fir den Lernenden immer einfacher
wird, benotigt er weiterhin komplexe Fahigkeiten, damit er seinen Lernprozess mithilfe dieser
Medien erfolgreich gestalten kann. Durch Hypertext und intelligente Programme wird dem
Lernenden viel Freiheit gegeben, sodass umfangreichere Kompetenzen im Bereich der
Selbstorganisation n6tig werden, um sich nicht in den neu gewonnenen

16 Das konnte neben dem Hypertext auch eine Simulation oder ein interaktives Programm sein (vgl. Paechter
2007, 379).
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Entscheidungsmaglichkeiten zu verlieren. Aullerdem mussen Lernende in der Lage sein, sich
selbst zu motivieren und die vielféltigen Lernwege und Quellen auf Aspekte wie
Glaubwirdigkeit und Plausibilitat zu prufen. Sie mussen schnell und sicher einschatzen
konnen, welche Informationen fur ihren Lernprozess relevant sind. Um die erhohte
Informationsvielfalt zu bewadltigen, ist ein Beherrschen von Strukturierungsmethoden
unverzichtbar. In sozialen Medien und auch Internetblogs werden Sachverhalte schnell einer
breiten Offentlichkeit zuganglich gemacht. Den Umgang damit muss sich auch der Lernende
aneignen. Dafir sind ein stabiles Selbstbild und Kenntnisse Uber journalistische Methoden
von Vorteil. Kooperationsfahigkeit scheint ebenfalls wichtig, da besonders (ber das Internet
mit anderen Menschen zusammengearbeitet und auch gelernt werden kann (vgl. ebd., 384).

Nicht nur der Lernende, sondern auch der Lehrende bendtigt fur die Arbeit mit neuen
Lernmedien erweiterte Kompetenzen. Die Aufbereitung der Medien verédndert sich, hier sind
technische, aber auch strukturtheoretische Kenntnisse erforderlich. Die Kommunikation mit
dem Lernenden lauft anders ab als in einem Vortrag im gemeinsamen Seminarraum. Auch hat
sich die Auswahl der Medien vergréRert und der Lehrende muss entscheiden, welche Medien
am besten fiir den jeweiligen Zweck geeignet sind.)’ So miissen beispielsweise
Onlinediskussionen angeleitet, Beitrdge beurteilt oder auch eine komplexe Terminplanung
erstellt werden (vgl. ebd.).

In diesem Kapitel wurde ein besonderes Augenmerk auf die Mdglichkeiten der neuen
Medien gelegt. Das heif3t jedoch nicht, dass man allgemein mit Computer und Internet besser
lernt. Diese Medien (ben eine gewisse Faszination auf die meisten Lernenden aus und
bewirken oft eine kurzfristige Steigerung der Motivation, welche aber im Lauf der Zeit wieder
abnimmt, sobald sich die Lernenden daran gewohnt haben (vgl. ebd., 377). Daraus l&sst sich
schlussfolgern, dass es nicht darum gehen kann, mdglichst stark auf die neuen Medien zu
setzen, sondern eine sinnvolle Kombination von neuen und alten Medien erfolgversprechend
scheint. Ein medienintegrativer Deutschunterricht sollte die unterschiedlichen Potenziale der
Medien flr die jeweilige Lernsituation angemessen nutzen.

17 Hier stehen beispielsweise synchrone und asynchrone Medien zur Verfligung, aber auch text- und bild-
basierte oder auch solche, die mehr Selbstorganisation vom Lernenden erfordern, gegeniber solchen, die
einen eng gefuhrten Lernweg vorgeben (beispielsweise eine Abfrage fiir VVokabeln).
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3.1 Der Medienbegriff

Der Begriff der Medien ist ein zentraler dieser Arbeit. Es geht um die Bedeutung von Medien
fiir die Gesellschaft und somit auch fur die Kinder und Jugendlichen in der Schule. Auch die
Untersuchung im empirischen Teil dieser Arbeit beschaftigt sich damit, welche
Madglichkeiten Schiler haben, mithilfe von Medien zu lernen. An dieser Stelle soll zunéchst
der Medienbegriff erldutert werden, so wie er im Folgenden verwendet wird.

Medien sind, ganz allgemein gefasst, ein System zur Vermittlung von Informationen.

»Medien [lat.], Vermittlungssysteme fiir Informationen aller Art (Nachrichten, Meinungen Unterhaltung),
die durch die neuen Medien starke Erweiterung erfahren haben; i.e.S. die Massenmedien
(Massenkommunikation)« (Brockhaus Band 9 1998, 177).

Der Begriff Massenmedien taucht in diesem Zusammenhang sehr hdufig als Bezeichnung fir
Rundfunk, Fernsehen und Presse auf. Auch die modernen, technisch unterstiitzten Medien
werden teilweise dazu gezéhlt. Hier unterscheidet man interpersonale Medien (Telefon, SMS,
...), die meist fur einen beschrankten Personenkreis gedacht sind, von Massenmedien.
Wichtig ist, dass interpersonale Medien einen Ruckkanal bereitstellen. Sie sind also auf einen
Austausch angelegt und ermdoglichen dem Kommunikationspartner eine Reaktion (vgl.
Schmitz 2004, 12).

Massenmedien dienen unidirektional der Verbreitung von Informationen an ein (grof3es)
Publikum und werden in der Offentlichen Diskussion meist von den Neuen Medien
abgegrenzt. Bei den sogenannten Neuen Medien kann das Publikum begrenzt sein und es
konnen wechselseitige Diskussionen in Blogs oder Foren vorkommen. Daneben existieren
Mischformenaus traditionellen und Neuen Medien, beispielsweise Fan-Homepages zu
Kinofilmen oder Fernsehserien (vgl. ebd., 13).

Im Alltag tauchen viele unterschiedliche Bedeutungen des Begriffes Medien auf. Es
kdnnen einerseits Werkzeuge gemeint sein, wie L6ffel, Sdgen, Schraubenzieher, aber auch
Musikinstrumente werden als solche bezeichnet. In der Naturwissenschaft gibt es
verschiedene Medien, die unterschiedliche Korper oder Stoffe beinhalten konnen (vgl.
Faulstich 2004, 1). Im engeren Sinne sind Medien in der Gesellschaft Mittel der
zwischenmenschlichen Kommunikation und dienen dazu, einander zu informieren, den Alltag
zu organisieren, sich zu unterhalten oder sich sozial zu vernetzen (vgl. Mayrberger 2013, 26).
Im Kontext des Klassenzimmers gibt es h&ufig den Ruf nach Neuen Medien, die von
Bedeutung fir die Entwicklung der Schiiler sein sollen (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald
2008, 10). Die Bildungsplane der einzelnen Bundeslédnder vertreten eher einen technischen
Medienbegriff, sie trennen in ihren Lehrplanen meist Sprache, Literatur und Medien
gedanklich voneinander, was ein erweitertes Textverstandnis erschwert (vgl. Wiechert 2010,
4). Hinzu kommt in den meisten Bildungspléanen noch eine strikte rdumliche Trennung dieser
Bereiche. Die Lehrenden sind gefragt, hier sinnvolle Verkniipfungen zu schaffen.
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In der Fachwissenschaft verstent man unter Medium meist ein komplexes Mittel der
Kommunikation (vgl. Faulstich 2004, 1). Eine erste grobe Unterscheidung ist dabei die
vermittelte und die unvermittelte Kommunikation. Die unvermittelte geschieht meist durch
Sprache (obwohl sie das erste Medium ist), bei der vermittelten Kommunikation sind andere
Hilfsmittel zwischengeschaltet (vgl. ebd.). Werner Faulstich nimmt die vermittelte
Kommunikation als Ausgangspunkt fiir seine Mediendefinition:

»Ein Medium ist ein institutionalisiertes System um einen organisierten Kommunikationskanal von
spezifischem Leistungsvermogen mit gesellschaftlicher Dominanz« (Faulstich 2004, 12).

Die Ausfihrungen zeigen in diesem Zusammenhang erneut, dass es fir den Medienbegriff
keine einheitliche Theoriebildung gibt (vgl. Barsch 2002, 10). Dementsprechend kann es auch
keine allumfassende Definition von Medien im Rahmen dieser Arbeit geben. Im Hinblick auf
die Definitionsschwierigkeit stellt Staiger fest:

»Die Versuche zur Definition des Phdnomens >Medien< haben in verschiedenen Disziplinen zu sehr
unterschiedlichen Ergebnissen gefiihrt und Kritik herausgefordert« (Staiger 2007, 50).

Um den Gegenstandsbereich dieser Arbeit zumindest grob abzustecken, soll nun ein
Uberblick tiber vorhandene Medienbegriffe folgen. Aus diesen wird dann der fir diese Arbeit
und das Projekt brauchbarste Begriff ausgewdhlt.

Eine frihe Definition eines Mediums wurde von dem Informationstheoretiker Claude
Elwood Shannon entwickelt (Shannon/Weaver 1949), der Medien zun&chst nur von der
technischen bzw. mathematischen Seite aus betrachtet. Sie werden als neutrale Instanzen
beschrieben, die die Aufgabe haben, zwischen zwei Kommunikationspartnern zu vermitteln
(vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 12 oder Staiger 2007, 55). Unter dieser Pramisse
wurde dann das erste Kommunikationsmodell entwickelt. Dieses bildete vornehmlich
technische Ubertragungsprozesse ab und sollte technische Probleme der Signaliibertragung
verdeutlichen. Eine Nachricht wird hier von einer Quelle Uber einen Vermittler an einen
Empfanger tbertragen (vgl. Shannon/Weaver 1949/1988, 34). Die semantischen Aspekte der
Kommunikation werden jedoch nicht explizit betrachtet. Will man menschliche
Kommunikation abbilden, so st6it das Modell schnell an Grenzen (vgl. Freder-
king/Krommer/Maiwald 2008, 13).

Ein anderes Modell, welches die semantische Dimension von Medien in den Fokus riickt,
entwickelte der kanadische Anglist Herbert Marshall McLuhan (McLuhan 1964). Er vertrat
die radikale Auffassung, dass allein das Medium die Botschaft sei. Dass also der Inhalt eines
Mediums bedeutsamer sei und die Wesensart des Mediums demgegentber in den Hintergrund
trate (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 15 oder Maiwald 2005, 16). Im weiteren
Verlauf stellte sich dann jedoch heraus, dass auch die Form eines Mediums nicht ganz
vernachlassigt werden kann, da sie einen direkten Einfluss auf die Menschen hat:

»Wenn man die Form eines Mediums untersucht, dann nimmt man u.a. in den Blick, welche Auswirkungen
Medien auf das Denken, das Handeln, Inhalt und Struktur der Kommunikation, soziale Gemeinschaften und
die Identitéat des Einzelnen besitzen« (Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 15).
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Medienformen wirken somit wie eine Art Brille, die einen bestimmten Blick auf die
Aulenwelt ermdglicht. Der Medienphilosoph Mike Sandbothe (1997) flgt dieser Aneignung
der Realitdt die Dimensionen Raum und Zeit hinzu. Dabei stellt er die Realitatskonstruktion
durch das Gehirn beim Erleben von Wirklichkeit in den Vordergrund (vgl.
Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 19 oder Staiger 2007, 58).

Medialitat und Realitét sind auch fur Jugendliche wichtige Themen, mit denen sie in ihrer
Alltagswelt konfrontiert werden und sich kritisch auseinandersetzen missen. Dieser
Medienbegriff ist sehr weit gefasst, zeigt aber, dass die Form des Mediums ebenso viel
Aufmerksamkeit verdient wie der Inhalt (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 16). Bei
diesen Uberlegungen stellt sich immer wieder die Frage, inwieweit das Medium den
jeweiligen Produktionsprozess bzw. den Gedankenfluss beeinflusst (vgl. Wiechert 2010, 6).18

Versucht man, die unterschiedlichen Medien zu klassifizieren, so wére eine Mdglichkeit,
diese nach dem Sinneskanal, dem Zeichensystem und dem Technikeinsatz zu differenzieren.
Beim Sinneskanal kénnte man beispielsweise akustische, visuelle und haptische Medien
unterscheiden. Das Zeichensystem konnte dariiber Auskunft geben, ob ein Medium text-,
bild- bzw. tonbasiert ist oder ob es mehrere Systeme kombiniert. Schlielich kénnte der Grad
des Technikeinsatzes betrachtet werden, den man benétigt, um ein Medium zu nutzen (vgl.
Staiger 2007, 50).

An diese Einteilung kniipft ein Modell des Publizisten Harry Pross (1972) an. Er versteht
ein Medium zunéachst als ein Kommunikationsmittel, welches in erster Linie zum Ubertragen
von Botschaften eingesetzt wird. Jedoch handelt es sich um mehr als einen technischen
Ubertragungskanal. Pross bezieht in sein Modell Aspekte der Wirklichkeitskonstruktion ein.
Aulerdem spielen die Verfiigbarkeit bestimmter Kommunikationsmittel und der
Kommunikationszweck eine wichtige Rolle (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 17).
Daher gibt es bei Pross die Unterscheidung zwischen Primar-, Sekundar- und Terti&rmedien.
Diese Einteilung unterscheidet die Medien nach dem Grad der Unmittelbarkeit. So sind
Primarmedien direkt an den Menschen gebunden. Sie bezeichnen Fahigkeiten, wie zum
Beispiel Sprache, mit deren Hilfe Informationen tbermittelt werden kdnnen. Sanger oder
Erzahler waren hier als Beispiele zu nennen. Sekundarmedien sind solche, die in gedruckter
Form vorkommen. Dazu z&hlen zum Beispiel Bucher, Plakate, aber auch Zeitungen und
Zeitschriften. Tertidre Medien sind an elektronische Geréte gebunden. Zu ihrer Nutzung sind
fur die Produktion wie fir den Konsum technische Hilfsmittel nétig. Fernsehen und Radio
stellen hier Kklassische Beispiele dar (vgl. Faulstich 2004, 13 oder Barsch 2006, 17). Die
digitalen Medien werden haufig noch einmal gesondert als Quartéarmedien bezeichnet. Hierzu
zahlen beispielsweise das World Wide Web, E-Mail und die Computernutzung (vgl. Faulstich
2004, 14). Gegenlber den analogen Medien haben sie den Vorteil, dass Informationsprozesse
einfacher ablaufen konnen. Zum Beispiel kann durch einen Blog ganz ohne weitere
technische Hilfsmittel eine groRe Offentlichkeit erreicht werden.

Das Modell von Pross zeigt interessante Aspekte fir den Unterricht auf, weil es die
Ubertragbarkeit der einzelnen Medien thematisiert. Die Frage, wie sich Inhalte primarer

18 Zum Beispiel wére in diesem Zusammenhang zu Uberlegen, ob ein handschriftlich verfasster Gedanke
genau derselbe ist wie jener, der direkt in den Computer getippt worden ist.
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Medien auf sekundére oder auch ganz aktuell auf quartare (wie bei Faulstich 2004) tibertragen
lassen, konnte als Thema im Unterricht aufgegriffen werden. Mogliche Leitfragen kdnnten
hier beispielsweise folgende sein: Wie lasst sich mindliche Kommunikation verschriftlichen?
Hat eine Theatervorstellung dieselbe Wirkung wie ein Film? Welche Auswirkungen hat ein
Text im Internet auf das Publikum?'® Hier lassen sich auch Fragen nach dem
Produktionsvorgang einer Fernsehsendung anschliel3en. Dabei riicken auch viele priméare und
sekundare Medien in den Blickpunkt (Skripte, Regieanweisungen), die im ausgestrahlten
Werk nicht sichtbar sind. Die Frage, inwieweit die quartaren Medien andere Medienformen
verdréngen, ware ebenfalls als potenzieller Anknlpfungspunkt fir den Unterricht zu nennen
(vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 17).

Der Semiotiker Roland Posner (1985) entwickelte eine mehrdimensionale
Systematisierung. Er sieht Medien als ein gesamtes System von Kommunikationsmitteln.
Dieses besteht aus Mitteln flr die Produktion, Distribution und Rezeption von Zeichen (vgl.
Staiger 2007, 61). Posner unterscheidet sechs verschiedene Verwendungskriterien. Der
biologische Medienbegriff bezieht sich auf die Sinnesorgane, z. B. auf das, was Uber Augen
und Ohren rezipiert werden kann. Beim physikalischen Medienbegriff geht es um chemische
oder physikalische Zustdnde wie zum Beispiel optische oder akustische Wellen. Der
technologische Medienbegriff orientiert sich an technischen Geraten wie Fernsehen, Brillen,
Videorekorder, Papier etc. Beim soziologischen Medienbegriff werden die Zeichensysteme
nach sozialen Institutionen gegliedert. In diesem Kontext spielen dann Zeitungsredaktionen,
Verlage oder Fernsehanstalten eine Rolle. Ein kulturbezogener Medienbegriff meint, dass die
Zeichensysteme nach dem Zweck ihrer Botschaft gegliedert werden. Hier wéren zum Beispiel
unterschiedliche Genres oder Textsorten zu nennen.?® Als letzte Dimension wird der
kodebezogene Medienbegriff genannt. Dabei geht es um Zeichensysteme, die bestimmten
Regeln folgen. Beispiele hierfur wéaren verschiedensprachige Ausgaben einer Zeitung (vgl.
Staiger 2007, 62).

Einen kompakten Medienbegriff formuliert Siegfried J. Schmidt (1993), der eine
multiperspektivische Sichtweise einnimmt. Nach seinen Ausfiihrungen sind Medien immer
fest mit gesellschaftlichen Wirkungsmodellen und Kulturprogrammen verbunden (vgl.
Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 20). Es handelt sich dabei nicht nur um einfache
Techniksysteme, sondern dazu zéhlen auch soziale Institutionen. Schmidt hebt vier wichtige
Komponenten hervor. Bei dem Zeichensystem handelt es sich um ein gesellschaftliches
System, wie zum Beispiel Sprache, Schrift und Bilder, das nach festen gesellschaftlichen
Regeln Bedeutungen abbildet. Zu den Medientechnologien zahlt er beispielsweise
Filmtechnologien und Druck- oder Schreibsysteme, die fest mit dem jeweiligen
Zeichensystem verknupft sind (z. B. Zeitungsdruck an Schriftsprache). AuRerdem ist jede
Kommunikation auch mit einer festen Institutionalisierung verbunden, wie zum Beispiel
Verlage und Fernsehanstalten. Zuletzt pragen die Medienangebote (Biicher, Filme, Zeitungen

19 Hier ware zum Beispiel die Auflésung der klassischen Sender-Empfénger-Beziehung zu nennen, die dieser
Medienform zugrunde liegt (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 18).
20 Beispiele kdnnten hier Erz&hlungen, Berichte, Reportagen oder Essays sein.
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etc.) die Kommunikation. Der Begriff Medium wiirde demzufolge das Zusammenwirken der
vier unterschiedlichen Ebenen bezeichnen (vgl. ebd., 21).

Dieses Modell wére sinnvoll im Unterricht einsetzbar, da man auf unterschiedliche
Dimensionen des Medienbegriffs gezielt Bezug nehmen kann. Beispielsweise wéren unter
dem Begriff Institutionalisierung Aspekte des Medienverbunds zu thematisieren (vgl. ebd.,
22). Ein Roman lieRe sich als Zeichensystem oder als ein Produkt des literarischen Marktes
sehen. So ware es mdoglich, am selben Gegenstand ganz spezifische Dimensionen des
Medienbegriffes zu erarbeiten (vgl. Maiwald 2005, 18). Auch der Bereich Computerspiele
ware hier ein gutes Beispiel. An diesem Medium konnen sowohl technische als auch
inhaltliche Auspragungen beobachtet werden. Die Computerspiele konnen auf sehr
unterschiedlichen technischen Plattformen verbreitet und genutzt werden,?! ohne dass der
Inhalt davon berlhrt wirde (vgl. Boelmann 2015, 23). Im Unterricht kdnnte dieser Inhalt,
bzw. die »Message« (ebd.) Thema sein.

Der Medienbegriff unterliegt besonders in den letzten Jahren einem stetigen Wandel, vor
allem durch die Weiterentwicklung der neuen Medien. Ein wichtiger Aspekt ist, dass dadurch
die Grenze zwischen Massen- und Individualkommunikation aufgehoben wird und so eine
Einordnung in diese Kategorien schwierig wird.?> AuBerdem scheint die Zuschreibung von
Medien zu festen Kommunikationsmitteln problematisch, da mit bestimmten
Kommunikationsmitteln (z. B. Computern) die Produktion und Rezeption unterschiedlicher
Medien moglich ist (vgl. Staiger 2007, 69).

Die Germanistik hat auf diesen Einzug der Neuen Medien nur langsam reagiert, da im
Rahmen einer entsprechenden Neubewertung bestimmte Grundannahmen tberdacht werden
mussen. Eine gewisse Angst vor der neuen Technologie, welche in einem oft unscharf
definierten Literatur-, Text- und Medienbegriff begriindet ist, mag ebenfalls hineinspielen. So
stellt sich die Frage, welche Rolle philologische Traditionen? in diesem Diskurs spielen und
ob es fur diesen Wissenschaftsbereich ertragreich ist, das Forschungsfeld entsprechend hin zu
einer Medienwissenschaft zu erweitern (vgl. Staiger 2007, 91). Sprache, Literatur und Medien
sollten in diesem Zusammenhang keine Gegenspieler sein, sondern in einem gemeinsamen
Literatur- und Medienbegriff aufgehen. Dies wirde den Weg flr ein integriertes
Medienverstandnis 6ffnen (vgl. ebd.).

21 Z.B. X-Box, PlayStation, DVD und CD-ROM.

22 Man denke hier beispielsweise an eine Twitter-Nachricht, die nur wenige, aber auch ein groRes Publikum
erreichen kann.

23 Lange Zeit war beispielsweise unstrittig, dass nur das Buch das Tragermedium fiir Literatur sein kann (vgl.
Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 31).
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Abbildung 1:  Modell literarischer Kommunikation nach Almai
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(Briel, Zeilung, Journal)
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Literatursprache
Sprache der Gebildeten
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Quelle: Almai 2008, 13.

Der Literaturwissenschaftler Frank Almai?* entwickelte ein geeignetes Modell literarischer
Kommunikation, welches Platz fur die spezifischen Merkmale einzelner Medien l&sst
(Abbildung 1). Dieses Modell geht vom klassischen Sender-Empféanger-Modell aus, lasst aber
Raum fiir die vielfaltigen medialen Auspragungen, die bei der Ubermittlung entstehen
kdnnen. Wichtig ist hierbei auch, dass keine direkte Kommunikationsrichtung vorgegeben
wird, sondern dass die Kommunikation in alle Richtungen verlaufen kann. Dies macht es
mdoglich, die Neuen Medien zu integrieren, da in selbigen der Informationsfluss zwischen
Autor und Leser sehr unterschiedlich verlaufen kann und nicht zwangslaufig nach dem
klassischen Muster ablaufen muss, wonach der Autor der Urheber von Informationen ist.

Wenn man dagegen speziell den Bereich Schule und Unterricht starker in den Blick nimmt,
fallt auf, dass zwei Dimensionen des Medienbegriffs wichtig erscheinen.

»Im Unterricht sind Medien zunéchst Trager von Unterrichtsgegenstanden und -prozessen. Insofern sind sie
in Bezug auf den Deutschunterricht schon immer doppelt konnotiert« (Herz 2013, 38).

Bei den Unterrichtsgegenstanden handelt es sich um Bildungsmedien, die »zum Lehren und
Lernen in informellen wie formalen Bildungskontexten zum Einsatz kommen und dazu
beitragen sollen, Lern-, besonders aber Bildungsprozesse zu initiieren« (Mayrberger 2013,
28). Dabei rucken auch mehr und mehr E-Learning-Aspekte in den Fokus. Die
Bildungsmedien werden somit zu Bildungstechnologien, die Interaktionen im Bereich Lernen
ermoglichen. Hier unterstitzen die Medien die aktive Auseinandersetzung mit Inhalten und
ermoglichen neue Formen des offenen Lernens, die dann auch nicht mehr nur auf die
Institution Schule beschrankt sind, sondern in private Rdume tbergehen (vgl. Mayrberger
2013, 28f.).

Medien konnen im Unterricht jedoch auch selbst zum Lerngegenstand werden (vgl. Herz
2013, 38). Sie nehmen in dieser Funktion eine wichtige Rolle ein.

24 Almai, Frank: Modell literarischer Kommunikation. Dresden. Technische Universitat. 2008 http://tu-dres
den.de/die_tu_dresden/fakultaeten/fakultaet_sprach_literatur_und_kulturwissenschaften/germanistik/ndl/arb
eitsplattform/kursseiten/lehrveranstaltungen/Schwerpunktelund2_V_NDL_WS08.pdf [29.7.2015].
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»Medien erweisen sich in dieser Hinsicht als Teile der sozialen Wirklichkeit, die nicht nur den
Informations- und  Wissenserwerb  beeinflussen, sondern auch den Prozess der sozialen
Wirklichkeitskonstruktion mittragen. Denn Medien erlauben Einblicke in Handlungs- und Denkweisen
anderer Personen, sie vermitteln soziale Normen, die z.B. in sozialen Konflikten in fiktionalen oder nicht-
fiktionalen Beitragen deutlich werden« (Barsch 2002, 12).

Im Unterricht gelten Medien somit nicht nur als Handwerkszeug, sondern auch als zentrales
Kommunikationsmittel im Erkenntnisprozess.?®

Zusammenfassend kann man festhalten, dass sich aus dem vielschichtigen
Medienverstandnis auch vielfaltige Mdglichkeiten flr die unterrichtliche Arbeit ergeben. Fir
das Forschungsprojekt sollen noch einmal folgende Punkte als Konkretisierung des
Medienbegriffs hervorgehoben werden:

— Im Bereich Medien und Schule spielt sowohl das Werkzeug als auch der
Erkenntnischarakter eine wichtige Rolle, da Medien aktiv die Wirklichkeitskonstruktion
beeinflussen.

— Medien gehen Uber die Bedeutung im technischen Kommunikationsmodell als einfache
Vermittler von Informationen hinaus, da auch die semantische Seite (sieche McLuhan)
eine wichtige Bedeutungsebene darstellt.

— Zu einem komplexen Medienverstandnis gehoren (nach Schmidt) die Dimensionen Kom-
munikationssysteme, Medientechnologien, Organisationen und Medienangebote.

— [Es ergibt sich ein erweiterter Textbegriff, der sich aus einem komplexen
Kommunikationsmodell (wie zum Beispiel von Almai) ableitet, in dem die Art des
Mediums auch die Botschaft beeinflusst und wechselseitige Beziige von Rezipient und
Autor maglich werden.

Damit sollte die Bedeutung von Medien in Kiirze beschrieben sein.

»Denn soweit Medien Uberhaupt eine sinnmiterzeugende und nicht bloR eine sinntransportierende Kraft
zugesprochen wird, entpuppen sie sich als interessante Gegenstande geistes- und kulturwissenschaftlicher
Arbeit« (Krdmer 1998, 73f., zit. n.: Herz 2013, 40).

Im Praxisteil der vorliegenden Arbeit wird der Nutzen dieses potenziellen Mehrwerts im
Rahmen der Arbeit mit Schilerinnen und Schilern erprobt.

3.2 Medienkompetenzmodell

3.2.1 Was ist Medienkompetenz?

Das Ziel dieser Untersuchung besteht darin, die Fahigkeit von Schilern im Umgang mit
Medien zu messen, um so die Effektivitdt von medienintegrativem Deutschunterricht
beurteilen zu kénnen.

»Eine wesentliche Zielperspektive des medienintegrativen Deutschunterrichts ist selbstredend
Medienkompetenz. Und da der Begriff Medienkompetenz nicht zu denen zéhlt, die sich durch intensionale

25 Die Grenzen zwischen den Bildungsmedien und dem reflexiven Gesprach tber Medien kdnnen im
Unterricht durchaus flieRend sein. Manchmal fiihrt die produktive Auseinandersetzung mit einem Medium
anschlieBend zu einem kritischen Reflexionsgespréach oder leitet dieses ein (vgl. Mayrberger 2013, 29).
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Bestimmtheit auszeichnen, nimmt es nicht wunder, dass er in unterschiedlichen Diskursen hochst
unterschiedliche Bedeutungsnuancen erhélt« (Krommer/Dreier 2010, 671).

Der Ausdruck Medienkompetenz wird hdufig als Schlagwort gebraucht, dem verschiedene
gesellschaftliche Gruppen oft ganz unterschiedliche Eigenschaften zuordnen. Das Wort
Medienkompetenz erscheint in dieser Weise oft in Zeitungen, Zeitschriften oder als Titel von
Monografien. Dabei ist unstrittig, dass es sich dabei um eine wichtige Befahigung handelt, die
ein Mensch braucht, um in der heutigen Informationsgesellschaft zu bestehen. Welche
Eigenschaften konkret dazugehdren oder wie ein Mensch handeln muss, der
medienkompetent ist, bleibt meistens unklar. Einig ist man sich hingegen darin, dass
Medienkompetenz mehr ist, als dass man

»... Zur richtigen Zeit den Aus-Knopf vom Fernseher findet« (Péttinger 1997, 80).

Jugendliche sollen somit auch nicht nur den Computer bedienen, sondern sich als miindige
Burger in der Informationsgesellschaft zurechtfinden koénnen (vgl. Krommer/Dreier 2010,
672). Medienkompetenz wird in fast allen Diskursen als Schlisselqualifikation fur
beispielsweise die Berufswelt, die Schule oder auch als Grundlage der individuellen Freiheit
selbst bezeichnet (vgl. Gapski 2001, 98). Es handelt sich also um ein hochst relevantes
Thema. Fur die Untersuchung im medienintegrativen Deutschunterricht ist aber eine
Operationalisierung des Begriffes dringend erforderlich. Die Frage lautet, welche Fahigkeiten
und Fertigkeiten in Bezug auf Medien ein Schuler oder eine Schilerin der Orientierungsstufe
besitzen oder erwerben muss, um als medienkompetent zu gelten. Darlber hinaus stellt sich
die Frage, welche Fahigkeiten Lehrer haben mussen, um Schuler gezielt in dieser Kompetenz
zu unterrichten.

»Die mediale Mehrsprachigkeit ist eine wesentliche Grundvoraussetzung dafir, dass der Lehrer didaktisch
reflektierte Entscheidungen dariiber treffen kann, ob bzw. in welcher Weise Medium X im
Deutschunterricht Gberhaupt sinnvoll einsetzbar ist« (Krommer/Dreier 2010, 672).

Aus der hier umrissenen Problemstellung lassen sich Riickschliisse auf das Grundkonzept des
medienintegrativen Deutschunterrichts ziehen. Im Folgenden werden zunédchst mehrere
Modelle verglichen und diskutiert. Danach soll aus den vorhandenen Erkenntnissen ein
eigenes Modell konzipiert werden, welches in der eigenen Forschungssituation Anwendung
finden soll. Dabei wird kein allgemeingiltiges Definitionsschema des Begriffes
Medienkompetenz entstehen, sondern ein Modell, welches madglichst brauchbar fur die
Untersuchung ist. Vorab soll jedoch noch ein kurzer Uberblick tber die Geschichte des
Begriffes gegeben werden.

3.2.2 Geschichte des Begriffes Medienkompetenz

Die Frage, welche Kompetenzen Menschen im Umgang mit verschiedenen Medien besitzen
sollten, lasst sich bis zu den Anfangen des 19. Jahrhunderts zurtickverfolgen. Die
Uberlegungen sind mit dem Thema Erziehung verbunden, also dem, was man Kindern und
Jugendlichen mit auf den Weg geben muss, damit sie vollstandige Mitglieder der Gesellschaft
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werden. Wo es heute beispielsweise oft darum geht, Lesen der Kinder in all seinen Formen zu
fordern, ging es Anfang des 18. Jahrhunderts bewahrpadagogisch darum, Kinder von
bestimmten, vermeintlich schadlichen Buichern fernzuhalten. Man fiirchtete, dass bermaRiger
Konsum sogenannter Trivialliteratur — dazu zahlten beispielsweise Liebes- und
Schauerromane — Kinder moralisch gefédhrde und von ihren Alltagspflichten abhalten wirde
(vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 68). Ein Beispiel dafir ist Jean-Jacques Rousseau,
der in seinen Werken wiederholt darauf hinwies, Kinder von sogenannter Schundliteratur
fernzuhalten, um soziale Verformungen zu vermeiden und Kinder einen glicklichen
Naturzustand wiedererlangen zu lassen. Auch in der Folgezeit wurden heftige Kdmpfe gegen
bestimmte Themen in der Literatur ausgetragen. Man denke beispielsweise an die Darstellung
von Sexualitét in der Trivialliteratur (vgl. ebd.).

Mit dem Aufkommen weiterer Medien entwickelten sich auch neue Vorstellungen davon,
was fiir ihre Handhabung wichtig sei. Meistens wurden zunachst Angste formuliert, die mit
den neueren Medien verbunden waren. In der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts war haufig
das Fernsehen Ziel der Kiritik, z. B. in den Biichern von Neil Postman Das Verschwinden der
Kindheit (1983) oder Wir amusieren uns zu Tode (1985). Die darin vorgebrachten Thesen
eroffnen eine konservativ-kulturkritische Sicht auf Medien. Viele sahen Gefahren
heraufziehen aufgrund der leichten Konsumierbarkeit von Fernsehsendungen gegeniiber dem
Lesen von Bichern. Viele Kinder k&men so mit Inhalten in Berthrung, die eigentlich nur
Erwachsenen vorbehalten seien. Die Grenzen zwischen behuteter Kindheit und
Erwachsensein verschwanden auf diese Weise. Die Kritik ging so weit, dass dem Fernsehen
sogar gesundheitsschadliche Tendenzen zugeschrieben wurden (vgl.
Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 68).

Ein weiterer wichtiger Einschnitt, wenn es um die Verédnderungen der menschlichen
Lebenswelt geht, ist die Einfilhrung der neuen Medien.?® Dieser Schritt ist durch die
Einfihrung von Computer und Multimedia in den 1990er-Jahren gekennzeichnet. In dieser
Zeit fand eine rasante Entwicklung der digitalen Kommunikationstechnologien statt, die
ebenfalls die Gesellschaft préagten. Auch dem Begriff Medienkompetenz wurde in diesem
Zusammenhang immer mehr Bedeutung zugeschrieben. Nach dem Buch als schriftlichem
Medium und dem Fernsehen als audiovisuellem kam nun eine weitere Dimension, die
Multifunktionalitat hinzu. Gerade die neuen Technologien sind gekennzeichnet durch die
Digitalisierung, Vernetzbarkeit, Schnelligkeit, den direkten Zugriff auf Daten, die globale
Aktualitdt und die Nicht-Kontrollierbarkeit (vgl. von Rein 1996, 11). Diese neuen
Eigenschaften der am weitesten fortgeschrittenen Medien machen sich seit dieser Zeit im
Alltag der Menschen immer mehr bemerkbar. Besonders der Umgang mit Informationen und
ihrer Wahrnehmung veranderte sich schlagartig. Zum Beispiel ben6tigt ein Mensch, der sich
im Hypertext bewegen will, andere Lesestrategien als die, die vom Medium Buch vertraut
und dort angemessen sind. Webseiten mit spezifischen Text-Bild-Kombinationen stellen
ebenfalls neue Anforderungen an die Verstehensleistung des Rezipienten und werfen erneut
die Frage auf, Gber welche Kompetenzen ein Mensch verfiigen muss, um sich sicher und

26 Eine ausfuhrliche Definition des Begriffes Medien befindet sich in Kapitel 3.1.
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selbstbestimmt in der Gesellschaft zu bewegen. Gegenlber den friheren medialen
Revolutionen sind die Anforderungen an die Verarbeitungskapazitat der Rezipienten deutlich
gestiegen. Welche neuen Gefahren sind mit der Mediennutzung verbunden? Wovor missen
Menschen gegebenenfalls geschiitzt werden? Es ist notig, diese und weitere Fragen zu klaren.
Ein wichtiger Unterschied zu Medienerlebnissen aus den friiheren Zeiten ist, dass mit
Aufkommen von Multimedia und Internet die Grenzen von privater und 6ffentlicher
Kommunikation verschwimmen. In Foren und Chats ist fur die Benutzer nicht immer
ersichtlich, wie weit sie ihre Intimitat offenlegen und welche Folgen dies haben kann (vgl.
Schorb 2007, 258).2" So eroffnen sich weitere Fragen: Welche Kompetenzen sollten in der
Kindheit erlernt und daher auch Teil des Schulunterrichts sein? Gerade am Beispiel der
Medienkompetenz wird klar, dass es sich dabei nicht um einzelne Kompetenzen, sondern um
einen Komplex von Fahigkeiten und Fertigkeiten handeln muss, die fir die Bewadltigung des
Alltags notwendig sind (vgl. Hurrelmann 2002, 301).

Die Frage bleibt jedoch, wie der Begriff Medienkompetenz weiter operationalisiert werden
kann, sodass er die Bedurfnisse von Kindern in Bezug auf Medien realitdatsnah abbildet.
Sicher scheint, dass die Lesekompetenz innerhalb der Medienkompetenz eine wichtige Rolle
spielt, da sie eine Voraussetzung fir das Verstehen vieler unterschiedlicher Medien
(besonders auch der neuen Medien) darstellt.

»Lesefdhigkeit ist eine der wichtigsten Kulturtechniken, die Schillerinnen und Schiiler erlernen. Sie stellt
eine Basis dar fur jegliches Lernen, fur die personliche Entwicklung und die Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben« (Marci-Boehncke 2009, 343).

In der Vergangenheit wurden diese Zusammenhdnge von der Padagogik jedoch nur recht
oberflachlich behandelt. Erst in neuerer Zeit wird diese Verknlpfung intensiv erforscht (vgl.
Hurrelmann 2002; Rosebrock 2008). Auch entwickelte sich die Aufgabe, Individuen zu einem
selbstbestimmten Umgang mit Medien zu fihren, zu einer wichtigen schulischen
Teilkompetenz. Die Forderung nach Personlichkeitsbildung und verniinftigem sozialen
Handeln (vgl. Hurrelmann 2002, 308) ist eng damit verbunden. Daher stellt sich die Frage,
welche Rahmenbedingungen in der Gesellschaft geschaffen werden missen, um eine
derartige Entwicklung von Kindern gewahrleisten zu konnen. Aus diesem Grund kommen
durch die Veranderungen im Mediensektor im gleichen Zug auch veranderte Aufgaben auf
die Schule zu. Es gibt zum Beispiel Stimmen wie die des kanadischen
Medienwissenschaftlers McLuhan, die behaupten, dass sich Kinder in ihrer Freizeit mehr
Bildung Uber Massenmedien aneignen als in der Zeit des Unterrichts in der Schule. Dies geht
im Extrem so weit, dass konstatiert wird, sie mussten wahrend der Schulzeit ihre persénliche
Weiterbildung unterbrechen (vgl. Gapski 2006, 66). An diesem Beispiel werden die
veradnderten Aufgaben sichtbar, die auf die Schule zukommen. Es geht weniger darum,
Wissen zu vermitteln, sondern das Wissen, welches ber Medien allzeit verfugbar zu sein
scheint, zu organisieren und damit umzugehen. Gerade die aullerschulischen
Medienerlebnisse gewinnen diesbeziiglich an Bedeutung. Ziel muss es sein, die Dimensionen

27 Weitere Gefahren sind beispielsweise Formen von Gewalt im Netz (Stalking, Mobbing), Vereinzelung,
verdnderte Beziehungsstrukturen, finanzielle Aspekte oder Sucht.
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der schulischen und auBerschulischen Medienerlebnisse miteinander zu verknipfen und die
Medialitat in wirklich jeder Kommunikationsform zu reflektieren.?® Auch dieser Aspekt
spiegelt sich im Begriff Medienkompetenz wider. Wie im Folgenden zu sehen sein wird,
werden zwei zentrale Richtungen deutlich, die unter dem Begriff Medienkompetenz
zusammentreffen. Dazu zahlt jeweils eine kognitive und eine moralisch-emotionale Richtung
(vgl. Staiger 2007, 82). In den kognitiven Ansatzen geht es mehr um die Beherrschung und
Aneignung eines Mediums. Die moralisch-emotionale Perspektive bezeichnet den
selbstbestimmten Umgang mit den Medien und ihren Inhalten sowie deren Reflexion.
Medienkompetenz ist in der heutigen Zeit keine untergeordnete Kompetenz mehr, sondern
Teil der allgemeinen Bildung.?® Auch im Deutschunterricht sollte Medienkompetenz nicht
mehr als Appendix des Literatur- und Sprachunterrichts betrachtet werden, sondern als die
Befahigung, sich in einer durch Medien immer stérker gepragten Kultur zurechtzufinden. Ziel
ist also eine facheriibergreifende Medienkulturkompetenz.

»In der Forderung nach facherverbindenden und facheriibergreifenden Arbeiten mit und tber Medien wird
die Tendenz verstarkt, sich als Fachdidaktik fir diese Fragen nicht mehr zustdndig zu fihlen. Ein
medienkulturdidaktischer Ansatz widerspricht sowohl der einseitigen Ausrichtung an computerbasierten
Medien als auch der Trennung zwischen Medienbildung und fachlicher Bildung: Gerade Deutschunterricht
versteht sich ja als Fach, das seinen Schillern Kompetenzen vermitteln will, >die ihnen helfen, ihre Welt zu
erfassen, zu ordnen und zu gestalten<« (Staiger 2007, 223).

Es zeigt sich, dass ein handlungs- und produktionsorientierter Ansatz sinnvoll sein kénnte, um
diesen Anspriichen zu entsprechen und Schilern verstarkt die Moglichkeit zu geben, aus
selbst gewonnenen Erfahrungen zu lernen und diese im Rahmen des Unterrichts
weiterzuentwickeln (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 69).

Wie bereits erwéhnt, ist je nach Fachrichtung eine genauere Spezifizierung erforderlich,
um mit dem Komplex Medienkompetenz zu arbeiten. Im vorliegenden Kontext soll es daher
zundchst um Medienkompetenzen gehen, die fiir Schuler im medienintegrativen
Deutschunterricht wichtig sind. Des Weiteren muss erOrtert werden, inwieweit man die
Kompetenzen mithilfe qualitativer oder quantitativer Forschungsmethoden erheben kann. Im
Folgenden wird zuerst eine Ubersicht tber wichtige Modelle geliefert, die versuchen,
Medienkompetenz abzubilden.

3.2.3 Modelle der Medienkompetenz

Die meisten Modelle zu dem Thema haben gemeinsam, dass sie den Begriff
Medienkompetenz eher auf ein Subjekt, also auf ein Individuum, und weniger auf eine ganze
Gesellschaft beziehen. Dementsprechend beschreiben sie meist ein Biindel von Fé&higkeiten
und Fertigkeiten (vgl. Gapski 2001, 169). In vielen Modellen finden sich dabei die beiden
groRen Bereiche kritischer Umgang und kreative selbstbestimmte Gestaltung wieder.

»Kompetenzen definieren wir als Wissensbestande, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die gemeinsam mit
motivationalen Voraussetzungen ein Individuum dazu befahigen, ein bestimmtes Verhalten — im

28 Staiger (2007, 223) verwendet hierfiir den Begriff der Mehrdimensionalitét.
29 Medienkompetenz steht daher neben Sach-, Fachkompetenz etc.
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vorliegenden Kontext Kommunikations- und Medienverhalten — in kompetenter Weise auszuiiben, d.h.
funktional und kreativ, selbstbestimmt und selbstreguliert, aber auch sozial und persénlich angemessen und
vertraglich. Kompetenzen sind somit wesentliche, wenn auch keineswegs die einzigen Einflussfaktoren fur
individuelles Verhalten und Handeln« (Six/Gleich/Gimmler 2007, 272).

Eine kompakte Definition aus dem padagogischen Bereich bietet Bernd Schorb:

»Medienkompetenz ist die Fahigkeit, auf der Basis strukturierten zusammenschauenden Wissens und einer
ethisch fundierten Bewertung der medialen Erscheinungsformen und Inhalte, sich Medien anzueignen, mit
ihnen kritisch, genussvoll und reflexiv umzugehen und sie nach eigenen inhaltlichen und &sthetischen
Vorstellungen, in sozialer Verantwortung sowie in kreativem und kollektivem Handeln zu gestalten«
(Schorb 2005, 262).

Frederking, Krommer und Maiwald verfassen eine mehr auf das Fach Deutsch bezogene
Definition:

»Mit der im Fach Deutsch zu vermittelnden bzw. zu erwerbenden Medienkompetenz bezeichnen wir die
kognitive F&higkeit und Fertigkeit zum fachspezifischen Umgang mit Medien und zur Ldsung aller damit
verbundenen theoretischen und praktischen Problemstellungen sowie die motivationale, volitionale und
soziale Bereitschaft und Fahigkeit, diese auf medienspezifische Fragen bezogenen Problemlésungen
zielfuhrend im Umgang mit Sprache und Literatur und ihren medialen Grundlagen zu verwirklichen«
(Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 89).

Der Ursprung dieser Modelle ist mit der Frage verbunden, wie eine Kompetenz allgemein
definiert werden kann. Der Kompetenzbegriff wird hdufig mit dem amerikanischen
Sprachforscher Noam Chomsky (1972) verknipft, der im Rahmen seiner Syntaxtheorie
erstmals die Begriffe Kompetenz und Performanz verwendete. Als Kompetenz bezeichnet
Chomsky das abstrakte Sprachwissen einer Person, welches beispielsweise die
grammatischen Regeln umfasst. Darunter fallt das intuitive Regelwissen, tber das ein Mensch
von Geburt an verfligt und das es ihm prinzipiell erméglicht, unendlich viele Satze zu duf3ern
und zu verstehen. Als Performanz bezeichnet er wiederum die Sprachverwendung nach
diesen inneren Regeln in konkreten Situationen. Das Problem an dieser Definition ist, dass die
Kompetenz, hier Sprachkompetenz, als angeboren vorausgesetzt wird, was mogliche
Entwicklungen oder Lernprozesse weitgehend ausschlielt (vgl. Gysbers 2008, 32).
Fahigkeiten sind meist nicht angeboren, sondern mussen vom Individuum selbst organisiert,
angeeignet und erweitert werden (vgl. ebd.). Dieser Auffassung entsprechen auch die
Bildungsziele der Schule, ndmlich die Forderung nach einer »Problemlésekompetenz, d.h. die
Fahigkeit und die Bereitschaft, unbekannte Situationen und Aufgabenstellungen auf Basis
vorhandenen bzw. erworbenen Wissens zu meistern« (Gapski 2006, 18).

Ausgehend von Chomskys Kompetenzbegriff pragte Jirgen Habermas den Terminus der
kommunikativen Kompetenz (vgl. Habermas/Luhmann 1971, 101ff.). Grundlage hierfir ist die
psychologisch-sozialwissenschaftliche Annahme, dass Subjekte ihre Kompetenzen in der
sozialen Interaktion entwickeln. Die Voraussetzung fur die Ausbildung von Kompetenzen sei
demnach die Fahigkeit der Subjekte, sich an Prozessen sozialer Interaktion zu beteiligen.
Kommunikative Kompetenz ist demnach eine Art Grundqualifikation der Individuen (vgl.
Sutter/Charlton 2002, 134). Habermas entwickelte ein Modell fur die Verstandigung von
Individuen, nach dem diese mithilfe von sprachlichen AuRerungen Geltungsanspriiche
formulieren und kritisieren kénnen. Mit jeder AuRerung nimmt ein Sprecher auf etwas aus
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seiner Welt Bezug und erhebt dabei Geltungsanspriiche.*® Der Adressat kann auf diese Bezug
nehmen und dem Sprecher gegenlber Stellung beziehen. Er kann beispielsweise die
Geltungsanspriiche akzeptieren oder sie zurlickweisen (vgl. ebd.). Habermas unterstellt
Sprechern und Adressaten, dass sie einerseits eine Kommunikation auf der Sachebene flihren
konnen und gleichzeitig auf einer Metaebene miteinander kommunizieren. Die
unterschiedlichen Geltungsanspriiche sollen dabei durch Diskurse zwischen den beteiligten
Partnern entfaltet und dadurch offen und Uberprufbar werden. Daraus entwickeln sich nach
Habermas demokratische Strukturen. Ziel ist dabei die individuelle Mindigkeit als Grundlage
einer Handlungskompetenz, die es dem Menschen erlaubt, in Wirde, selbstbestimmt und
verantwortungsvoll in der Welt zu agieren (vgl. Gapski 2001, 65). Dieses Grundkonzept
wurde von zahlreichen Autoren aufgenommen und weiterentwickelt. Die kommunikative
Kompetenz bleibt dabei immer eng mit der Medienkompetenz verkniipft. So heif3t es bei
Theunert:

»Da Aneignung von und kompetentes Handeln in der Realitdt an Kommunikation als der elementaren
menschlichen Interaktionsebene gebunden sind, bezeichnet kommunikative Kompetenz die Fahigkeit zu
selbstbestimmter, reflexiv orientierter Kommunikation, die Aneignungsfahigkeit und Handlungskompetenz
in sich einschlief8t, und bildet somit die Grundlage, auf der Aneignung von, aktives Einwirken auf und
Veréanderung von Realitét griindet« (Theunert 1999, 51).

Auch Dieter Baacke greift den Begriff von Habermas auf und entwickelt diesen zur
Medienkompetenz weiter. Er geht von der Annahme aus, dass Menschen nicht hilflos allen
medialen Einflissen ausgeliefert sind. Daher bevorzugt er ein handlungsorientiertes Konzept:

»Medienkompetenz ist eine moderne Ausfaltung der kommunikativen Kompetenz, tber die wir alle schon
verfugen. Kommunikative Kompetenz meint, dal Menschen durch Sprechen und andere
Ausdrucksgebérden sich Wirklichkeit aneignen und gestaltend verédndern kénnen. Medienkompetenz betont
diesen neuen, hinzukommenden Aspekt, da? Kommunikation heute auch (ber technische Mittel, vom
Druckmedium tiber das Fernsehgerdt bis zum Computer geschieht. Dies hat zur Folge, dall wir uns heute
Wirklichkeit tber und mit Hilfe von Medien aneignen und sie gestalten. Diese Medienkompetenz ist ein
>Globalbegriff<; er muR konzeptionell und praktisch ausgearbeitet werden« (Baacke 1999, 19).

Gerade der aktive Mediennutzer als kommunikativ kompetentes Lebewesen, welches Medien
fiir seinen eigenen Ausdruck benutzen kann, steht hier im Vordergrund. Die Frage, die sich
daraus ergibt, ist, wie man zu einer solchen Art von Mediennutzer wird oder wie man Kinder
und Jugendliche dazu anleiten kann, diese Kompetenzen in Bezug auf Medien zu erwerben.
Baacke entwickelte dazu seine bekannten vier Dimensionen von Medienkompetenz, die auch
heute noch Grundlage der meisten Medienkompetenzmodelle sind: Medienkritik,
Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung. Zur Medienkritik zahlt Baacke, dass
problematische gesellschaftliche Prozesse analytisch angemessen erfasst werden kdnnen.
AuBerdem sollte jeder Mensch in der Lage sein, das analytische Wissen auf sich selbst und
auf sein Handeln anzuwenden. SchlieBlich sollte jedes Individuum nach ethischen Kriterien
sein Handeln sozial verantwortlich abstimmen kodnnen, also analytisches und reflexives
Denken miteinander kombinieren.

30 Zum Beispiel: Wahrheit, Richtigkeit.
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Unter Medienkunde versteht Baacke einmal die informative Seite, die die klassischen
Wissensbestdnde umfasst. Hierzu zéhlt die Kenntnis der Grundstrukturen von Rundfunk und
Fernsehen, die Kenntnis Gber Programmgenres oder das Wissen darlber, wie man Medien fur
seine personlichen Zwecke effektiv nutzt. Auflerdem beinhaltet der Bereich eine
instrumentell-qualifikatorische Seite. Dies umfasst die Fahigkeit, sich auch neuer Gerate
bedienen zu kénnen und den Umgang damit selbststéandig zu planen.

Im Bereich Mediennutzung geht es in doppelter Weise um die Nutzung. Damit ist einmal
die rezeptiv anwendende Ebene gemeint, also zum Beispiel die reine Kompetenz, ein
Computerprogramm anzuwenden. Andererseits enthédlt dieser Bereich eine interaktiv-
anbietende Ebene. Diese Fahigkeit geht Uber das rein Rezeptive hinaus und beinhaltet das
fordernde Anbieten (antworten kodnnen) und das interaktive Handeln. Dies geht vom
Telebanking oder Teleshopping bis hin zum Fotografieren oder zum Erstellen eines Videofilms.

Der vierte Bereich umfasst die Mediengestaltung. Hier geht es um die Weiterentwicklung
oder Veranderung eines Mediensystems innerhalb der von ihm angelegten Logik. Dies soll in
jedem Fall kreativ geschehen, also einen Schwerpunkt auf &sthetische Variationen legen, die
uber die Grenzen der Kommunikationsroutine hinausgehen (vgl. Baacke 2007, 98f.).

Norbert Groeben nimmt in seinem Modell von Medienkompetenz auf einige Punkte von
Baacke Bezug, schlisselt aber einzelne Kategorien weiter auf und erhalt so sieben einzelne
Aspekte. Er nennt als erste Dimension ahnlich wie Baacke Medienwissen oder Medialitats-
bewusstsein. Dabei geht es ihm allerdings darum, dass Mediennutzer ein Bewusstsein daftr
entwickeln, dass sie sich in ihrer Lebensrealitat in einer medialen Konstruktion bewegen und
daher zwischen Medialitdt und Realitat zu unterscheiden lernen. Dafir ist ein Wissen Uber
z. B. 6ffentliche und private Rundfunksender, Mediengattungen u. a. notwendig.

Zu den medienspezifischen Rezeptionsmustern zéhlt Groeben die technologisch-instru-
mentellen Fertigkeiten bis hin zu komplexen Verarbeitungsschemata. Dabei geht es nicht nur
um die Inbetriebnahme eines Videorekorders, sondern auch um Fahigkeiten, die mit dem
Informationsfluss des Internets einhergehen. Dazu gehodren beispielsweise Suchstrategien zum
zielgerichteten Finden von Informationen oder die Sequenzierung und Strukturierung von
einzelnen Produktteilen und angemessene Verarbeitungsstrategien.

Medienbezogene Genussféhigkeit umfasst das genussvolle Erleben von Medienereignissen.
Diese Dimension bringt eine Emotions- und Motivationsperspektive hinein. Hauptséchlich
geht es hier um die Grundbedurfnisse nach Unterhaltung, aber auch um deren negative
Seite.3! Ziel ist es, eine eigene spezifische Genussfahigkeit auszubilden und sich so vor
schédlichen Einflussen zu schiitzen.

Als medienbezogene Kritikfahigkeit bezeichnet Groeben den Kernbereich der klassischen
Medienkompetenz-Konzeptualisierungen. Dabei geht es darum, sich von Medienangeboten
nicht Gberwaltigen zu lassen, sondern eine eigenstandige, moglichst rational begriindete
Position aufzubauen und aufrechtzuerhalten. Dies geschieht anhand eigener Analyse- und
Bewertungskriterien, die beispielsweise die Glaubwirdigkeit von Websites oder den

31 Hierzu z&hlen beispielsweise iberméRiger Mediengenuss oder Suchtverhalten.
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Wahrheitsgehalt von Fernsehsendungen anzeigen konnen. Das Wissen (ber bestimmte
Medienkulturen erweist sich hierfiir als unerléssliches Mittel.

In der Dimension Selektion/Kombination von Mediennutzung geht es darum, aus der
Vielzahl der Medienangebote jedes auszuwahlen, was der derzeitigen Zielsetzung,
Bedirfnislage und Problemstellung am ehesten angemessen ist. Bei einem schwer
uberschaubaren medialen Angebot geht es darum, die passendste Option auszuwahlen. Dies
gilt gleichermafen in Bezug auf verschiedene Medien wie innerhalb eines einzigen Mediums.
Hierzu sind ebenfalls geeignetes Orientierungswissen sowie Strategien der Navigation
notwendig. Die Vernetzung der einzelnen Dimensionen wird an dieser Stelle erneut deutlich.
Abbildung 2 stellt eine Ubersicht tiber die wichtigsten Modelle dar.

Abbildung 2:  Ubersicht (iber die verschiedenen Medienkompetenzmodelle nach Gapski
Aufenanger Baacke ! Groeben Kiibler Tulodziecki
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Quelle: Gapski 2006, 69.

Besonders bei den neuen, elektronischen Medien wird schnell deutlich, dass fir ihre sinnvolle
Nutzung aktive Partizipationsmuster moglich und noétig sind. Gerade bei internetbasierten
Anwendungen wie E-Mail oder Chat geht eine angemessene Nutzung haufig tber eine reine
Rezeption hinaus. Es missen nicht nur prasentierte Informationen aufgenommen werden,
sondern der Nutzer muss selbst in einer bestimmten Form tétig werden. Dies kann das
Schreiben von Nachrichten, das gezielte Suchen nach Informationen mit einer Suchmaschine,
die Nutzung von Spielen im Netz oder die Gestaltung einer Homepage sein. Aber auch in
anderen Medien kommen solche produktiven Muster vor. Zum Beispiel gibt es immer mehr
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private Videoproduktionen oder auch die Mdglichkeit, selbst geschriebene Artikel mithilfe
des Internets zu verdffentlichen. Diese Dimension l&sst sich mit Baackes Punkt Gestaltung
von Medien vergleichen.

Der letzte Aspekt von Groebens Modell ist die Anschlusskommunikation. Internet, E-Mail
etc. ermoglichen, dass eine bidirektionale Kommunikation zwischen Autor und Leser
entstent. Mit dieser Dimension sind Kommunikationen gemeint, die auRerhalb der
medienspezifischen Rezeptionsmuster ablaufen. Bei vielen Medien, zum Beispiel dem
Fernsehen, ist eine solche Anschlusskommunikation wichtig, da sie Einfluss auf die
Entwicklung von Jugendlichen nehmen kann. Dabei handelt sich um Kommunikation tiber die
rezipierten Medien im Elternhaus oder auch in der Peergroup. Diese Gespréache helfen bei der
Auspragung der eigenen medienbezogenen Genuss- und Kritikfahigkeit (vgl. Groeben 2002,
166ff.).

Das Modell von Groeben versucht, die einzelnen Aspekte von Medienkompetenz
nochmals sehr differenziert aufzuspalten. Auch wenn dieses Modell vielen Arbeiten als
Bezugspunkt dient, sind auch hier einige Kritikpunkte anzumerken. Bei den aufgezeigten
Kompetenzen vermischt Groeben Prozess-, Gegenstands- und Fahigkeitsaspekte. Die
einzelnen Punkte stehen dabei meist isoliert und die Verbindungen zwischen den jeweiligen
Kompetenzen werden nur ansatzweise deutlich. Auch sind die Dimensionen sehr allgemein
formuliert und nicht direkt auf den Deutschunterricht zugeschnitten  (vgl.
Frederking/Krommer 2014, 152). Besonders die Herausforderungen, die das Web 2.0. mit
sich bringt, sind hier noch nicht erfasst, da zur Zeit der Entwicklung des Modells neue
Tendenzen, zum Beispiel die Bedeutung von sozialen Medien, noch nicht absehbar waren.
Problematisch erscheint auch hier die Abgrenzung der Medialitat von der Realitat. Dieser
Punkt zielte urspringlich auf die Unterscheidung von Fiktion und Nicht-Fiktion, welche heute
immer noch wichtig ist. Hier schlieBen sich jedoch weitere Fragen an, zum Beispiel nach dem
Verhaltnis von Medienerfahrung zu Primarerfahrung und damit auch die Frage nach deren
Einordnung. AulRerdem ist in diesem Zusammenhang fraglich, ob ein solcher Dualismus in
der heutigen Welt, in der h&ufig Lebens- und Medienwelt miteinander verschmelzen,
iiberhaupt noch anwendbar ist® (vgl. ebd., 159). Frederking und Krommer schlagen deshalb
eine Erganzung des Modells durch (bergeordnete Kriterien vor. Hinzukommen sollten
Aspekte von mediengeschichtlichem Wissen, zum Beispiel das Medium Film als ein
kulturhistorisches Phdnomen zu begreifen, welches sich im Lauf der Zeit verdndert hat. Als
zweiter Punkt wird ein medientheoretisch und medienésthetisch fundierter Rezeptionshorizont
genannt. Erst wenn man die Spezifika der einzelnen Medien kennt, kann man diese auch
addquat einschatzen. Der dritte Punkt beschreibt ein medienreflexives Selbst- und
Weltverhdltnis. Dazu gehort es beispielsweise nicht nur, mit Medien umgehen zu kdnnen,
sondern auch deren Konsequenzen, also die Gefahren und Potenziale einschétzen zu kdénnen
(vgl. ebd., 152; Abraham 2009, 12). Viele Autoren haben sich im Anschluss an Groeben mit
dem Problem beschaftigt, den Komplex Medienkompetenz weg von einem allgemeinen
Begriff und hin zu einem konkreten Modell zu formulieren. Eine gute Ubersicht (iber die

32 Zu beachten sind zum Beispiel der zunehmende Einfluss der Smartphones auf die Alltagswelt oder
Entwicklungen wie Google Glass, welche virtuelle Elemente direkt in die Lebenswelt integrieren.
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vorhandenen Modelle, die sich manchmal nur in wenigen Punkten unterscheiden, findet sich
bei Harald Gapski. Er hat versucht, die unterschiedlichen Ausdifferenzierungen der Autoren
gegenuberzustellen (Abbildung 2, S. 47) und fasst die Begriffsmerkmale in sechs Punkten
zusammen. In den meisten Modellen gibt es medienkundliche Begriffsmerkmale der
Medienkompetenz. Hierzu zahlen Wissen und Kenntnisse Gber Medienzusammenhange und
das Hintergrundwissen tber die Kodierungen und Zeichensysteme. Ein weiterer Punkt sind
die selbstreflexiven Merkmale der Medienkompetenz, die das Subjekt in der Beziehung zu
seiner medialen Umwelt thematisieren. Schlisselbegriffe sind hier Kritik, Selbstbestimmung
u.a. Als néachstes nennt Gapski die praktisch-instrumentellen Begriffsmerkmale der
Medienkompetenz. Damit meint er die konkrete Anwendung, Handhabung und Nutzung von
Medien. Zu den kreativ-gestalterischen Merkmalen der Medienkompetenz zahlt er alles, was
uber den vorherigen Punkt der Nutzung hinausgeht. Hier geht es um kreative Produktion,
gestalterische Nutzung oder die Mdglichkeit, sich selbst mithilfe von Medien auszudriicken.
Die normativ sozial-reflexive Dimension von Medienkompetenz beinhaltet wertorientiertes
Handeln im weitesten Sinne. Dazu z&hlen Verantwortlichkeit, ethisch moralische Prinzipien,
politische Handlungsfahigkeit und Partizipation. Die Kategorie beschreibt einen
uberindividuellen sozialen Referenzrahmen. Als letzten Punkt beschreibt Gapski die
affektiven Begriffsmerkmale der Medienkompetenz. In diesem Zusammenhang nennt er die
emotional-affektive Auseinandersetzung der Menschen mit Medien und die individuelle
Bewaéltigung von Medienwirkungen. Dazu zdhlen Genuss und Angst, aber auch die
Bewdéltigung der Massen von Informationen im Rahmen medialer Kommunikation (vgl.
Gapski 2001, 172).

Im Uberblick tiber die Entwicklung der Modelle im Bereich Medienkompetenz erkennt
man, dass es zu bestimmten Punkten eine gewisse Einigkeit unter den Autoren gibt, auch
wenn bestimmte Fertigkeiten in unterschiedlichen Modellen unterschiedlichen Dimensionen
zugeordnet werden. Fir die Untersuchung von Medienkompetenz im Deutschunterricht
genugt diese Ausdifferenzierung aber noch nicht. Vorab wurde bereits gezeigt, dass die
Aussagefahigkeit des Begriffs Medienkompetenz steigt, je fachspezifischer man diesen fasst.
Ein speziell auf die Deutsch-Didaktik bezogenes Modell findet sich bei Petra Josting. Dieses
Modell geht, wie auch die oben beschriebenen Modelle, vom Konzept der kommunikativen
Kompetenz von Jirgen Habermas aus. Es geht also dabei in erster Linie um die
selbstbestimmte, mindige und sozial verantwortliche Kommunikation mittels Medien. Aber
in diesem Modell finden noch weitere Aspekte Beriicksichtigung. Am Anfang stehen vier
verschiedene Bereiche. Dazu zahlen gedruckte, auditive, audiovisuelle und multimediale
»Texte«. Jeder von diesen fordert ein spezielles Zeichensystem, welches jedoch nicht immer
ausschlieBlich einem bestimmten medialen Text zugeordnet werden kann. So kommt
Schriftsprache nicht nur in gedruckten, sondern auch in multimedialen Texten vor. Fur Bilder
und Text-Bild-Beziehungen gilt dasselbe. Weiter ausdifferenziert z&hlen zu den auditiven
Medien nicht nur Stimmen, sondern auch Musik und Gerdusche. Den visuellen Medien ordnet
man zum Beispiel Licht, Kameraeinstellungen oder auch Kameraperspektiven zu. Ein
wichtiges Merkmal der multimedialen Texte ist ihre Interaktivitat. Fur jede dieser medialen
Auspragungen sind spezifische Rezeptionsweisen und Wahrnehmungskompetenzen
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notwendig. Diese bilden in dem Modell der Faktoren, die Einfluss auf Medienkompetenz
haben, die néchste BezugsgroRe. Hierzu zéhlt das Horen, Sehen, Lesen und das Navigieren
durch multimediale Texte. Diese Fahigkeiten beziehen sich jedoch nicht speziell auf ein
bestimmtes Medium, sondern es werden z. B. fir die Rezeption eines Computerspiels aul3er
der Navigation auch Kompetenzen im Bereich Horen und Sehen benétigt. Wichtig ist in
diesem Zusammenhang auflerdem die Genussfahigkeit, die im Umgang mit einem
literarischen Text von Bedeutung ist. Weitere BezugsgroRen in dem Modell sind, ahnlich wie
bei Baacke, die vier Bereiche Analyse, Nutzung, Kritik und Gestaltung. Diese stehen eng im
Zusammenhang mit der Anschlusskommunikation, die sowohl bei der Lese- als auch bei der
Medienkompetenz eine wichtige Rolle spielt.

Die genannten BezugsgroRen bilden in diesem Modell die Grundpfeiler der
Medienkompetenz, die wiederum eng mit der literarischen und der &sthetischen Kompetenz
gekoppelt und in das Konzept der kommunikativen Kompetenz eingebunden ist. Von dort
geht der Blick dann wieder auf den Lernenden, der mithilfe unterschiedlicher
Sozialisationsinstanzen und seinen eigenen personalen Voraussetzungen vorhandene
Medienkompetenz ausbauen oder neue erwerben soll. Die Aufgabe der Lehrplane und
Bildungsstandards besteht darin, diese Art von Forderung von Medienkompetenz in den
Deutschunterricht einzubringen (vgl. Josting 2008, 78).

Die erlauterten Modelle kommen dem Ziel eines operationalisierten Modells von
Medienkompetenz schon sehr nahe. Trotzdem wird in dieser Untersuchung ein Modell
bendtigt, das sich auf konkrete Unterrichtssituationen im  medienintegrativen
Deutschunterricht anwenden lasst und an dem sich auch konkrete Forschungsmethoden
festmachen lassen. Darum wurde auf Basis der oben vorgestellten Ansatze ein eigenes Modell
entwickelt, das im Folgenden kurz vorgestellt werden soll.

3.2.4 Entwicklung eines eigenen Modells fur die Untersuchung

Das eigene Modell geht direkt von den Gegenstandsbereichen des Deutschunterrichts aus. Im
medienintegrativen Deutschunterricht sollten passend zur Lebenswelt der Schuler alle medialen
Auspragungen von Texten Thema sein. Dazu gehdren neben den klassischen gedruckten Texten
somit auch Filme, Hypertexte, Hormedien etc. Kern des Modells sind — ahnlich wie bei Baacke
— vier Dimensionen von Medienkompetenz. Dazu zédhlen die Punkte: Nutzung, Analyse, Kritik
und Gestalten. Im Modell sind diese Begriffe jedoch hierarchisch angeordnet. Nutzung stellt die
erste Stufe und Gestalten die hdchste Stufe des Modells dar. Die einzelnen Punkte bauen
aufeinander auf. Der Gedanke dahinter ist, dass man mithilfe von Medien erst sinnvoll gestalten
oder diese fir Zwecke der eigenen Meinungsauerung verwenden kann, wenn man mit deren
Nutzung vertraut ist. Besser gelingt die Gestaltung noch, wenn man auflerdem die Punkte
Analyse und Kritik von Medien vertieft hat. Der Aspekt der Nutzung beinhaltet auch in diesem
Modell mehr als das technische Bedienen von Geréten. Diese technische Kompetenz (vgl. dazu
Six/Gleich/Gimmler 2007, 288f.) z&hlt zwar auch zu dem genannten Bereich, wird aber durch
das Wissen erganzt, wie man bestimmte Informationen in Medien auffindet oder aus einem
vielfaltigen medialen Angebot jenes auswahlt, das den eigenen Bedirfnissen und
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Rezeptionserwartungen entspricht. Nicht zuletzt sollen Medien zielgerichtet genutzt werden, um
bestimmte Probleme l6sen zu kénnen.

Abbildung 3:  Eigenes Medienkompetenzmodell
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Quelle: Eigene Darstellung.

Der Punkt Analyse umfasst im weitesten Sinne Strategien, um unterschiedliche mediale Texte
aufzunehmen, ihre Eigenheiten zu erkennen und sie ggf. Kategorien zuordnen zu konnen.
Dazu sind spezifische Verarbeitungsmuster nétig, zum Beispiel Lesestrategien, um unter
anderem Narrationsmuster in Bichern, Filmen oder Computerspielen zu erkennen, mediale
Texte verschiedenen Genres zuordnen zu kénnen, bestimmte Motive zu identifizieren und die
ganz individuelle Sprache eines Mediums kennenzulernen.

In der Medienkritik geht es vornehmlich um die Reflexion von Medieninhalten. Reflexion
meint hierbei, rezipierte Medieninhalte nach bestimmten MaRstdben zu bewerten und den
Inhalten gegeniliber eine personliche Position einzunehmen. Dazu muss im Rahmen einer
Selbstreflexion auch das eigene Verhalten hinterfragt werden, beispielsweise das Nutzungs-
und Rezeptionsverhalten. Vor allem normatives Wissen (ber gesellschaftliche
Wertvorstellungen wird daflr benotigt. Ziel ist es, eine eigene Position zu finden, dabei aber
auch andere Vorstellungen und Asthetiken zu respektieren.

Der letzte Punkt ist die eigene kreative Gestaltung von medialen Texten. Hier werden die
Erfahrungen, das Wissen Uber und der kompetente Umgang mit Medien gebraucht, um eigene
Texte zu erschaffen oder umzuwandeln. Dabei steht nicht der Schaffensprozess im
Vordergrund, sondern vielmehr sollen Medien dazu benutzt werden, die eigene personliche
(oder auch politische) Meinung zu verdffentlichen. Dies geschieht jedoch verantwortungsvoll,
das heil’t, dass auch die Konsequenzen des eigenen Medienhandelns abschatzbar sind, die
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verschiedenen Asthetiken der unterschiedlichen Medien gezielt eingesetzt werden und dass
auch der eigene »Geschmack«®® dabei deutlich wird:

»Diese &sthetischen Zustande umgreifen eine ganze Klasse von Eigenschaften jener Gegebenheiten, die wir
in der Umgangssprache gewdhnlich mit den Ausdriicken wie schén, haRlich, entzlickend, erhaben, reizvoll
und dergleichen belegen. All diese Ausdriicke beziehen sich aber keineswegs nur auf Gegebenheiten,
sondern beschreiben zugleich auch die Empfindungen, die wir ihnen gegeniiber im Gefallen oder MiR3fallen
haben kénnen« (Bense 1998, 259).

Abbildung 4:  Erlauterung zum Medienkompetenzmodell

Nutzung
Gezielter und selbstbestimmter Einsatz von Medien fiir ein bestimmtes Problem, technisches
Wissen, Suchstrategien, individuelle Auswahl aus dem vielfaltigen Medienangebot, den eigenen
Bediirfnissen entsprechende Rezeption ...

Analyse
Verarbeitungsmuster, gezieltes Lesen, Identifikation von Narrationsmustern, Genres, Motiven,
Figuren, Wissen uber die individuelle Sprache des Mediums ...

Kritik
Reflexion von Medieninhalten, Selbstreflexion, Bewertung von Texten, normatives Wissen Uber
gesellschaftliche Wertvorstellungen, Akzeptanz von anderen Asthetiken ...

Gestaltung
Asthetisches Wissen, selbststandige, kreative Gestaltung (oder kompetente Umgestaltung) von
Medien, Nutzung zur persdnlichen oder politischen MeinungsdulRerung, soziale Konsequenzen
eigenen Medienhandelns abschétzen

Quelle: Eigene Darstellung.

Diese vier Dimensionen bilden in dem Modell das Gerlist medienkompetenten Handelns. Eine
knappe Erléuterung dieser Punkte befindet sich in Abbildung 4. Zwei weitere Faktoren
nehmen einerseits Einfluss auf diese Dimensionen und schliisseln diese andererseits nochmals
auf. Der erste Faktor bezieht sich auf die individuelle Wahrnehmung des Menschen. Hier sind
erst einmal die Fahigkeiten (Lesen, Horen, Sehen, Navigieren) zu nennen, die man zur
Aufnahme von medialen Texten — in Form von Gerduschen, Licht, Bildern,
Kameraperspektiven, interaktiven Elementen etc. — bendétigt. Die dazu passenden medialen
Auspragungen wéren dann gedruckte, visuelle, auditive oder auch multimediale Texte (vgl.
hierzu Josting 2005, 79). Auf der anderen Seite stehen soziologisch-kulturelle Gegebenheiten,
die ebenfalls die vier Dimensionen des Grundgeristes beeinflussen. Hierzu zdahlen
beispielsweise individuelle Erfanrungen mit Medien, gesellschaftliche Realitaten, Diskurse,
Technisierung, gesellschaftliche Einteilungen u.a. Wenn man z.B. weil}, dass hinter
bestimmten Zeitungsartikeln ein Verlag steht, der ggf. eigene wirtschaftliche Interessen
verfolgt, so wird diese Kenntnis Einfluss auf die Dimension Kritik haben. Auch koénnte der
Technisierungsgrad von Medien den Punkt Gestaltung beeinflussen, da neue technische
Mdglichkeiten auch mit innovativen Ausdrucksformen verbunden sind.

Diese zuvor genannten Faktoren haben Einfluss auf die Medienbildung eines Individuums.
Im oberen Teil des Modells soll nun das Ziel medienpadagogischer Bildung konkretisiert
werden, also jene Fahigkeiten, die in Bezug auf Medienkompetenz von einem Menschen

33 Der Begriff »eigener Geschmack« bezieht sich darauf, dass bei der Rezeption verschiedener medialer Texte
ein Mensch die unterschiedlichen Asthetiken aufnimmt, verarbeitet und mithilfe dieser Erfahrungen seine
eigenen Vorlieben entwickelt. Diese werden dann auch bei der Gestaltung von Medien deutlich.



3. Entwicklung eines medienintegrativen Konzeptes 53

erwartet werden und die somit zu den Zielen medienintegrativen Deutschunterrichts gehoren.
Wiederum gibt es zwei Perspektiven. Die eine nimmt starker das Individuum und seine
Bedurfnisse in den Blick, die andere benennt, was die Gesellschaft von dem Individuum
verlangt. Beide werden in Form von Kompetenzen kurz zusammengefasst. Auf der Seite des
Individuums stehen zum Beispiel die Asthetische Kompetenz, Literarische Kompetenz,
Wahrnehmungskompetenz, die Entwicklung der eigenen Genussfahigkeit, die Entfaltung
einer Kkritischen Kompetenz gegeniiber Medien und die Anschlusskommunikation im
Vordergrund. Letztere meint (wie bei Groeben 2002, 167) den kompetenten Austausch tber
Medien mit anderen Personen. Zwei weitere wichtige Kompetenzen sind die Lese- und die
kommunikative Kompetenz, die wie bei Habermas die Entwicklung zu einem mindigen,
selbstbestimmten und sozial handelnden Individuum umfasst. Lesekompetenz ist, wie bereits
erwéhnt, eine Schlisselfahigkeit in der heutigen Gesellschaft, die fiir das Verstehen der
meisten medialen Texte notig ist. Erwiesen ist auch die Verknipfung von Lesekompetenz zu
anderen Kompetenzen in Bezug auf Medien (vgl. Hurrelmann 2002, 307).3*

Zur zweiten, gesellschaftlichen Perspektive kénnte man die Handlungskompetenz, soziale
Kompetenzen und den Schutz vor Medien zédhlen. Die Handlungskompetenz ist dabei sehr
weit gefasst. Hierzu zéhlen der Umgang und die Handhabung von technischen Medien, wie
Computern, Textverarbeitungsprogrammen u. a., aber auch das Wissen tber Mdoglichkeiten
der Informationsbeschaffung und Informationsvermittlung. Schutz vor Medien bildet einen
eigenen Punkt, da Gefahren aufgrund verschachtelter Informationswege nicht mehr so
offensichtlich sind und sich ganz neue Bedrohungen ergeben. Man denke an
Internetkriminalitat generell, Diebstahl von personlichen Daten, Computerviren oder die
Veroffentlichung von vertraulichen Informationen auf Online-Plattformen und in Foren.

Das vorgelegte Modell dient als Rahmen der eigenen Untersuchung, wobei die genannten
Kompetenzen dabei die Zieldimension abbilden. Diese werden im Lauf der Untersuchung
gemessen und es wird untersucht, ob sie sich durch medienintegrativen Deutschunterricht
verandern lassen. Das Grundgerlst mit den vier Dimensionen bildet den Ausgangspunkt fir
die Forderung im Unterricht. Auf dieser Grundlage wird in den folgenden Kapiteln das
medienintegrative Unterrichtskonzept entwickelt.

3.2.5 Medienkompetenz messen?

Die Messung von Medienkompetenz und ihrer Férderung soll an dieser Stelle kurz umrissen
werden. Medienkompetenzforderung ist kein Selbstlaufer und bedarf einer genauen Planung.
Das Problem ist, dass Kompetenzen nicht direkt beobachtbar sind, sondern lediglich anhand
ihrer Aktualisierung (Anwendung) tberpriift werden kdnnen. Viele Kompetenzen kénnen nur
durch ein Set von Fragen oder Beobachtungen sichtbar gemacht werden. Auch kann sich die
Herausbildung dieser Kompetenzen uber einen langen Zeitraum erstrecken. Ein Nachweis
dieser Kompetenzen ist nur mittels einer genauen Operationalisierung maoglich (vgl. Gapski
2006, 22). Medienkompetenz wird in unserer Gesellschaft oft als erfolgreicher Umgang mit

34 Einige Beispiele fir die Aufschlisselung dieser Kompetenzen befinden sich im anschlieBenden Kapitel
»Medienkompetenz messen?«.
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Medien definiert. Was dabei als positiv zu kennzeichnen ist, bleibt in diesem Zusammenhang
oft vage oder bedarf der Diskussion. Auch scheint fraglich, was Qualitdt in Bezug auf
Medienkompetenz Uberhaupt bedeutet (vgl. Trepte 2008, 106). Diese Problematik trat bei der
Entwicklung des Fragebogens ebenfalls in Erscheinung. Fir einige Kategorien, z.B.
Medienbesitz, ist es fast unmdglich, Qualitadtsabstufungen abzuleiten, bei anderen, zum
Beispiel bei der Kritikfahigkeit, sind Bepunktungen mit Sicherheit diskutabel und kénnen aus
unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet werden. Aus diesem Grund wurde die
Entscheidung getroffen, einige Aspekte zwar zu erfassen, in diesen Fallen aber von einem
Punktesystem abzusehen, da selbiges nicht serids durchfihrbar gewesen waére. Fir die
vorgenommenen Bepunktungen wurden die Qualitatskriterien als Malistab genommen, die in
den allgemeinen Standards der KMK, umgesetzt im Kernlehrplan NRW, vorgeschrieben sind.
Aulerdem wurde der Versuch unternommen, die Ergebnisse der Medienpsychologie (Kapitel
2.2) zu bericksichtigen. In jedem Fragenblock waren maximal 50 Punkte zu erreichen,
insgesamt 250 Punkte.

Die Forderung in dem Unterrichtsjahr sollte in den Bereichen Nutzung, Analyse, Kritik
und Gestaltung erfolgen. Die Kompetenzen, die im Fragebogen getestet werden sollen, sind
jedoch diejenigen, die als Medienkompetenz im Deutschunterricht erwartet werden. Sie
kdnnen somit als Ergebnis der Forderung verstanden werden. Im Modell (Abbildung 3, S. 51)
sind diese im oberen Teil abgebildet. Wie zuvor erklart, sollen sie unterschiedliche Facetten
der Medienkompetenz bindeln. Literarische und Kommunikative Kompetenz stellen
Ubergeordnete Ziele des medienintegrativen Deutschunterrichts dar. Lesekompetenz gehort
ebenfalls zu den wichtigen Aspekten, soll jedoch in dieser Untersuchung nicht im
Vordergrund stehen, da es hierzu umfangreiche Studien gibt und ihre Einbeziehung den
Rahmen dieser Studie sprengen wirde. Im Fragebogen befinden sich funf Fragenkomplexe
mit jeweils bis zu acht Fragen, die die erreichbaren Kompetenzen® abbilden sollen.

Der Fragebogen beginnt mit Fragen zum Medienbesitz, der Selbstwahrnehmung und dem
Medienkonsum. Hier geht es darum, das eigene Nutzungsverhalten einzuschétzen und
personliche Nutzungsziele der Befragten in Bezug auf einzelne Medien zu erkennen. In
diesem Bereich gibt es bepunktete (z. B. Mit welchem Zweck nutzt du den Computer?) wie
auch nicht bepunktete Fragen (Welche Gerate gibt es in deinem Haushalt?).

Hierauf folgen Fragen, bei denen es um das gezielte Wahrnehmen von medialen Texten
und das Erkennen medialer Muster geht. Dazu zdhlen beispielsweise Narrationsmuster,
intermediale Bezlge, Medialitdts- und Realitatskonzepte, die individuelle Sprache eines
Mediums sowie das Wissen tber die Verbreitungsformen. Auf diese Weise wird vorrangig
die Kompetenz Wahrnehmung beleuchtet.

AnschlieBend werden Aspekte der Handhabung von Medien und ihrer gezielten Nutzung
erkundet. Medien sollen problem- und bedirfnisorientiert eingesetzt werden. Daneben sollen
die Gefahren und auch die Potenziale bekannt sein. Die Fragen bilden demnach den Bereich
der Handlungskompetenz ab. Auch die Kompetenz Schutz vor Medien und soziale
Kompetenzen sind hier wichtig.

35 Siehe Medienkompetenzmodell, S. 52.
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Unter den &sthetischen Aspekten von Medien wird auch der Bereich Genussfahigkeit
abgefragt. Daher werden diese beiden Kompetenzen einer Gruppe zugeordnet. Es geht darum,
fremde Asthetiken (hier also Ungewohntes und Unbekanntes) zu erfahren und aufzunehmen,
zu verarbeiten und eigene Vorlieben zu entwickeln, um eine gezielte Auswahl treffen zu
konnen.

Es folgen Fragen zur Anschlusskommunikation und den sozialen Kompetenzen.
Zusammenfassend geht es hier um die Fahigkeit zum kompetenten Austausch Uber Medien
mit anderen Personen.

Fragen zur kritischen Kompetenz schlieBen den Fragebogen ab. Soziale Kompetenzen
sowie der Bereich Schutz vor Medien werden hier ebenfalls thematisiert. Es geht also um die
Bewertung von medialen Texten nach bestimmten Kriterien, normatives Wissen Uber
gesellschaftliche Wertvorstellungen und auch die Fahigkeit, eigene Einstellungen zu
entwickeln. SchlieBlich sollen diese Einstellungen auch transferiert werden, indem man selbst
Medien zur Abbildung der eigenen Meinung auswéhit.

Auch wenn hier eine weitgehende Operationalisierung der Aspekte angestrebt wurde, muss
darauf hingewiesen werden, dass, wenn immer in der Offentlichkeit und gerade in politischen
Debatten Uber Medienkompetenz gesprochen wird, damit ein normativer Begriff von Qualitat
verbunden ist. Dies ist sicherlich diskussionswirdig und unterliegt Veranderungen der
Medienwelt. %

»Wenn in Politik oder Forschung also Medienkompetenz gefordert wird, so werden damit eine Vorstellung
von Qualitat und Ziele formuliert (zum Beispiel dass Medienkompetenz ein Mittel zum Erhalt oder zur
Vermehrung kognitiver Leistungsfahigkeit sein soll)« (Trepte 2008, 106).

Diese Anforderungen miuissen in den Untersuchungsmethoden bertcksichtigt werden.
Erschwerend kommt hinzu, dass ein hoher technischer Aufwand fiir die Erfassung von
Kompetenzen in einer grélReren Zielgruppe, besonders in Bezug auf die neuen Medien, nétig
ist. Die Untersuchung wird direkt von dem zuvor entwickelten Modell ausgehen. Als
Hauptinstrument fungiert dabei ein standardisierter multimedialer Fragebogen. Aber auch
Portfoliomethoden liefern gute Moglichkeiten, Medienkompetenzen zu dokumentieren. Dies
bringt eine weitere reflexive Perspektive in die Untersuchung ein.?’

3.3 Medienintegrativer Deutschunterricht

In Kapitel 2 wurde die Lebenswelt heutiger Jugendlicher beschrieben und dargestellt, welcher
Wandel sich tber die Jahre vollzogen hat, welche Unterschiede es zur Lebenswelt heutiger
Erwachsener gibt und welchen Herausforderungen sich Jugendliche somit stellen miissen. Der
rasante Wandel von medialen Kommunikationsformen stellt hier einen bedeutenden Aspekt
dar, dem Jugendliche in vielféltiger Form — im Beruflichen wie im Privaten — begegnen.

36 Siehe dazu zum Beispiel die Entwicklung des Webs 2.0, welche die urspriinglichen Medienkompetenzen
noch einmal erweitert.

37 Einige Beispiele fiir die Aufschliisselung dieser Kompetenzen befinden sich in der Schema-Darstellung des
Modells auf Seite 52. Siehe hierzu das Konzept des Portfolios Medienkompetenz NRW (vgl. Gapski 2006,
22). Néhere Informationen hierzu in Teil 11, in dem die Forschungsmethoden beschrieben werden.
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Damit geht auch eine neue Herausforderung fir die Schule einher, die Jugendliche auf das
Leben in einer von Medien gepragten Gesellschaft vorbereiten muss. Der Begriff
Medienbildung dient hier als Schlisselbegriff der medienpédagogischen Theoriebildung und
als prozessbezogene Kategorie, die beschreibt, wie man Medienkompetenz erreicht (vgl.
Frederking/Krommer 2014, 150). Im Folgenden sollen Konzepte eines notwendigen
medienintegrativen Deutschunterrichts aufgezeigt werden, die eine Grundlage fur die
Unterrichtseinheit bilden.

3.3.1 Schlusselfragen der Medienintegration

Die Relevanz eines Einbezugs von Medien in den Unterricht ist in der 6ffentlichen wie
fachlichen Diskussion mittlerweile unstrittig. Ebenso Kkristallisiert sich heraus, dass auch
Literatur nicht mehr nur in gedruckter Form vorhanden sein muss.

»Die gedruckte Literatur hat ihre Rolle als Werte- und Normgesellschaft in der Gesellschaft verloren.
Literatur ist nun in anderen Medien prasent, in der VVorabendserie, im Kino, im Comic. Die Literatur will
Leser finden, die nicht Leser sind, sondern Zuschauer. Literatur ist in die Massenmedien expandiert«
(Werner Faulstich in Holstein 2010).

Deutschunterricht nimmt in Bezug auf Medien eine besondere Rolle ein. In diesem Fach sind
Medien nicht nur Mittel zur Gestaltung des Unterrichts, sondern auch Gegenstand und damit
selbst Teil der unterrichtlichen Diskussion (vgl. Staiger 2008, 133). Dies sollte man stets im
Blick behalten, da sonst die Konzeption zu einseitig wird und wichtige Zieldimensionen
unberucksichtigt bleiben. Es stellt sich die Frage, in welchem Umfang das jeweilige Fach —
hier das Fach Deutsch — an der Medienentwicklung beteiligt ist und welche Konsequenzen
sich fir das Selbstverstandnis des Faches ergeben. Dabei muss nicht nur berticksichtigt
werden, inwieweit das Fach einen direkten Bezug zu Medien hat, sondern auch, wie der
jeweilige Gegenstandsbereich gegebenenfalls durch Medien veréndert wird und welche
Schlussfolgerungen daraus fir die unterrichtliche Praxis®gezogen werden kénnen (vgl.
Wermke 1997, 23f.).

Eine passende Zusammenfassung liefert das Drei-Saulen-Modell der Deutschdidaktik, in
dem jeweils eine Sdule fur Literatur-, Sprach- und Mediendidaktik steht. Nach dem Modell
sind Literarische Bildung, Sprachliche Bildung und Medienbildung wichtige Ziele des
Deutschunterrichts. Somit ist auch die Ausbildung von Medienkompetenz eine zentrale
Aufgabe des Deutschunterrichts, wie auch die Mediendidaktik zentraler Bestandteil der
Deutschdidaktik ist (vgl. Frederking/Krommer 2014, 156).

Um diesen Ansatz zu verdeutlichen, soll nun in einem kurzen Abriss beschrieben werden,
wie ein medienintegrativer Unterricht im Fach Deutsch aussehen sollte.

38 Aufgaben, Zielvorstellungen, Kompetenzerwartungen etc.
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3.3.2 Legitimation, Ziele, Gedanken

Auch wenn sich die Wahrnehmung in der Gesellschaft dndert und die Offentlichkeit langsam
auf die veranderte Lebenswelt von Jugendlichen reagiert, gestaltet sich die Einbeziehung von
anderen Medien in den vorwiegend buchorientierten Deutschunterricht als schwierig.
Integration hei3t hier, diese klnstliche Trennung von Medien im Unterricht aufzuheben,
denn:

»Es darf nicht dahin kommen, dass sich eine Trennung zwischen Schule und Freizeit als eine Trennung
zwischen Buch- und Medienkultur manifestiert. Dies wiirde schon bald dazu fiihren, dass sich Schule selbst
ins Abseits mandvrierte« (Marci-Boehncke 1999, 8).

Die Umsetzung medienpé&dagogischer Forderungen stellt nicht nur ein Problem fiir die Schule
dar, vielmehr missen auch Hochschulen und Fortbildungseinrichtungen fur Lehrkrafte hier
nachristen. Dies sollte allerdings nicht zu Lasten traditioneller Aufgabenfelder des
Deutschunterrichts gehen. Vielmehr gilt, dass mediale Fragen immer in gesellschaftliche
Diskurse eingebettet sind und so in bestehende Problemfelder des Deutschunterrichts
integriert werden konnen (vgl. ebd., 13).

»Dabei bildet innerhalb des breiten Aufgaben-, Handlungs- bzw. Forschungsspektrums fachspezifischer
Mediendidaktik die Frage nach der Theorie und Praxis einer gelungenen Medienintegration und eines
sinnvollen Einsatzes von Medienverbundsystemen zweifelsfrei das Kernproblem« (Frederking/Josting
2005h, 1).

Der Deutschunterricht sollte angesichts dieses Kernproblems unter Einbeziehung aller
Medien auf die Schiler und ihren Horizont zugehen und ihr Erfahrungsfeld erweitern. Dabei
geht Deutschunterricht immer von der Analyse des jeweiligen Mediums aus und erortert
anschlieBend Aspekte des Wandels. Durch den vielféltig medial gepragten Alltag von
Jugendlichen ergeben sich zahlreiche Ankniipfungspunkte.®® Ziel des Unterrichts muss es
sein, Kindern und Jugendlichen mdgliche mediale Fremdsteuerungsprozesse bewusst zu
machen, identitatsbildende Prozesse zu fordern und sie hin zu einem selbstbestimmten
Umgang mit Medien zu fuhren (vgl. ebd. 2005b, 4f.). Gerade die neuen Medien bieten
diesbeziglich vielfaltige Mdglichkeiten. Dabei sollte nicht die Diskussion alt gegen neu im
Vordergrund stehen, vielmehr geht es um eine Kombination nicht um Verdrangung. Es ist
nicht so wie in vielen 6konomischen Prozessen,*’ in denen das Neue das Alte stets ersetzen
muss. Im Deutschunterricht existiert beides nebeneinander (vgl. Golitzer 2003, 9). Durch
Analyse, Reflexion und Klérung der Zusammenhdnge von Alt und Neu wird erst ein
Verstehensprozess angeregt. Auch aktuelles Wissen hat immer einen Vergangenheitsbezug,
der in diesem Kontext eine wichtige Rolle spielt. Der Computer bietet unter den neuen
Medien vielfaltige Chancen, denn er ist ein multimediales und integratives Medium, das sich
fiir einen solchen Unterricht gut eignet. Er knlpft direkt mit seiner symbolischen Sprache an

39 In diesem Kontext waren konzeptionelle Unterschiede zwischen Fernsehsendungen, Chat- und E-
Mailkommunikation, die alle zum Alltag der Kinder gehdren, zu nennen.
40 Z.B. alte Maschinen, die zur Steigerung der Produktivitat durch neue ersetzt werden.
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die Lebenswelt der Jugendlichen an und bietet vielfiltige Betitigungsfelder®® (vgl.
Frederking/Josting 2005b, 5). Oft wird der Blick in der &ffentlichen Diskussion auf die
Wichtigkeit solcher Eigenschaften in Bezug auf neue Medien geworfen.

»Im Kontext solcher Uberlegungen machen wir uns Gedanken dariiber, wie wir vermitteln, was wir noch

g;cht kénnen und wissen, damit unsere Kinder in Zukunft >wissen< und >kénnen< kénnen.« (Gélitzer 2003,
Gerade im Deutschunterricht ist das Potenzial von neuen Medien noch nicht ausgeschopft.
Ein Problem bestand vermutlich lange Zeit in der Ausstattung der Schulen. So klaffte 2002
eine grolle Liicke zwischen der privaten Ausstattung der Schilerinnen und Schiler und den
Computern, die sie in der Schule vorfanden (vgl. Frederking/Kepser/Rath 2008, 7). AulRerdem
herrscht bei vielen Lehrern und Lehrerinnen eine Skepsis in Bezug auf neue Medien,
insbesondere den Computer, vor. Grund dafur konnte ein neuer Expertenstatus sein, den
manche Schiler in diesem Zusammenhang gegenuber dem Lehrpersonal besitzen. AulRerdem
kursieren viele Gerluichte, was schadlichen Medienkonsum oder triviale, unsinnige
Medienformate betrifft, die so manche Lehrer zu kritischen Reaktionen veranlassen (vgl. Bart
1989, 11). Dariiber hinaus schétzen Lehrerinnen und Lehrer den Medienkonsum ihrer Schiler
haufig falsch ein®? oder kennen viele neue mediale Formen nicht. In einer Untersuchung
gaben 75% der Lehrer an, keine Computerspiele zu kennen (vgl. Staiger 2008, 35). Dies ist
im Hinblick auf die Verwirklichung neuer medialer Unterrichtsformen problematisch. Viele
neuartige Moglichkeiten der Reflexion, die gerade diese Medien offerieren, bleiben den
Schiilern so verborgen. Man denke z. B.an Narrationsmuster von Fernsehsendungen, Aufbau
und Intention von Webseiten oder die Schreibform Chat (vgl. Berndt 2008, 35). Dabei wéren
auf Lehrerseite praktische F&higkeiten im Umgang mit diesen Technologien von Vorteil und
wirden neue Chancen, die dem Literaturunterricht friher nicht zur Verfligung standen,
bereithalten. Die Vernetzung ware ebenfalls ein wichtiger Punkt, der einen Ansatz flr
kooperatives Arbeiten bietet. In erster Linie sind hier Lernplattformen zu nennen, die neue
Madglichkeiten der Kooperation enthalten (vgl. Rose 2008, 17). In diesem Zusammenhang
kommt auch wieder der Reflexionsaspekt im Sinne des selbstbestimmten Lernens zum
Tragen. Gerade der aktive Austausch von Eindriicken, Meinungen und Arbeitsergebnissen
uber Medien fordert einen tiefergehenden Verstehensprozess. Auflerdem hat Schule die
Aufgabe, Schiler auf die Anforderungen in einer Mediengesellschaft vorzubereiten und
Chancengleichheit*® unter ihnen herzustellen. Kinder haben die Mdglichkeit, aufgrund ihrer
Erfahrungen unterschiedliche Wahrnehmungsmodi zu verkniipfen. Viele gehéren schon jetzt
zu ihrem Alltag. Beispiele hierfiir waren Musikvideos, die sich durch eine assoziative Abfolge
von Bild und Ton auszeichnen (vgl. Wermke 1997, 58). Aullerdem stellen Medienerlebnisse —
man denke hier zum Beispiel an Sportler oder Fernsehstars — ein Mittel zur ldentitatssuche

41 Man denke dabei an Bildlichkeit und Schriftlichkeit im Internet, Oralitat im Chat oder die neue Form des
Hypertexts.

42 Dies zeigt sich meist in einer Uberschatzung beispielsweise der Nutzungszeiten.

43 Damit ist gemeint, dass Schulerinnen und Schiler nicht nur auf die im héduslichen Umfeld vorhandenen
Maglichkeiten des medialen Umgangs beschrankt bleiben.
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dar.** Viele aktuelle Probleme sind fest an gesellschaftliche Aspekte gebunden (vgl. Bart
1989, 12). Dies soll nicht heil3en, dass jeder Unterricht aus Seifenopern und Videoclips
bestehen sollte, sondern dass auf die aktuellen Rezeptionserfahrungen der Schiler Ricksicht
genommen wird. Insofern kdnnte ein ausschlieBlich buchorientierter Deutschunterricht diesen
Anforderungen der Anknupfung an die Lebenswelt der Kinder nicht entsprechen:

»Medienintegrativer Deutschunterricht mdchte darauf hinwirken, dass Schilerlnnen ihre bereits
vorhandenen >Medienkompetenzen< ausbauen und differenzieren. Dieses Ziel muss er mit den traditionellen
Aufgaben des Deutschunterrichts verknlpfen« (Bart 1989, 14).

Der Deutschunterricht muss seinen Gegenstandsbereich 6ffnen und neue Medien und deren
spezifische  Darstellungsweisen integrieren. Dabei kdnnen  Schiler an neuen
Kommunikationsformen teilnehmen, sich Zeit nehmen, diese zu strukturieren, dartber
nachzudenken und in ihrer Komplexitét zu verarbeiten. Auch traditionelle Arbeitsbereiche des
Deutschunterrichts, z. B. Erorterungen, Analysen, Protokolle etc., kdnnen in medialen
Formen verarbeitet und mit ihnen zusammen reflektiert werden (vgl. Bart 1989, 16).

3.3.3 Begriffserklarung und Entwicklung der Kerngedanken Uber die Zeit

In der 6ffentlichen Diskussion existiert eine Vielzahl von Termini, die in unterschiedlichen
Disziplinen eine voneinander abweichende Bedeutung haben. Oft wird von einer
Mediatisierung des Alltags gesprochen. Dieser Begriff bezieht sich auf die zunehmende
Medienkommunikation im Bereich des Alltags und der Kultur. Mediatisierung in der Literatur
beschreibt medienbezogene Vorstellungen und Praktiken sowie soziale Organisationsformen
von Literatur, die sich in der modernen Gesellschaft kulturell etablieren (vgl. Kruse 2014a, 8).
Lange Zeit stellte das gedruckte Buch die vorherrschende Organisationsform von Literatur
dar. Heute gehdren dartiber hinaus nicht nur Filme und Horspiele dazu, sondern es entwickeln
sich beispielsweise auch Diskurse Uber Literatur im Internet. Im Folgenden wird ein kurzer
Uberblick uber die Begriffe, die im Rahmen des Deutschunterrichts eine Rolle spielen,
geliefert. Schlagworte sind hier Medienpadagogik, Mediendidaktik und Medienerziehung.
Medienpadagogik beschaftigt sich damit, wie Kindheit und Jugend im Zeichen einer
mediatisierten Welt aussehen kann und welche medienerzieherischen Konzepte dazu
entwickelt werden missen.

»Mediendidaktik Deutsch fragt nach den medialen Bedingungen und Organisationsmdglichkeiten von
Lernprozessen im Gegenstandsfeld Sprache und Literatur« (Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 71).

Die Ausgangsfrage ist hierbei, wie eine Unterstiitzung des Faches mithilfe von Medien, die
als technische Hilfsmittel im Unterricht zum Einsatz kommen, aussehen kann. Im Fach
Deutsch besteht eine enge Bindung von Deutschdidaktik und Medienerziehung, die die
Nutzungsmechanismen von Medien hinterfragt und Heranwachsende zu einem reflektierten
Mediengebrauch anleiten soll (vgl. Huther/Schorb 2005, 241). In diesen Kontext l&sst sich die

44 Jutta Wermke (1997) nennt die verédnderte Medienwelt der Jugendlichen hier ebenfalls einen Spiegel der
Gesellschaft, in dem das Buch Leitmedium, aber oft auch Folgemedium sein kann.
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Dimension der kritischen Bewertung und der Einbeziehung und Reflexion wvon
Wertemalistaben stellen. Mit zunehmender Bedeutung von Medien in der Gesellschaft
entsteht auch aus literaturwissenschaftlicher Sicht die Notwendigkeit, die Schnittstellen von
Medienpadagogik und Deutschdidaktik starker in den Blick zu nehmen (vgl. Barsch 2006,
77). Frederking, Krommer und Maiwald (2008, 73) beschreiben das Zusammenwirken von
Deutschdidaktik und Medienpadagogik folgendermalien:

»Auch wenn man Medienerziehung dergestalt fachspezifisch und fachbezogen auffasst, bleibt
Medienpédagogik eine wichtige Bezugsdisziplin. Sie bearbeitet zwei auch fir deutschdidaktisches Handeln
relevante Fragen. Erstens: Wie formulieren Medienerfahrungen die Lebenswelt von Heranwachsenden?
Zweitens: Was folgt daraus fir Lehr-Lernprozesse (im engeren mediendidaktischen Sinn) und fir
Erziehung und Bildung (im weiteren padagogischen Sinn)? Mediendidaktik Deutsch wiederum entwickelt
Theorien Uber Sprache, Texte und Kommunikation. Daher kann sie gerade mit einer Sprachlichkeit
reflektierenden Medienpadagogik in eine ergiebige Zusammenarbeit treten.

Die Medialitadt von Sprache ist fur das Fach Deutsch kein unbekanntes Phdnomen. Sprache
und Literatur waren auch vor der Einfuhrung der elektronischen Medien durch
unterschiedliche Formen medial gepréagt. Der Deutschunterricht wurde mit den neuen Medien
nur um einen Aufgabenbereich erweitert. Dadurch ist auch die Konstruiertheit des
Deutschunterrichts ins Bewusstsein getreten und in die Diskussion geraten. Wie sollten
mediale Grundlagen reflektiert werden? Welchen Einfluss hat dies auf Sprache und Literatur
(vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 75f.)? Das Vorurteil, dass neuere Medien den Wert
der alteren schmalern, ist sehr alt. Schon Sokrates sagt nach der Erfindung der Schrift voraus,
dass sie Vergessenheit schaffen werde, da es im Vertrauen auf die Schrift nicht mehr nétig
sei, sich zu erinnern, und dadurch nur ein Schein von Weisheit entstehe (vgl. ebd., 32). Heute
erscheint es schwierig, sich von einer langen Zeit buch- bzw. schriftzentrierten Kultur zu
trennen und fiir andere mediale Formen offen zu sein. Das mediale Paradigma® andert sich
erneut und geht mit der Unsicherheit einher, wie man auf diese neuen Herausforderungen
reagieren soll. Schrift war flr lange Zeit die vorherrschende Form, die in der Entwicklung der
Kultur einen wichtigen Platz eingenommen hat. Erst durch sie wurde die genaue
Uberlieferung von kulturellem Wissen moglich. Somit ist die Schrift das erste visuelle
Speichermedium und hat das Selbst- und Weltverstandnis der Menschen grundlegend
verandert. Schriftlichkeit wurde zum Anzeichen fur hohere Bildung und mit Beginn des
Buchdrucks auch eine Rezeptions- und Ausdrucksform fir die breite Bevolkerung. Es scheint
nicht verwunderlich, dass viele der Veranderung dieses sehr erfolgreichen und pragenden
Mediums skeptisch gegeniberstehen. Der Philosoph McLuhan spricht 1962 in diesem
Zusammenhang vom Ende der Gutenberg Galaxis. Dabei ist das Buch erst nach der Erfindung
des Buchdrucks mit beweglichen Lettern im 15. Jahrhundert zu einem Uberwiegend
schriftbasierten Medium geworden. Vorher waren unterschiedliche Schriftzeichen und
Verzierungen gerade im religiésen Bereich (blich. Abgesehen davon wurden viele
Informationen auf mindlichem Wege verbreitet (vgl. ebd., 33f.).

45 »Ein mediales Paradigma umfasst die durch ein Medium bzw. einen Medienverbund maBgeblich gepragte
gesellschaftliche, technische, wissenschaftliche und kulturelle Wirklichkeit in einem spezifischen
Entwicklungsstadium  der  Anthropo- bzw. Phylogenese, d.h. der Menschheitsgeschichte«
(Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 26).
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Auch die Deutschdidaktik ist immer eng mit dem Medium Buch verknupft gewesen, was
Kritik allerdings nicht ausschloss. Bereits im 18. und Anfang des 19. Jahrhunderts wurde
infolge der Verbreitung des Buches die sogenannte Lesesucht diskutiert, die man vornehmlich
bei Frauen diagnostiziert zu haben glaubte. Auch damals existierte bereits die Frage, wie man
besonders Kinder vor schadlichen Medieneinflissen, Schundliteratur, Gbermaligem Lesen
etc. schutzen konne. Eine vergleichbare bewahrpadagogisch-bevormundende Diskussion
wurde dann besonders mit dem Aufkommen der audiovisuellen und auch heute der
multimedialen Medien gefuhrt (vgl. ebd., 42f). Stets stellt sich die Frage, welche
Qualitatskriterien es fur die unterschiedlichen medialen Formen gibt, welche Gefahren damit
verbunden sind und welche Anforderungen sich flr eine didaktische Verwendung ergeben.
Dabei spielen Angste und Vorurteile eine wichtige Rolle in der Diskussion.*® So ist auch die
ambivalente Haltung von manchen Lehrerinnen und Lehrern zu kinematografischen Medien
zu erklaren. Im Hinterkopf mag ein Stiick Bewahrpadagogik stecken, die in den 1970er- und
80er-Jahren vorherrschte und postulierte, es gebe eine Bedrohung durch audiovisuelle Medien
(vgl. Barsch 2006, 91). In dieser Zeit gab es auch erste Kritik an einem Schulunterricht, der
einen Schwerpunkt auf die Technologie legt und Medien als reines Lernmittel sieht.

»Sie richtet sich einmal gegen die totale Fixierung auf eine zweckrationale Denkweise, die durch die
Funktion des Unterrichts auf das Erreichen vorgegebener Lernziele auf der Basis medialer Unterstiitzung
reduziert wird« (ebd., 96).

Als wichtige Kiritikpunkte lassen sich in diesem Zusammenhang der generelle
Manipulationsverdacht gegen die Medien, die Unterdriickung kommunikativer Prozesse oder
fehlende Emanzipation des Individuums nennen. Wahrend im 20. Jahrhundert allein der
Schutzgedanke dominierte, stellt sich in jingster Zeit v.a. die Frage nach einem neuen,
aktiven Umgang mit den Medien. Die ersten verbindlichen Vorschldge finden sich in einem
Orientierungsrahmen der Bund-L&nder-Kommission (BLK 1995). Damit wurden auch die
ersten Weichen fir eine integrierte Medienerziehung gestellt. Die Alternative ware, ein
eigenes Fach fir die Medienerziehung einzufihren, was aber notwendigerweise zu
Uberschneidungen mit anderen Fachern fiinren wiirde. Es scheint effizienter zu sein, dass
jedes Fach seinen eigenen Bezug zu den Medien reflektiert und in den Unterricht einbringt.
Im Orientierungsrahmen der BLK werden auch dem Fach Deutsch medienerzieherische
Aufgaben zugewiesen. Dies wurde auch positiv aufgenommen, da neue Medien im Fach
Deutsch in mehrerlei Hinsicht prasent sind und nicht nur als Vehikel fiir Fachinhalte gelten.
Aullerdem hat das Fach schon immer einen starken Bezug zu anderen Medien gehabt. Man
denke z. B. an die starke Bindung an Horspiel oder Theater (vgl. Barsch 2006, 171). Daher
erscheint es logisch, den Gegenstandsbereich des Deutschunterrichts entsprechend zu
erweitern. Damit geht auch ein erweiterter Text- und Literaturbegriff einher, wie ihn Jutta
Wermke 1997 vorschlagt. Unter Bezugnahme auf den Orientierungsrahmen der BLK pladiert
sie ebenfalls fur eine integrierte Medienerziehung im Deutschunterricht.

46 Man denke an Postmans Kritik in »Das Verschwinden der Kindheit« oder an die Vorbehalte von
Lehrerinnen und Lehrer, die negative Auswirkungen audiovisueller Medien auf Kinder und Jugendliche
befirchten.
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»Bezogen auf die im >Orientierungsrahmen< geforderten Integrationsleistungen kann man fur das Fach
Deutsch feststellen, dal die Medien inzwischen nahezu unbestritten zu den Aufgaben des Unterrichts
zahlen, [...]J« (Wermke 1997, 27).

Damit wird die Forderung unterstrichen, dass Deutschunterricht integrativ sein muss und die
Buchkultur nicht isoliert betrachtet werden kann.

»Dass Deutsch ein Medienfach ist und die mediale Grundierung aller fachlichen Gegenstdnde zum Kern
des disziplindren Selbstverstandnisses gehért, ist eine Erkenntnis, die Jutta Wermke als erste in
umfassender Weise herausgearbeitet hat« (Frederking/Krommer 2014, 154).

Abbildung 5:  Akzentuierungen der Begriffe »Literatur«, »Text« und »Mediumc«

Begriff | Aspekt Fokus }
[ ,Literatur’ dsthetischer Aspekt (literarische Sprachverwendung) Literarizitat
‘ ,Text’ struktureller Aspekt (Textkriterien wie Kohésion, Kohd- | Textualitiit

renz usw., Textsorten usw.)

,Medium’ vermittelnder Aspekt (Kommunikation, Materialitiit usw.) | Medialitit

Quelle: Staiger 2008, 216.

Das Buch ist, wie im vorherigen Kapitel schon thematisiert, nicht mehr das alleinige
Leitmedium*’, da Sprache sich in der Lebenswelt der Schiiler nicht nur im Medium Schrift
abbildet. Blcher und andere Mediensysteme sind mittlerweile in unserer Gesellschaft
gleichberechtigt (vgl. Staiger 2008, 33). Dies muss auch im Deutschunterricht berlicksichtigt
werden, indem das Reflexionsspektrum der Schiler erweitert wird und sie andere Formate
und Asthetiken kennenlernen (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 93). In diesem
Zusammenhang wurde auch die Erweiterung des Text- bzw. Literaturbegriffs genannt. Einen
Sammelbegriff dafur zu finden, scheint auch mit Blick auf die literaturwissenschaftliche
Forschung schwierig, da der Terminus Medium nicht zwangslaufig synonym fiir Text oder
Literatur stehen kann. Trotzdem ist die Mediendidaktik neben der Sprach- und
Literaturdidaktik zur dritten festen Sé&ule der Deutschdidaktik geworden (vgl. Staiger 2008,
39). Dementsprechend ist eine Ausdifferenzierung von Text, Literatur und Medien sinnvoll,
da die Begriffe jeweils unterschiedliche Akzentuierungen vornehmen. Wie in Abbildung 5
sichtbar wird, beschreiben die Begriffe unterschiedliche Dimensionen. Literatur verweist
dabei auf eine asthetische Dimension, Text hingegen beschreibt strukturelle Eigenschaften
wie zeichenhafte Einheiten oder syntaktisch-semantische Elemente. Das Medium wiederum
zeigt die Dimension der Vermittlung im Sinne eines Interaktionsprozesses, z. B. zwischen
Text und Leser, mit seinen vielfaltigen Parametern des Darstellungs- und
Rezeptionsprozesses (vgl. ebd., 217). In Staigers Beschreibung wird die Konkurrenz zwischen
Buch bzw. Literatur und anderen Medien aufgeldst, sodass ein Konzept der medialen
Mehrsprachigkeit entsteht.

In die Richtlinien und Lehrpléne der Kultusministerien halten dieser Orientierungsrahmen
der KMK nur sehr langsam Einzug. Die letzte fur alle Lander bindende Vereinbarung wurde

47 »Ein Leitmedium ist dasjenige Medium, an dem Nutzer ihre Rezeptionserwartungen, -gewohnheiten und
-préferenzen in erster Linie ausbilden« (Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 65).
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im Rahmen der Bildungsstandards (Bildungsziele) im Jahre 2003 festgelegt. Zur
Medienerziehung heil3t es hier:

»Texte verstehen, ihnen weiterfiihrende, sachgerechte Informationen entnehmen, sich mundlich und
schriftlich in unterschiedlichen Situationen verstandigen, verschiedene Schreibformen beherrschen, Medien
fachbezogen nutzen und vor allem interessiert und verstandig lesen und auch Kreativitat entfalten« (zit. n.
Staiger 2008, 175; KMK 2003, 9).

Medienerziehung wird hier zwar explizit als Ziel genannt, doch es fehlt noch immer eine klare
begriffliche Differenzierung. Michael Staiger (2008, 209) stellt dazu fest:

»Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz rdumen den Medien neben den Bereichen Sprache
und Literatur zwar einen festen Platz im Rahmen der Aufgaben und Zielsetzungen des Deutschunterrichts
ein. Im Mittelpunkt stehen hier jedoch weniger Fragen der Medienreflexion oder die Analyse und
Interpretation von Medienangeboten, der Fokus liegt eindeutig in einem technisch-instrumentellen
Medienverstandnis: Medien sollen in erster Linie im Unterricht als Werkzeuge dienen [...]«.

Auch wenn ein eher instrumenteller und kein integrativer Medienbegriff gemeint ist, scheinen
sich die Felder Sprache, Literatur und Medien doch zumindest anzundhern. Eine weitere
Ausdifferenzierung flr das Feld Schule steht jedoch noch aus. Insgesamt mangelt es auch an
praktischen Vorschlagen, wie eine solche medienintegrative Arbeit im Deutschunterricht
aussehen koénnte. Medienintegrativer Deutschunterricht hat auf der einen Seite einen Analyse-
, auf der anderen Seite einen handlungsorientierten Schwerpunkt und verknipft somit das
Beobachten mit der Eigenproduktion, sodass Perspektivwechsel der Schiler stattfinden
kdnnen. Dabei haben die Schiler die Chance, zum aktiven selbststandigen Mediennutzer zu
werden. Meist sind z. B. fur eine eigene Film- oder Videoproduktion jedoch gréRRere Projekte
notig, fur die in der Schule kaum Zeit bleibt.

3.3.4 Wichtige Konzepte des medienintegrativen Deutschunterrichts

Im Folgenden sollen nun einige theoretische Konzepte zum medienintegrativen
Deutschunterricht vorgestellt werden, die weitere Perspektiven erdffnen und wichtige
Bezugspunkte darstellen.

3.3.4.1 Medienverbund und Medienkonvergenz

Oft wird der Begriff Medienkonvergenz im Rahmen der allgemeinen Padagogik gebraucht. Er
beschreibt die Verschmelzung von urspriinglich getrennten Medien (vgl. Kruse 20143, 5).
Somit wird er (nach Marci-Boehncke 2010) zum Sammelbegriff fir Medienverbund,
Medienkombination, Medienwechsel und Inter-, Intra- und Symmedialitdt. Die angestrebte
Medienbildung dient hier als Schnittflache der unterschiedlichen Perspektiven (vgl.
Frederking/Krommer 2014, 253). Der Begriff der Medienkonvergenz geht tber den des
Medienverbundes hinaus, da er 6konomische und technische Uberlegungen ebenfalls beachtet
(vgl. Marci-Boehncke 2010, 468). So wird der Begriff wie folgt umschrieben:
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»In der vorlaufigen definitorischen Bestimmung bezeichnet Medienkonvergenz im Hinblick auf die
Etymologie des Grundwortes von lat. convergere, sich hinneigen, zusammenneigen, eine Annéherung
verschiedener Einzelmedien, die bis zu einem Verschmelzen fiihren kann; [...]J« (Mébius 2014b, 220).
»Medienkonvergenz ersetzt somit nicht gangige Begriffe, sondern beschreibt zum einen Phdnomene des
Medienwandels in Mediensystemen und / oder ihren Teilbereichen sowie Nachbarsystemen; zum anderen
ist mit Medienkonvergenz eine spezifische Form von Medienkompetenz gemeint« (Josting 2014, 235).
»Mediale Konvergenz bedeutet zunichst und auf die Medientechnik bezogen die Uberfiihrung von
mindestens zwei distinkten Medien in ein neues Medium« (Marci-Boehncke 2010, 487).

Diese Beschreibungen schlieRen also nicht nur die Nutzer-, sondern auch die Produktionsseite
ein. Okonomisch filhrt Medienkonvergenz zu einer Mehrfachvermarktungsstrategie. Auf
politischer Ebene stellt sich hierzu die Frage, welche medienpadagogische Begleitung Kinder
bendétigen, um sich in dieser Welt zurechtzufinden, und wie sie vor dem Hintergrund ihrer
Interessen und Maglichkeiten ihr Leben gestalten kénnen (vgl. ebd., 489). Sicher ist, dass sie
eine aktive Rolle einnehmen missen, da besonders die konvergenten Medien eine
Rickkoppelung zwischen Sender und Empfanger erfordern (vgl. ebd., 491).

Der Begriff Medienkombination bezeichnet eine rein technische Verkoppelung
verschiedener Einzelmedien. Zum Beispiel koénnte dies eine Daten-CD zum gedruckten
Kochbuch sein (vgl. Mébius 2014b, 229).

Ein Medienverbund kommt heute in vielerlei Weise vor. Oft gibt es ein Basismedium,
woran sich die anderen Medien orientieren (vgl. Wermke 1997, 100f.). Ein Stoff taucht dann
in vielen unterschiedlichen Medien auf. Als passendes Beispiel ware Harry Potter zu nennen:
Das Basismedium ist ein Roman, an den sich vielféltige Medien (Filme, Hdorbucher,
Computerspiele, Zeitungen, Zeitschriften, Webseiten usw.) anschlieRen. Dabei handelt es sich
jedoch nicht um ein neues Phdnomen. So gab es beispielsweise friiher bereits unterschiedliche
Vertonungen und Verfilmungen von Pippi Langstrumpf oder von Emil und die Detektive von
Erich Kastner (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 78). Mittlerweile ist es normal,
Informationen tber ein Buch im Netz zu suchen, dieses dort zu kaufen und evtl. noch einen
Kommentar auf einer Website dazu zu hinterlassen (vgl. Josting 2014, 242). Dabei ist der
Medienverbund nicht nur unter 6konomischen Gesichtspunkten zu betrachten (vgl. Mdbius
2014b, 225), obwohl diese eine wichtige Begrundung fir die Existenz solcher Verbiinde
darstellen. Interessant ist das Zusammenspiel der Medien, wie z. B. zwei unterschiedliche
Medien miteinander verknipft sind und in welcher Weise sie — einzeln wie auch im
Zusammenhang — funktionieren. Diese gegenseitige Bezugnahme ist sehr individuell, da jedes
Medium Uber eigene Moglichkeiten verfiigt, Aspekte des anderen Mediums aufzunehmen.*
Intermedialitét ist insofern als eigene Kunstform zu sehen, die in der Verbindung zweier oder
mehrerer Medien besteht. Medienverbiinde sind, wie bereits erwéhnt, Teil einer
6konomischen Verwertungskette. So wurde manchen Medienverbiinden vorgeworfen, einen
Stoff aus 6konomischen Uberlegungen heraus zu sehr zu trivialisieren, indem Symbole,
Mehrdeutigkeiten und Alteritat reduziert wurden. Dieses Ph&nomen ist jedoch nicht
zwangslaufig zu beobachten. AuRerdem kénnen auch trivialere Umsetzungen Verwendung im
Unterricht finden. Die Auswahl der geeigneten Produkte aus dem Medienverbund ist hier
entscheidend (vgl. Kruse 20144, 5).

48 Weiteres dazu unter »Intermedialitat«, S. 72ff.
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Aktuell ist zu sehen, dass durch die neuen digitalen Medien Verbiinde nicht nur
leistungsstéarker, sondern auch komplexer werden, da es vielfaltige Mdoglichkeiten der
gegenseitigen Vernetzung gibt. Das Internet bietet dazu schnelle und fir jeden gut
zugangliche Optionen an. Man denke an Chatforen, Foren zu Fernsehserien oder interaktive
Geschichten. Beispiele fur Medienverbiinde, die auf filmischen Ausgangsmedien beruhen,
waren die Serie Simpsons oder GZSZ. Gerade in der Kinder- und Jugendliteratur sind
Medienverbinde besonders stark vertreten.

»Literatur ist — das gilt es sich stets zu vergegenwartigen — nicht an das Medium Buch gebunden, und
Literatur ist auch kein Medium, wie h&ufig behauptet wird, sondern lediglich eine Formmdglichkeit eines
oder mehrerer Medien« (Frederking/Josting 2005b, 7).

In Medienverbiinden sind Figuren der Literatur zeitgleich in unterschiedlichen Medien
sichtbar. So werden Kinder und Jugendliche auch mit mehreren Sinnen angesprochen. Lesen
ist dadurch vielfaltiger geworden und nicht mehr direkt an das Medium Buch gebunden.
Damit bietet dieses Phdanomen einen guten Anknutpfungspunkt fur den Deutschunterricht (vgl.
Frederking/Josting 2005b, 10f. und Kruse 20144, 8). So lassen sich an einem solchen Beispiel
medienspezifische Rezeptionsformen zeigen oder charakteristische Narrationsmuster in
unterschiedlichen medialen Ausprédgungsformen entdecken. Intermedialitat stellt somit eine
Erweiterung sprachlicher und kinstlerischer Ausdrucksfahigkeit dar. Dabei soll es nicht zu
einer Verengung auf elektronische oder bildgebende Medien kommen, sondern es geht um
eine Erweiterung und sinnvolle Kombination (vgl. Haas 2005,19). Die Nutzung des
Medienverbunds ist somit ein wichtiger Teil des medienintegrativen Deutschunterrichts, denn
daraus resultiert, dass die Analyseféhigkeit verfeinert, aber auch Lese- und Schreibférderung
vielseitig gestaltet werden kann. Medienverblinde kénnen literarisches Lernen unterstiitzen,
indem sie zum Beispiel Fiktionalitatsbewusstsein,  Perspektivilbernahme  oder
Figurenverstehen fordern. Dabei werden durch die verschiedenen Darstellungen
unterschiedliche Eindriicke gewonnen, die mit den eigenen Erfahrungen in Bezug gesetzt
werden und am Ende zu einem &sthetischen Werturteil flhren kdnnen. Literarisches Lernen
beginnt dort, wo Kinder die Grenzen von Bekanntem zu Unbekanntem tberschreiten.

»Verstehen lassen sich folgende Uberlegungen vor dem Hintergrund der Annahme, dass ein
kontinuierlicher Umgang mit Medienverbinden im Literaturunterricht der Grundschule Prozesse
fundamentalen literarischen Lernens erméglicht« (Kruse 2014a, 39).

Anschlusskommunikation bezeichnet das Gesprach Uber unterschiedliche &sthetische
Merkmale in den verschiedenen medialen Ausprédgungen und Gber verschiedene MaRstabe,
die dort angesetzt werden. Des Weiteren konnen Diskussionen Uber unterschiedliche
Rezeptionsweisen, Verstandnisprobleme und kulturelle Werte gefiihrt werden. Auch bietet ein
Medienverbund gute Mdglichkeiten zur kritischen Reflexion der eigenen medial gepragten
Umwelt (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 88f. und Wermke 1997, 103). Trotz der
Chancen bleiben Medienverbiinde in Schulen oft eine Randerscheinung, da es an gut
ausgearbeiteten didaktischen Konzepten mangelt.

Zuweilen taucht in diesem Zusammenhang auch die Bezeichnung Crossmedia auf, die haufig
synonym flir Medienverbund genutzt wird. Dabei steht jedoch die Vermarktungsstrategie im
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Vordergrund. Subjekte koénnen sich nicht crossmedial verhalten, sondern sich nur ein
crossmediales Angebot ansehen.

»Crossmedia ist ein medienubergreifendes Konzept zur Produktion und Verwendung von Inhalten sowie
um die jeweiligen Verweise einer Mediengattung auf die andere, also z.B. Wrestling-Spielkarten, die auf
die Sportart verweisen, oder Bravo TV als crossmediales Angebot einer Jugendzeitschrift« (Mobius 2014b,
225).

Dies zeigt sich auch im Verlagswesen, wo ganze Mediensysteme zusammengefiihrt werden
und sich dann Buch-, Film- und Horsystem eines gemeinsamen Medienverbundes bedienen
(vgl. Josting 2014, 242).

Ein Konzept, wie Medienverbiinde im Unterricht genutzt werden konnen, stellt die
intermediale Lektire vor:

»Die so genannte intermediale Lektire (IML), [...], ist ein unterrichtsmethodisches Konzept, das darauf
beruht, eine literarische Narration im stetigen Medienwechsel zu entfalten« (Kruse 20144a,17).

Bei der intermedialen Lektire geht es darum, eine spezifische intermediale
Unterrichtssituation zu schaffen, in der die Schiler medienasthetische Kompetenz erlangen
konnen. Dabei werden auRerschulische Erfahrungen mit Medien genutzt, um
literarésthetische Prozesse einzuleiten (vgl. Kruse 2014b, 179). Medienverbinde bieten ein
vielfaltiges  Verweissystem  mit  formalen,  &sthetischen,  produktionslogischen
»Knotenpunkten« (ebd., 181). Im Unterricht wird dann ein Wechsel zwischen
medienspezifischen Wahrnehmungsmodi erreicht. Bucher bieten Beispiele fir andere Muster
und Zugriffsmoglichkeiten als Filme und je nach Rezipient ergeben sich unterschiedliche
Komplexitatsgrade. Durch die Rezeption der unterschiedlichen medialen Umsetzungen sollen
dann erweiterte Bedeutungskonstruktionen moglich werden. Ziel ist es, durch die
Kombination von Film, Horspiel, Buch etc. unterschiedliche Muster kennenzulernen und
schon erworbene Muster zu verandern, z. B. zu erweitern. Somit werden Kinder dazu
ermuntert, auch Medien zu nutzen, die ihnen (noch) unbekannt sind*® (vgl. ebd., 182).
Erreicht werden soll dies im Unterricht mit wiederholter Rezeption eines Stoffes in
unterschiedlichen Medien, Vergleichen und auch Kontrastierungen unterschiedlicher medialer
Umsetzungen. Hier werden alle Medien des Verbundes genutzt: Biicher, Bilderbiicher,
Comics, Horspiele bis hin zu multimedialen Produkten kdnnen zum Einsatz kommen. Diese
Medien werden nicht als Ganzes, sondern auszugsweise bearbeitet, sie werden miteinander
verbunden, sodass am Ende ein zusammenhangendes Produkt sichtbar wird. Konkret kdnnte
beispielsweise auf Unterschiede zwischen Figuren, Handlungen oder Orten hingewiesen
werden. Dabei bieten sich zahlreiche Lernchancen fiir Schiler, diese Unterschiede in den
verschiedenen Medien zu erkennen, und sie werden motiviert, ihre Erkenntnisse zu
reflektieren (vgl. Kruse 2014a, 17). Medienverblnde mischen Triviales mit Komplexem und
kdnnen so auch sehr unterschiedlichen Schulern einen Zugang zum Stoff ermdglichen. Zum
Beispiel konnen Schiller mit Leseschwierigkeiten durch andere — evtl. auch vereinfachte —

49 »Das >hérende und das lesende Kind< kann durch wechselseitige Bezugnahme der Rezeptionserfahrungen
auf Grundlage unterschiedlicher Modalitaten zu umfassender literarésthetischer
Medienrezeptionskompetenz kommen« (Kruse 2014b, 184).
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Aufbereitungen des Stoffes motiviert werden, sich mit einem fir sie komplizierten Text zu
beschaftigen. Sie kennen dann vielleicht schon das Thema, wichtige Figuren und Teile der
Handlung und koénnen sich so leichter in die flr sie komplizierte Lesesituation einfinden.
Medienverbiinde kénnten z. B. auch Erz&hlrdume leichter erfassbar machen, indem sie einen
erzéhlten Raum abbilden. So erhalten die Schiiler ein Bild, welches sie mit ihrer Vorstellung
vergleichen konnen. Dies kann als Ausgangspunkt fir eine tiefergehende Beschaftigung mit
dem Stoff dienen, an die sich eventuell die Bewertung einer medialen Umsetzung anschliel3en
lasst (vgl. Kruse 2014a, 16).

3.3.4.2 Intermedialitat

Die nachfolgenden Uberlegungen dienen dazu, einen bestimmten Effekt zu prézisieren, der im
Kapitel zum Medienverbund bereits thematisiert wurde. Einzelne Kunstformen, die meist an
ein bestimmtes Medium gebunden sind, entwickeln eine immer stérkere Beziehung
zueinander. Diese Entwicklung, die sich in vielfaltiger Weise auf Literatur, Kunst und Theater
auswirkt, wird durch den Einfluss digitaler Medien weiter beschleunigt (vgl. Bonnighausen
2008, 52).

Charakteristisch flr das Phanomen der Intermedialitat ist, dass Mediengrenzen Uberschritten
und (mindestens) zwei Medien vereint werden. Dabei wird eine bestimmte Asthetik oder ein
Stoff in mehreren Medien sichtbar. Entscheidend ist die Differenz, also die Zwischenrdume
zwischen den Medien. Diese bieten spezifische Zugangsmdglichkeiten zum jeweiligen Stoff.
Diverse Differenzen und Ausdrucksformen werden erst im direkten Vergleich zu anderen
Medien deutlich® (vgl. Bonnighausen 2010, 504). Bdénnighausen unterscheidet drei
grundlegende Formen, wie Medien miteinander in Beziehung treten kénnen. Dazu gehdren
Medienkombination, Medienwechsel und intermediale Bezuge. Unter Medienkombination
wird ein Zusammenspiel mehrerer Medien verstanden, die eine eigene Kunstform ausbilden.
Dies ist zum Beispiel bei Opern, Filmen und Theaterstiicken der Fall. Beim Medienwechsel
wird ein Medium in ein anderes transformiert. Dies geschieht zum Beispiel, wenn ein Buch
verfilmt wird. Eine interessante Kategorie, die fir den Deutschunterricht vielféltige
Madglichkeiten bietet, sind die intermedialen Beziige. Dabei wird ein Medium in eine Relation
zu seinem Ursprungsmedium gesetzt. Ein Film kodnnte sich beispielsweise auf ein anderes
mediales Produkt beziehen. Es gibt unter anderem Blicher, die in einer speziellen filmischen
Schreibweise verfasst sind, oder auch musikalisierte Texte. Dabei werden Verfahren
verschiedener Medien miteinander gemischt. Das Produkt wird so mit den anderen
(Ursprungsmedien) in Beziehung gesetzt. In diesem Kontext wird besonders die
Wechselbeziehung der Kinste deutlich (vgl. Bénnighausen 2008, 53f.). Die Frage, die hier

50 Zum Beispiel werden hier intermediale Beziige (also Verweise auf andere Medien) sichtbar. Viele Medien
sind grundsatzlich miteinander verbunden und es scheint unproduktiv, nur ein einzelnes Medium in den
Blick zu nehmen. Somit ist das »Verstehen von Medienverbiinden [...] auf die Fragestellung ausgerichtet,
auf welche Weise die verschiedenen Medien in ihrer Kombination spezifische Wirkungen erzielen und
damit bestimmte Aussagen transportieren« (Bénnighausen 2010, 509).
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auch im Sinne des Deutschunterrichts gestellt werden muss, ist, welcher Mehrwert durch eine
Kombination der Medien entsteht.

»Die interessantesten Falle eines solchen Vergleichs bieten sicherlich intermediale Beziige. Durch die
Ubernahme von Verfahrensweisen anderer Medien bzw. Kinste entstehen Briiche, Ubergénge, die
Distanzen bei den Rezipienten entstehen lassen und so zu Reflexionen geradezu zwingen« (ebd., 55).

Ein Ziel derartiger Vergleiche konnte das Training in Bezug auf das Erkennen bestimmter
Zeichen, Reflexionen dieser Zeichen in kultureller Hinsicht (z. B. Bedeutung von Symbolen
in historischen Kontexten) und das Identifizieren von potenziell bedeutsamen Liicken sein
(vgl. ebd., 67).

»Die Auseinandersetzung mit poetologischen Fragestellungen, der Erwerb von Wissen ber die spezifische
Medialitat der einzelnen Kiinste bzw. ber die historisch bedingte gegenseitige Einflussnahme der Medien
aufeinander missen einhergehen mit einer Schulung des Wahrnehmungsvermégens« (Bénnighausen 2010,
511).

»S0 ist es moglich, konventionelle Interpretationsmuster zu sprengen, um nach der Funktionsweise
unterschiedlicher medialer Erzahlweisen fragen zu kénnen« (ebd., 512).

Ein Medienverbund bietet daflr zahlreiche Anknipfungspunkte und Beispiele, an denen die
jeweiligen individuellen &sthetischen Eigenschaften unterschiedlicher Medien deutlich
gemacht werden konnen.

3.3.4.3 Symmedialitat

Auch der Aspekt Symmedialitat hat etwas mit dem Verschmelzen unterschiedlicher medialer
Formen zu tun (vgl. Frederking 2010, 503). Hiermit ist die Verbindung unterschiedlicher
medialer Wahrnehmungen gemeint. Zum Beispiel verbindet ein Computer Text, Ton und Bild
miteinander und stellt somit ein sehr typisches Sym-Medium dar (vgl.
Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 96). Der Begriff umfasst potenziell das gesamte
Spektrum an neuen und alten Medien. Im Gegensatz zur Multimedialitat, welche sich haufig
ausschlieBlich auf die neuen digitalen Medien bezieht, schlielt der Terminus Symmedialitét
auch alle alten Medien mit ein.

»Im Unterschied zu intermedial trégt symmedial in starkerem MaRe der auf Komplementaritat, Integration
und Synergie gerichteten Beschaffenheit des mit den neuen Digitalmedien verbundenen medialen
Paradigmenwechsels Rechnung« (Frederking 2004b, 38).

Auch hier geht es also nicht um ein beliebiges Nebeneinander der Medien, sondern um ein
sinnvolles Miteinander-Wirken. Besonders interessant sind z. B. multimediale Texte, in denen
Primarmedien wie die Stimme mit Tertidr- bzw. Quartdrmedien verbunden werden (vgl.
Frederking 2010, 524). Medien waren schon lange Zeit vor dem Computer symmedial, wenn
man Lesen als eine Verarbeitung schriftlicher Zeichen versteht. Auch die Schriften selbst
haben einen piktoralen Ursprung in den Bilderschriften der frihen Kulturgeschichte
(4gyptische Hieroglyphen etc.). Auch war das Schreiben zu Beginn stark mit einem oralen
Aspekt verknipft. Man las selten leise, ein oralisiertes Lesen galt als Normalform (vgl.
Frederking 2014a, 4). Heute wird dies noch an dem Zusammenhang von Lesen und Lernen
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oder an Vorlesungen deutlich. Wie bereits erwahnt, trennte die Buchdruckkunst das Bild vom
Text, und das Lesen wurde individueller und vielféltiger. Erst in der neueren Zeit I6sen
mediale Konkurrenten wie Radio, Film und Computer die Vormachtstellung des Buches auf
(vgl. Frederking 2004b, 42f.). Nicht nur in Bichern, Zeitungen und Zeitschriften wird
gelesen, sondern auch in Mails, SMS, Chats und anderen Formen. Der Lesefokus und mediale
Rezeptionsformen wandeln sich.

»Der Deutschunterricht hat dieser Pluralisierung der Produktions- und Rezeptionsmodi und der damit
verbundenen Erweiterung seiner fachlichen Gegenstandsbereiche Rechnung zu tragen. Ein symmedial
ausgerichteter Umgang mit Sprache und Literatur erweist sich hierfiir in meinem Urteil als Bedingung der
Maglichkeit« (ebd., 45f.).

»Dabei verfehlt ein printmedial orientierter Deutschunterricht die kulturelle Wirklichkeit der Gegenwart
und entspricht in keiner Weise mehr den Sozialisationserfahrungen heutiger Kinder- und Jugendlicher«
(Frederking 2010, 521).

Schiler sollten im Unterricht also mit diesen vielfaltigen medialen Konstruktionen
konfrontiert und nicht monomedial unterrichtet werden, wie es in der VVergangenheit haufig
der Fall war. Das Einbeziehen von Text-Bild-Kombinationen oder auch Ton-Text-Kombi-
nationen, zum Beispiel bei der Vertonung von Gedichten, kann tiefere Verstehensprozesse
fordern. Wichtige Leitfragen koénnen lauten: Welche neuen Denkanstdfle geben die
kombinierten Medien? Wie wird das Verstehen erweitert? Welche Rezeptionsmodi werden
angesprochen, welche Starken und Schwachen hat diese Medienkombination und in welcher
Weise konnte sie vielleicht noch genutzt werden? Das Lesen bleibt hierbei eine wichtige
Schlisselkompetenz, da es die Voraussetzung fiir das Verstdndnis der meisten Medien
darstellt. Daher kann durch den Einsatz von Internet bzw. Computern auch die
Lesekompetenz der Schiller verbessert werden.

Das Konzept der Symmedialitat schafft eine Grundlage zur Analyse intermedialer Beziige,
beschaftigt sich primar aber nicht mit der Differenz zwischen Medien, sondern nimmt das
mediale Ganze in den Blick (vgl. Frederking 2010, 528). Im Deutschunterricht lassen sich im
Zusammenhang mit verschiedenen Medien auch Anreize flr selbstgesteuerte Arbeitsprozesse
schaffen. Hierbei ist der Aspekt der Emergenz der Medien wichtig: Aus dem
Zusammenschluss sollte sich ein technischer und praktikabler Mehrwert ergeben (vgl.
Frederking 2010, 529). Zum Beispiel ist die Produktion von Medien — sei es Film, Text,
Hypertext oder Hortext — heutzutage einfacher als friher, sodass der Deutschunterricht
unterschiedliche mediale Mdglichkeiten unkompliziert aufgreifen und verdeutlichen kann,
wie man Medien fur eigene Zwecke nutzbar macht. Hierbei kommt dem Computer als
Paradebeispiel fur ein Symmedium eine wichtige Bedeutung zu. Er verbindet multimediale,
interaktive und ggf. telematisch vernetzte Medien. Im Unterricht ergibt sich auch die
Madglichkeit, dass Computer und Computerkultur reflektiert werden kénnen, was ebenfalls zur
Forderung von Medienkompetenz beitragt (vgl. Kepser 2010, 546). Hier wére zum Beispiel
der Einsatz von Computerspielen im Literaturunterricht zu nennen, die »ihren Nutzern in der
Regel ohne direkte Instruktionen einen Kompetenzerwerb verschaffen« (Boelmann 2015, 20).
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3.3.4.4 Medienkritik und Asthetik

Medienkritik und Ausbildung einer eigenen Genussféhigkeit sind wichtige Aspekte medien-
integrativen Deutschunterrichts. Im vorherigen Kapitel wurde bereits thematisiert, dass der
Deutschunterricht an die medial geprégte Lebenswelt der Schiler ankniipfen sollte. Kinder
und Jugendliche erleben in ihrem Alltag beispielsweise eine Asthetik im audiovisuellen
Bereich, zu der schnelle Schnittfolgen in Videoclips oder vielféltige Gerdausche und Musik
zéhlen. Deutschunterricht sollte diese gewohnte Asthetik von Kindern und Jugendlichen
akzeptieren und sie bei der weiteren Herausbildung eines eigenen Geschmacks unterstitzen,
indem auch fir sie fremde Asthetiken vermittelt werden (z. B. eine kulturell wertvolle
Goethe-Verfilmung). Ziel ist es nicht, ihre Geschmacksbildung zu manipulieren, sondern
ihren Horizont zu erweitern (vgl. Wermke 1997, 107f.).

Jedes Medium hat eigene Merkmale und demnach auch andere MaRstébe, nach denen es
beurteilt werden kann. Ein Film sollte z. B. nicht mit den Mitteln der Textanalyse untersucht
werden.

Es stellt sich die Frage, wie ein auf dsthetische Bildungsziele ausgerichteter Unterricht
aussehen kann. Thomas Zabka (2004, 251) liefert in seinem Aufsatz eine Auswahl von
Orientierungsfragen zu diesem Thema:

»Woran liegt es, dass ich bestimmte Stellen und Zusammenhdnge des Gegenstands deutlicher
wahrgenommen habe oder deutlicher erinnere als andere? Woran liegt es, dass bestimmte emotionale
Reaktionen wie Spannung und Langeweile, Neugierde oder Gleichgiltigkeit, Uberraschung oder
Enttduschung, Gefallen oder Missfallen entstehen? Welchen Anteil hat die asthetische Gestaltung daran,
dass ich auf die Inhalte des Medienprodukts bestimmte Gefilhle, Vorstellungen und Wissensgehalte richte?
Woran liegt es, dass der Gegenstand auf mich verstdndlich wirkt? (Dies soll kein vollstandiger
Fragenkatalog sein.)«

Zuweilen wird konstatiert, die Geschmacksbildung der Kinder sei durch Werbewirtschaft und
Merchandising standardisiert worden. Unterricht soll Jugendlichen bewusst machen, warum
sie etwas besonders anspricht. Gibt es fur die Vorlieben z. B. personliche Griinde oder
entsprechen sie dem, was der Mehrheit geféllt (vgl. Bergala et al. 2006, 78)?
Geschmacksbildung kann dabei kein vorbestimmter Prozess sein, denn Geschmacker sind
verschieden und Uber sie streiten lasst sich mit Sicherheit nicht. Sie kann nur durch die
Begegnung mit Kunstwerken unterschiedlicher Reifegrade erfolgen. Eine weitere Aufgabe
der Schule besteht darin, Kinder fur Themen aulRerhalb des Konsums zu sensibilisieren, denn
»man kann nur begehren, worauf man hingewiesen wird« (ebd., 80).

»Was die Entwicklung eines Bewusstseins fur die moralische Dimension &sthetischer Formen angeht, so
kann man den Prozess >beschleunigen<, doch man darf ihn nie auf eine Art >erzwingenc, die symbolisch
wirkungslos und geféhrlich dogmatisch ist« (Bergala et al. 2006, 39).

Eine langsame Schnittfolge im Film muss z. B. kein Manko darstellen, auch wenn sie den
Sehgewohnheiten widerspricht. Schule und Deutschunterricht sollten Kindern Gegenstéande
und Themen aufzeigen, denen sie in ihrem Alltag eher nicht begegnen. Der Analyseaspekt ist
ein wichtiger und bestandiger Teil des Deutschunterrichts, jedoch sollte auch die
klnstlerische Begegnung (also ein emotionaler Zugang) dazugehdren. Kunst ist etwas, was
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sich den Regeln entzieht. Alain Bergala nennt die Kunst in Bezug auf Fritz Lang ein
»Ferment der Anarchie« (Bergala et al. 2006, 30). Dies heif3t auch, sich in die Bedingungen
des Schaffenden und seines Schaffensprozesses hineinzuversetzen. Im Deutschunterricht
wurden Filme in der Vergangenheit eher instrumentell genutzt, z. B. im Rahmen von
Filmvorfihrungen zum Ausklang vor den Ferien. Wichtige Potenziale des Films wurden
somit nicht genutzt.

»Kamerafahrten sind durchaus eine Frage der Moral, aber um die Moral einer Kamerafahrt zu erfassen,
muss man schon sehr viele verschiedenartige Kamerafahrten gesehen haben« (ebd., 39).

Dies lasst sich auch auf andere Kunstformen ubertragen. Man sollte Schilern die Gelegenheit
geben, neben dem analytischen Betrachten einer Lektlire oder eines Films auch ein
Verstandnis flr den kiinstlerischen Schaffensprozess zu entwickeln. Im besten Fall lernen sie
so den Unterschied zwischen der kurzfristigen Befriedigung durch Konsum und einer
bewegten Kunsterfahrung, die bleibt, kennen.

An die Entwicklung eines eigenen Geschmacks und die Begegnung mit fremden
Asthetiken schlieRt sich die Ausbildung einer medienbezogenen Kritikfahigkeit an. Wie
bereits erwahnt, sollen die Schiler im Rahmen einer Kritikkompetenz in der Lage sein,
begriindet ihre Medienerfahrungen zu analysieren und zu Wertungen zu gelangen. Notig ist
hierzu eine gewisse Sensibilitdt oder eine erweiterte Wahrnehmung (vgl. Bart 1989, 13).
Dabei darf kein Medium ausgeschlossen oder im Sinne einer Kkulturpessimistischen
Sichtweise  ungepruft als gut oder gefdhrlich  eingestuft werden  (vgl.
Frederking/Krommer/Maiwald 2008, 73). Viel wichtiger ist, dass die Schiiler als Handelnde
lernen, Funktionsweisen von Medien zu erkennen und einen selbstbestimmten Umgang mit
ihnen zu praktizieren.

»Zum anderen kann Medienkritik eine Zieldimension des Deutschunterrichts sein und damit Fahigkeiten
bzw. Fertigkeiten umfassen, die Schiilerinnen und Schiler in der Schule erlernen bzw. ausbauen sollen«
(Kepser 2004, 8).

Konkret misste daher Uberlegt werden, welche Medien- bzw. Literaturangebote fir den
Deutschunterricht ausgewéhlt werden sollten und wie den Jugendlichen diese Angebote mit
einer optimistischen, lustbetonten und kreativen Haltung ndhergebracht werden kénnen (vgl.
ebd.).

3.3.4.5 Kooperationsformen mit Medien

Kommunikationsformen stellen ebenfalls einen wichtigen Eckpunkt im medienintegrativen
Deutschunterricht dar. Einerseits ist der Bereich der Kommunikation und
Anschlusskommunikation eine wichtige Medienkompetenz, andererseits bieten besonders
auch neue Medien Mdoglichkeiten, sich mit anderen Uber Texte auszutauschen, Texte zu
produzieren oder tber sie nachzudenken bzw. sie gemeinsam zu iberarbeiten. Im nachfolgend
entwickelten Unterrichtskonzept (S. 73ff.) und Projekt konnten diesbeziglich nicht alle
Potenziale ausgeschopft werden. Gerade in der Zeit nach der Erhebung haben sich in diesem
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Bereich viele neue Mdglichkeiten ergeben, die zumindest an dieser Stelle skizziert werden
sollen. Die Schwierigkeit besteht darin, dass gerade moderne Kommunikationsmedien in der
Offentlichkeit sehr kontrar betrachtet werden. Auf der einen Seite werden ihnen ausnahmslos
positive Effekte zugeschrieben, an anderer Stelle ist das Bild genau umgekehrt (vgl. Krommer
2014, 290). Dies ruft besonders auch im padagogischen Bereich starke Unsicherheiten hervor.

Dabei steht fest, dass es langst nicht mehr um einen reinen Datenaustausch geht und dass
zu der oft als randstéandig betrachteten E-Mail mittlerweile Blogs, Wikis, Chats und zahlreiche
soziale Netzwerke hinzugekommen sind, die in der Lebenswelt der Schiiler eine Rolle spielen
und somit auch didaktisch nutzbar gemacht werden kénnten. Viele dieser Medien werden aus
den genannten Grinden in der Schule eher restriktiv eingesetzt. So treten
Kooperationsmoglichkeiten in  den Hintergrund. Beispielsweise schrdnken manche
Bundeslander den Gebrauch von Facebook stark ein oder verbieten ihn ganz. Die Potenziale
dieser Kommunikationsformen sollen an dieser Stelle kurz aufgezeigt werden. Dabei ist
jedoch anzumerken, dass es an Erfahrungen und Beispielen in Bezug auf soziale Netzwerke in
der Schule mangelt. Problematisch ist hier die Unsicherheit im Umgang mit
personenbezogenen Daten, der die aussichtsreiche Mdoglichkeit der Kommunikation,
Kooperation und Information gegenibersteht. Es ist ein feines Gespir daflir notwendig,
welche Funktionen sinnvoll sind und welche nicht. Schiiler bringen hier teilweise instinktiv
Wissen mit, welches im Unterricht thematisiert werden kann (vgl. Krommer 2014, 300).

Neben den sozialen Netzwerken gibt es auch unterschiedliche Chatmdglichkeiten, die ein
didaktisches Potenzial bereithalten. Chat meint in diesem Fall computervermittelte Individual-
und Gruppenkommunikation (vgl. ebd., 291), die einen synchronen Austausch ermdglicht.
Mit der Verwendung von Instant Messengern kommt ein erweiterter Funktionsumfang einher,
da Bilder und Videos angehangt werden kénnen. Videotelefonie, beispielsweise iber Skype,
ermoglicht ebenfalls eine synchrone Kommunikation. Die unterschiedlichen Chatformen
bieten in vielfaltiger Weise die Madoglichkeit, auf Sprache einzugehen und
Entwicklungstendenzen zu erkunden. Hier wirden zum Beispiel das Verhaltnis von
Mindlichkeit und Schriftlichkeit, Abkirzungen oder sprachliche Okonomie interessante
Themen darstellen. Auch im Literaturunterricht kdénnen Chats neuartige Mdoglichkeiten
schaffen, indem z. B. unterschiedliche Identitdten angenommen und aus verschiedenen
Perspektiven Gedanken prasentiert werden konnen (vgl. Krommer 2014, 293). Dramen
konnten online weitergefihrt oder interaktive Figurengesprache erstellt werden. Auch
Computerspiele bieten vielfaltige Potenziale, um in Kooperation mit anderen Mitspielern
Kommunikationsfahigkeiten zu fordern (vgl. Boelmann 2014, 323).

Der Nachrichtendienst Twitter kann ebenfalls im Unterricht eingesetzt werden. Hierbei
handelt es sich um eine Art soziales Netzwerk, in dem Personen, Fakten oder Themen gesucht
werden konnen.

Neben dem Einsatz von Google und Wikipedia gibt es viele Mdglichkeiten, im Internet
nach Informationen zu suchen. Die Schiler benétigen hier eine prazise Suchkompetenz, um
aus der Vielzahl der im Internet vorhandenen Daten die fur sie wichtigen Inhalte
herauszufiltern (vgl. Krommer 2014, 304). Im durchgefuhrten Projekt werden dafir
Grundlagen gelegt, die sich jedoch zundchst auf den Einsatz der Suchmaschine beschranken.
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Wichtig ist es, die Schiler darin zu unterweisen, wie sie an gesichertes Wissen gelangen und
wie Suchmaschinen funktionieren. Wissen verdndert sich im Internet stdndig und ist daher
dynamisch. Auch diesbeziglich eréffnet sich eine Lernchance fur Schiler (vgl. ebd., 305).
Besonders am Beispiel von Wikipedia wird deutlich, dass Eintrdge einen Redaktionsprozess
durchlaufen und sich Uber die Zeit auch durch die Einbeziehung aktueller
Forschungsergebnisse verandern kdnnen.

Lernplattformen werden im durchgefuhrten Projekt ebenfalls genutzt. Mittlerweile offeriert
Google Funktionen, die die Schiler auch ohne Anmeldung nutzen kénnen. Dementsprechend
bieten sich ganz neue Kooperationsmdglichkeiten an. Es ist zum Beispiel denkbar, kooperativ
an einem Schriftstlick zu arbeiten und den Entstehungsprozess sichtbar zu machen. Dabei
kdnnen z. B. Projekte auch nach der Schule in Kooperation weitergefiihrt werden.

3.3.5 Zusammenfassung

Aus den vorherigen Ausflihrungen geht hervor, wie ein medienintegrativer Deutschunterricht
aussehen und an welchen Leitlinien er sich orientieren sollte. Im Folgenden werden zentrale
Punkte, die als Orientierung wahrend der Konzeption und Durchfihrung des Unterrichts
dienten, nochmals zusammengefasst. Der Unterricht sollte:

— alle Medien in einer sinnvollen Kombination nutzen

— den Schulern die individuellen Merkmale eines jeden Mediums zeigen (dabei soll es kein
sinnloses Nebeneinander der Medien geben, sondern der Mehrwert digitaler und nicht
digitaler Medien soll genutzt werden)

— gleichermaBen zu einem analytisch-diskursiven und zu einem produktiv-handelnden
Umgang mit Medien fuhren

— einen Beitrag zu kritischem Nachdenken tber Medien leisten sowie die Mdglichkeit zu
erweiterter Wahrnehmung und Geschmacksbildung bieten

— Austauschmaoglichkeiten Gber Medien nutzen

Nachfolgend werden nun wichtige Eckpunkte der einzelnen Unterrichtsvorhaben erldutert.

3.4 Planung des konkreten Unterrichtskonzepts

Bei der Entwicklung des Unterrichtskonzepts fir die medienintegrativen Reihen waren
folgende Aspekte besonders wichtig: Einleitend sollten die Forderschwerpunkte eine
herausragende Rolle spielen, die im Medienkompetenzmodell thematisiert worden sind.
Ausgehend von der Annahme, dass das Fordern von Medienkompetenz eine grundlegende
Aufgabe des Deutschunterrichts ist, sollte unter Beriicksichtigung weiterer Kompetenzen und
Vorgaben ein schlussiges Gesamtkonzept entwickelt werden. Dabei sollten die
Grundprinzipien des oben beschriebenen Deutschunterrichts nachweisbar auch Uber den
Zeitraum von einem ganzen Schuljahr verwirklicht und nicht zu einer Randerscheinung
werden, die abhdngig vom Zeitbudget mehr oder weniger in den Unterricht einflielt. Die
Schule, in der die Untersuchung und das Projekt stattfanden, befindet sich in Nordrhein-
Westfalen, sodass sich an den rechtsverbindlichen Kernlehrplan des Faches Deutsch in
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diesem Bundesland gehalten werden muss. Diese Anforderungen sollen zundchst erldutert
werden, bevor die Beschreibung der konkreten Ausgestaltung des Projekts folgt.

3.4.1 VerknUpfung des medienintegrativen Konzeptes mit den Standards der KMK
und den Kernlehrplanen NRW

Der Kernlehrplan fur das Fach Deutsch in Nordrhein-Westfalen stammt aus dem Jahr 2007
und wurde direkt aus den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz 2003 entwickelt. In
diesen sind die drei grollen Kompetenzbereiche (1) Sprechen und Zuhéren, (2) Schreiben,
Lesen — mit Texten und Medien umgehen sowie (3) Sprache und Sprachgebrauch vorgegeben
(vgl. KMK 2003, 8). Diesen grundlegenden Kompetenzbereichen sind dann im Folgenden
zahlreiche Kompetenzen zugeordnet. Der Kernlehrplan fur das Land NRW orientiert sich
weitgehend an dieser Aufteilung der KMK. Folgende tibergeordnete Kompetenzen werden
genannt: Zum Bereich Sprechen und Zuhéren gehoren die Kompetenzen Sprechen, Gesprache
fuhren, Zuhoren und Gestaltend sprechen/ szenisch spielen. Zum Kompetenzbereich
Schreiben gehort Schreiben als Prozess, Texte schreiben und produktionsorientiertes
Schreiben. Zum Bereich Lesen — Umgang mit Texten und Medien gehéren die Kompetenzen
Lesetechniken und Lesestrategien, Umgang mit Sachtexten und Medien sowie
Produktionsorientierter Umgang mit Texten und Medien. Zum Bereich Reflexion tber
Sprache gehoren die Bereiche Sprache als Mittel zur Verstandigung, Sprachliche Formen und
Strukturen ihrer Funktion, Sprachvarianten sowie Sprachwandel und richtig Schreiben (vgl.
MfSW 2007, 14ff.). Die Konkretisierungen dieser Kompetenzen sind tberwiegend aus den
Bildungsstandards ubernommen.

Der Lehrplan erflllt im Detail alle Voraussetzungen fur einen medienintegrativen
Deutschunterricht, nur ist die Wahl der Begrifflichkeiten teils irrefiihrend. Im vorherigen
Kapitel wurde beschrieben, dass der medienintegrative Deutschunterricht von einem
erweiterten Textbegriff ausgeht. Somit lassen sich unter dem Begriff Medien sowohl
gedruckte Texte, Filme, Hortexte, multimediale Texte und auch Sprachprodukte fassen. Daher
ist besonders der Kompetenzbereich Lesen — Umgang mit Texten und Medien nach dem
Verstandnis dieser Arbeit nicht korrekt benannt. Mit Blick auf das in diesem Kapitel (3.2.4)
entwickelte Medienkompetenzmodell lassen sich die Kompetenzkonkretisierungen des
Lehrplans entsprechend anders zuordnen. Dies soll im Folgenden kurz erldutert werden.

3.4.2 Anbindung der Unterrichtsreihe an das Medienkompetenzmodell

Dass es alternative Moglichkeiten gibt, die Standards der KMK umzusetzen, sieht man
beispielsweise im Bildungsplan des Landes Baden-Wirttemberg (vgl. MfKJS 2004, 77f.).
Hier sind den Standards der KMK im Vorfeld einzelne tbergeordnete Bildungsziele fiir das
Fach Deutsch vorangestellt. Im Zentrum der Betrachtung stehen die Punkte
Methodenkompetenz,  Kulturelle ~ Kompetenz, = Medienkompetenz,  Sprachkompetenz,
Kommunikative Kompetenz, Lese- und Schreibkompetenz sowie Sprachreflexion. Erst an diese
grundlegenden Ziele des Deutschunterrichts schlielen die Standards der KMK an. Auch diese
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Aufteilung eignet sich nicht fir das Projekt, da die Medienkompetenz immer noch deutlich
von einer Sprach- und Schreibkompetenz abgegrenzt ist. Aus diesem Grund wurden die
KMK-Vorgaben auf das Medienkompetenzmodell (bertragen, wie nachfolgend einmal
beispielhaft gezeigt wird.

Man wirde z.B. unter dem Aspekt Wahrnehmung die konkretisierten Kompetenzen
»Textschemata erfassen« (MfSW 2007, 16) oder »Satzstrukturen kennen und funktional
gebrauchen« (ebd., 20) zuordnen konnen. Zum Bereich Handlung wirden dann
beispielsweise die Punkte »Nachschlagewerke nutzen« (ebd., 21) oder »Texte sprachlich
gestalten« (ebd., 16) gehoren. Unter den Aspekten Asthetik und Genussfahigkeit konnte man
beispielsweise »produktive Schreibformen nutzen« (ebd., 17) oder »Texte mithilfe von neuen
Medien erfassen« (ebd., 16) subsumieren. Dem Bereich Handlung koénnte »Handlungen,
Verhaltensweisen und Verhaltensmotive bewerten« (ebd., 19) oder »eigene Deutungen des
Textes entwickeln, am Text belegen und sich mit anderen dariiber verstandigen« (ebd.)
zugeordnet werden. Dem Komplex Anschlusskommunikation lieRen sich »unterschiedliche
Sprechsituationen gestalten« (ebd., 16) oder »eigene Erlebnisse, Haltungen, Situationen
szenisch darstellen« (ebd., 15) zuordnen.

Es wird deutlich, dass die Ziele eines medienintegrativen Deutschunterrichts den
allgemeinen Bildungsstandards nicht widersprechen, sondern sich in grof3en Teilen in ihnen
wiederfinden. Somit ist die Annahme, dass mit den aktuellen Lehrplédnen im Land NRW kein
medienintegrativer Deutschunterricht moéglich sei, nicht korrekt, da die konkretisierten
Kompetenzen des Kernlehrplans, die aus den Standards der KMK abgeleitet worden sind,
zahlreiche  Mdoglichkeiten offenlassen. Das fir die Untersuchung entwickelte
Unterrichtskonzept leitet sich aus den Vorgaben des medienintegrativen Deutschunterrichts
ab und orientiert sich dabei an den zuletzt beschriebenen Standards. Dieses
Unterrichtskonzept in seiner Entwicklung und Durchfihrung wird im Folgenden néher
beschrieben.

3.4.3 Grundsatze des Konzepts

Das Konzept orientiert sich grundlegend an den im Kapitel 3.3 erarbeiteten Kennzeichen des
medienintegrativen Deutschunterrichts. Bei der Konzeption des Unterrichts wurde jeweils
Wert darauf gelegt, in den folgenden Unterrichtsreihen die einzelnen Kompetenzen zu
fordern. Dabei sollten die in der Medienkompetenz ausgewiesenen Stufen abgebildet werden.
In jeder durchgefiihrten Reihe sollten die Stufen Nutzung, Analyse, Kritik und selbst gestalten
vorkommen. Des Weiteren wurden von den Teilbereichen der Medienkompetenz in jeder
Reihe immer zwei als Schwerpunkt gewahlt und direkt in den Vorhaben ausgewiesen.
Grundsatzlich wurde in jeder Reihe versucht, immer mit je zwei Medien vergleichend zu
arbeiten. Dabei sollte jedoch nicht der reine Gebrauch im Vordergrund stehen, sondern die
jeweiligen Medien sollten in ihrer Kombination sinnvoll den Unterricht gestalten bzw.
erganzen. Darlber hinaus sollte kontinuierlich Wissen (ber die individuellen Merkmale der
jeweiligen Medien vermittelt werden, sodass den Schilern im Verlauf auch der individuelle
asthetische Eigenwert der Medien bewusst wird.
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3.4.4 Préasentation und Beschreibung des Gesamtprojekts und den einzelnen
Reihen (die drei Eckpunkte des Projekts)

Das geplante Vorhaben besteht aus mehreren Elementen. Zum einen werden (ber das
Schuljahr verteilt sechs Unterrichtsreinen durchgefiihrt, die sich direkt am Lehrplan
orientieren und demnach verbindlich sind. Wie zuvor beschrieben, kdnnen hier in Verbindung
mit dem Lehrplan die einzelnen Teilkompetenzen der Medienkompetenz gefordert werden.
Zum anderen soll es nach jeder Reihe ein medienintegratives Schwerpunktprojekt geben, in
dem nach und nach einzelne Kompetenzen besonders gefordert werden. Neben den Projekten
werden weitere Hilfsmittel eingefuhrt, die tber das gesamte Schuljahr zum Einsatz kommen
und dabei helfen sollen, Medienkompetenz zu fordern. Dabei handelt es sich jedoch meist um
technische Hilfsmittel, deren Umgang erlernt wird und die anschlielend im Unterricht
eingesetzt werden. Im Folgenden sollen die Unterrichtsreihen und danach die
Schwerpunktprojekte vorgestellt werden. Zunachst wird ein Uberblick tiber das erste Projekt-
Halbjahr gegeben.

Die grobe Planungsubersicht ist in Tabelle 1 abgebildet. Die beiden Halbjahre gliedern
sich in je drei Unterrichtseinheiten. Im ersten Halbjahr geht es in erster Linie um schriftliches
Erzéhlen. In der ersten Reihe sollen Aspekte der neuen Schule schriftlich dargelegt werden.
Darauf folgt eine Reihe zu piktoralen Texten. Comics und Bildgeschichten stehen im
Mittelpunkt. Im letzten Thema des Halbjahres geht es um die Analyse von geschriebenen
Texten in Form von Gruselgeschichten sowie um die Produktion eigener Texte nach dem
vorgegebenen Muster.

Tabelle 1:  Planung: Klasse 5 Deutsch

Teile der |Handlung, Handlung, Handlung, Asthetik, Handlung, Asthetik,
Medien- | Analyse Anschlusskomm | Asthetik Analyse Anschluss- Handlung
kompe- unikation kommunikation
tenz
Klassen- |Typ 1 Typ 5/4 Typ 6 Typ 4 Typ2/ Typ 3 Typ5
arbeit
Projekt | Schreiben einer |Vertonungvon | Gestalten eines [ Analyse eines Kurzprojekt Kurzprojekt:
E-Mail Geschichten Comics Computerspiels | Lernplattformen/ | Fotostory
Schreiben von
Avrtikeln mit
Textverarbeitung
Zeitraum | September November Dezember/ bis Ostern Mai bis Juli
Oktober Januar

Quelle: Eigene Erhebung.

Im zweiten Halbjahr steht die erste Ganzschrift mit Astrid Lindgrens Ronja Raubertochter an,
die auch im Medienverbund bearbeitet wird. Sach- und Gebrauchstexte bilden das zweite
Thema des Halbjahres. Das Halbjahr schlieBt mit einem produktionsorientierten Zugang zu
dialogischen Texten und einem Schwerpunkt sprachlicher Formen. Eine Reflexion uber
Sprache ist in jedes der Unterrichtsvorhaben eingearbeitet. Die medienintegrativen Projekte
finden jeweils am Ende der Reihe statt.
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3.4.5 Unterrichtsvorhaben der Reihe

Die einzelnen Unterrichtsvorhaben sollen nun in ihren Grundziigen vorgestellt und besondere
Schwerpunkte genannt werden. Die Beschreibung der medienintegrativen Projekte erfolgt im

Anschluss.

Tabelle 2a:  Planung Klasse 5 Deutsch, Teil 1
Unterrichts- Erzéhlen/ Lesen Umgang mit unterschiedlichen |Zuhéren / Gestaltend sprechen
schwerpunkt (Schule kennenlernen und Texten (und Medien) (Gruselgeschichten)
(nach Lehrplan |dartiber berichten) (Bildgeschichten und Comics)
NRW)
Inhalte sich in einer neuen Umgebung Text-Bild-Beziehungen in betont lesen/ vortragen (gruselige
orientieren; unterschiedlichen Kontexten; Erlebnisse)
Merkmale von Comics;
Meine neue Schule; Lesen von Comics mit Text-Bild- | Spannungsbogen
Steckbrief; Beziehungen und Bildfolgen;
Interview mit Personen der Merkmale von Bildgeschichten; | Von Erlebnissen erzahlen
Schule; Bilderbiicher; Verschiedene Gruselgeschichten
Briefe fiir verschiedene Anlé&sse | Bildgeschichten vertexten; lesen
(verschiedene Normierungen); Schreibkonferenz Merkmale Gruselgeschichten/
Genreabgrenzung
Vergleich von Brief und E-Mail; | Reflexion tber Sprache: Horrorgeschichte
Wortarten: Verben und Geschichten selbst schreiben,
Meine Traumschule Zeitformen Wirkung von Geréduschen und
Ubung: Rechtschreibung am Musik nutzen
Reflexion uber Sprache: Computer
Wortarten: Uberblick/ Wissen Hdorspiel-/ Horbuch
abfragen; mit Nomen umgehen;
GroR- und Kleinschreibung Reflexion Uber Sprache:
Gestaltungsmerkmale (Adjektive,
Verben ...)
Woértliche Rede
Medienform multimedial, textuell, oral textuell, auditiv, oral textuell, piktoral, multimedial
Tabelle 2b:  Planung Klasse 5 Deutsch, Teil 2
Unterrichts- Umgang mit literarischen Umgang mit Sachtexten (und Produktionsorientierter
schwerpunkt Texten Medien) Umgang mit Texten/

(nach Lehrplan
NRW)

(Medienverbiinde von Texten/
Ganzschrift)

(Beschreibung: Tiere,
Vorgange/Mediennutzung
reflektieren)

Sprachliche Formen und
Strukturen

(Texte in Dialogform/
Grammatik/ Training:
Rechtschreibung)

Inhalte

eigene Lieblingsmedien der
Klasse vorstellen;

Harry Potter als Beispiel fiir
einen Medienverbund
kennenlernen;

Einfiihrung in filmische Mittel;
Eine Ganzschrift lesen: Ronja
Réubertochter

Lesetraining mit
Horbuchunterstiitzung

Vergleich Romanvorlage und
Film

Themen:

Orte im Roman

Figuren

Situationsbezogen sprechen;
Diskussion zu Anliegen, die die
Klasse betreffen (DB S. 23-37)
Vorgangsheschreibung (Unfall
Personenbeschreibung)
Tiersteckbriefe (Haustiere,
Pflegehinweise);

Fantasietiere;

Sachtexte verstehen;

Richtiges Markieren;
Mediennutzung reflektieren
(Medientagebuch)

Probleme der Mediennutzung
(Die Facebook-Party);
Fernsehserien, Sehgewohnheiten

Ubungen zu Theaterarbeit;
Merkmale eines Dialogs;
Improvisieren einer Rolle und
Présentation;

Eine Geschichte in Dialogform
schreiben (DB S. 262, 238);

Reflexion uber Sprache
Rechtschreibtraining:
Silbentrennung;

Laute;

Gedichte mit lautmalerischen
Elementen;

Grammatik:
Satzteile;
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Handlung (Die kommerzielle Seite des Zeichensetzung;
Réuberwesen Fernsehens,

Freundschaft Personlichkeitsprasentation im

Familie Internet); Ubung:

Zukunftsvisionen

Analyse ausgewdhlter
Textstellen;

Anschauliche Woérter, die
Gefilhle und Stimmung erzeugen;
Redewendungen;

Astrid Lindgren als Autorin;

Reflexion uber Sprache:
Sachlich beschreibende
Adjektive fur Gegenstande
Rechtschreibung: Dehnung

Ubung: Wie sollte ein Profil im

Partnerdiktat;
Uberarbeitungsstrategien;
Umgang mit dem Worterbuch
(Klassenwettkampf);
Suchstrategien im Internet;
Eine Bibliothek besuchen
(Katalog, ...)

Sozialen Netzwerk aussehen?
Merkmale eines multimedialen
Spiels (Navigieren)

textuell, multimedial, visuell

Medienform textuell, oral, visuell textuell, oral, visuell

3.45.1 Erzahlen/Lesen

Die erste Reihe erforderte eine etwas langere Vorlaufphase. Die Schiller waren im August von
der Grundschule in die weiterflihrende Schule gekommen und mussten sich erst an die neuen
Gegebenheiten anpassen, sodass es sich anbot, diese Umbruchsituation im Deutschunterricht
thematisch aufzugreifen. Daher ging es in dieser Reihe darum, die neue Schule
kennenzulernen und anderen davon zu berichten. Dazu wurden zuerst Gespréche innerhalb
der Klasse organisiert, um die eigenen Klassenkameraden und die Umgebung kennenzulernen
und erste Eindriicke zu sammeln. Diese Ergebnisse wurden dann in Form von Steckbriefen
(vgl. Diekhans 2004, 15) présentiert. Auch wurden Interviews mit wichtigen Beteiligten der
Schule in einer Form, die vorher mit den Schiilern abgesprochen wurde, gefuhrt. Im weiteren
Verlauf ging es darum, anderen Personen etwas von diesen neuen Erfahrungen mitzuteilen.
Hierzu wurden verschiedene Versionen von Briefen thematisiert und es gab anschlielend
Schreibanlasse zu unterschiedlichen Themen. Einmal sollte einem Brieffreund geschrieben
werden, zum anderen einer weniger bekannten Person (evtl. dem alten Klassenlehrer), woftr
der Brief dann in der Form variiert werden musste. Daran schlossen sich auch sprachliche
Besonderheiten an, die beim Briefeschreiben wichtig sind, zum Beispiel verschiedene
GruRformeln oder das Verfassen einer Anrede. Danach ging es um Erfahrungen, die andere
Menschen mit Schule gemacht haben. Die Schiiler lasen kurze Schulgeschichten (wie z. B. in
Hein 1996, 8) und schrieben auch selbst kurze Texte, wie Schule sein koénnte (vgl.
Diehm/Schurf 2005, 15). An diese Reihe schloss sich dann das erste Projekt an. Dazu wurde
mit den Schilern zuerst diskutiert, wie zeitgemalR das Briefeschreiben heute noch ist (vgl.
ebd., 13). Dabei stellten sie fest, dass die elektronische Kommunikation in ihrem Alltag weit
verbreitet ist und dass sie nur wenige echte Briefe schreiben, die mit der Post verschickt
werden. Im Unterricht wurde dann Gberlegt, wie sich elektronische Post und handschriftliche
Briefe unterscheiden. Dies fungierte als Einstieg in das E-Mail-Projekt, so wie es in Kapitel
3.4.6.1 (S. 84) beschrieben ist.
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3.4.5.2 Umgang mit unterschiedlichen Texten (und Medien)

Auf die Reihe, in der es um das erste Kennenlernen und einen Einstieg ins Schulleben ging,
folgte eine Einheit, die bereits unterschiedliche mediale Auspragungen von Geschichten zum
Thema hatte. Zuvor hatten die Schiler bereits fiktionale geschriebene Texte kennengelernt,
nun sollte es um bildbasierte Geschichten gehen. Innerhalb der Unterrichtsreihe werden die
Kompetenzen Analyse und Asthetik bertihrt, da die Schiler lernen, die spezifischen Merkmale
von Comics und Bildgeschichten herauszuarbeiten, und dabei auch etwas Uber die spezifische
Asthetik dieser Medien erfahren. Dieses Wissen benétigen sie spater, um selbst Geschichten
in dieser Medienform zu erstellen. Zu Anfang der Reihe gab es eine kurze Information dazu,
welche Bedeutungen Bilder transportieren koénnen und in welchen Kontexten Bilder
gebraucht werden. Dabei wurde auch thematisiert, wie alt Zeichnungen sein kénnten und es
wurde ein Blick auf frihzeitliche Hohlenmalereien geworfen, in denen auch schon
Handlungen und Geschichten dargestellt wurden (vgl. Baurmann 2001, 28). Von da aus
wurde zu kirzeren, spater zu langeren Geschichtensequenzen ubergeleitet. Hierzu bieten sich
Erich Ohsers Bildgeschichten von »Vater und Sohn« (Ohser/Plauen 2003) an, da man in
vielen von ihnen den Handlungsverlauf einfach nachvollziehen kann und viele dieser
Geschichten auch eine echte Pointe enthalten, welche die Schiler aus den Bildern herauslesen
konnen. Nachdem die Schiler die Merkmale dieser Geschichten erkannt hatten, konnten sie
die Bildgeschichten verschriftlichen (vgl. Nutz 2004, 57). Mithilfe dieses Medienwechsels
wurden die Merkmale von geschriebenen Texten wiederholt und beide Medien miteinander
verglichen. Die selbst geschriebenen Geschichten wurden von den Schilern in Partnerarbeit
wechselseitig auf die vorgegebenen Merkmale tberprift und tberarbeitet.

Als Vorbereitung auf das Projekt wurden den Schulern unterschiedliche Comicauszige
prasentiert, um die Sprache der Comics deutlich zu machen und sie von den Bildgeschichten
abzugrenzen (vgl. Baurmann 2001, 30). Das Medium Comic wurde im Unterricht dann auch
reflektiert, indem zum Beispiel der literarische Wert dieser Textsorte mit den Schilern
diskutiert wurde (vgl. Schmitz/Sonderhaus 2006, 148). Das Projekt zur Produktion eigener
Comics schloss sich an diese Unterrichtssequenz an.

3.4.5.3 Zuhoren/ gestaltend sprechen

In der folgenden Unterrichtsequenz sollte die Fahigkeit der Schiler im Umgang mit
fiktionalen Texten erweitert werden. Dazu wurde thematisch passend zur dunklen Jahreszeit
das Genre Gruselgeschichten gewahlt. Die Analysefahigkeit der Schiler im Umgang mit
diesen Texten sollte verbessert werden. Daher lernten sie unterschiedliche Spannungsverlaufe
kennen und erfuhren, was in den einzelnen Phasen in der Geschichte passiert. Am Anfang
stand eine Leselbung. Zusammen mit den Schilern wurden Strategien erarbeitet, wie
Geschichten so vorgelesen werden konnen, dass sie eine entsprechende Wirkung auf die
Zuhorer entfalten. Dazu gehdrte beispielsweise die Lesegeschwindigkeit, richtiges Betonen
oder auch die Lautstarke der Stimme. Des Weiteren erarbeiteten die Schiler verschiedene
Merkmale der Gruselgeschichte wie die genaue Beschreibung von innerem Handeln der



3. Entwicklung eines medienintegrativen Konzeptes 80

Figuren, Vorausdeutungen, verzogerte Spannung oder pl6tzliches Geschehen (vgl.
Diehm/Schurf 2005, 189). Damit sich die Schiiler die Merkmale besser einpréagen konnten,
gab es dazu jeweils Beispiele. Sie suchten dabei auch nach weiteren Mdoglichkeiten, wie
spannende Vorausdeutungen oder Verben und Adjektive eine gruselige Atmosphare erzeugen
kdnnen. Passend dazu wurden unterschiedliche Geschichten gelesen und an ihnen die Analyse
gelibt (vgl. Schmitz/Sonderhaus 2006, 80). Hier kamen auch auditive Texte zum Einsatz, in
denen die Schiler das Genre in einer anderen Medienform erlebten. Im Anschluss daran
schrieben die Schuler kleine Geschichten weiter, deren Erzahlanfdnge vorgegeben waren.
Dies stellte den Einstieg in das Schreiben eigener Geschichten dar. Hierzu sammelten die
Schiiler zuerst Eindriicke in einer Mindmap und brachten diese anschlielend in eine sinnvolle
Abfolge. AuBerdem wurden passende Verben und Adjektive fur die Geschichte gesammelt.
Die Schuler verfassten dann mit Begeisterung diese Geschichten. Manchen fiel es am Anfang
schwer, das Genre korrekt wiederzugeben. Aus ihrer Alltagswelt waren einige Schiler eher
Horrorgeschichten gewohnt, also Geschichten, in denen die Beteiligten in offensichtlicher
Lebensgefahr schwebten. Aus diesem Grund trafen sie das Genre nicht richtig und schrieben
Geschichten von Zombie-Invasionen und Co., die eher blutig als gruselig waren. Deshalb
(und auch im Hinblick auf das Projekt) wurden die Genregrenzen noch einmal genau definiert
und es wurde gezeigt, dass es in den Geschichten nicht um gréRtmdgliche Brutalitat, sondern
um Spannung gehen sollte, die sich aus einer ungewissen Situation ergibt, in der sich die
Figuren zurechtfinden missen. Nach dieser Unterscheidung gelang den Schilern das
Schreiben solcher Geschichten besser. Sie tauschten untereinander ihre Geschichten in einer
Schreibkonferenz aus (vgl. Beckmann/Levold 2012, 305), verglichen diese und formulierten
gegenseitige Vorschlage fir eine Uberarbeitung. Einige dieser Geschichten wurden dann an
einem gemeinsamen Prasentationsabend, zusammen mit den im Projekt entstandenen
Haorspielen, vorgestellt.

Das Projekt schloss sich an diese Reihe an, indem die Schuler Uberlegten, mit welchen
Mitteln sie ihre Geschichten vertonen kénnten und welche Anderungen dazu nétig sind.

3.4.5.4 Umgang mit literarischen Texten

In der folgenden Sequenz des Schuljahres, in der es schwerpunktmaRig um fiktionale Texte
gehen sollte, waren anfangs die Lieblingsmedien der Schuler das Thema. Dabei war es
wichtig, die Vorstellung nicht nur auf geschriebene Romane zu beschrénken, wie es sonst
ublich ist, sondern den Schilern auch die Mdéglichkeit zu geben, andere Texte mitzubringen,
seien es Horspiele, Computerspiele oder Filme.>! Die Vorstellung der Medien sollte nach
einer bestimmten Struktur durchgefiihrt werden: Einerseits sollte das jeweilige Medium
inhaltlich beschrieben bzw. Handlung und Personen sollten vorgestellt werden, andererseits
sollten sie in ihrer Prdsentation auch beschreiben, was sie an diesem Medium besonders
interessant fanden.

51 Beispiele fiir die Analyse von Filmen sind auch bei Hickethier 2007 zu finden.
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Im Anschluss daran wurde den Schulern ein Medienverbund prasentiert und damit
gearbeitet. Am Beispiel von Harry Potter konnten mit den Schilern einzelne mediale
Erscheinungsformen des Textes thematisiert werden. Dabei wurde auch auf Merkmale der
einzelnen Medien Bezug genommen und der Mehrwert diskutiert, den eine Umsetzung eines
Textes in eine andere mediale Form dem Rezipienten bieten kann. Neben dem Film und dem
Buch spielten auch weitere Medien wie zum Beispiel das Internet oder die Realisation von
Stoffen in verschiedenen Horspielen und Buchern eine Rolle (vgl. Ewald-Spiller 2004, 181).
Dabei erkannten die Schiiler, dass es auch innerhalb eines Mediums Unterschiede in der
Umsetzung geben kann. So variierten die Internetseiten tber Harry Potter in Form und Inhalt,
und auch die Horspiele unterschieden sich. In diesem Zusammenhang wurde auch Uber
Qualitat einzelner medialer Inszenierungen diskutiert und Vergleichskriterien wurden
entwickelt. Etwas mehr Zeit wurde dann fir die Verfilmung von Harry Potter und der Stein
der Weisen (Chris Columbus 2001) verwandt. An diesem Beispiel wurden die spezifischen
Merkmale des Films herausgearbeitet und auch einzelne filmische Mittel erprobt (vgl. Ewald-
Spiller 2004, 187). Hier spielten auch die Wirkung von Bild und Ton sowie die Funktion von
einzelnen Kameraperspektiven, Einstellungsgréfien und von Hintergrundmusik eine Rolle
(vgl. Doring 2008, 51).

Im Anschluss daran stand die Beschaftigung mit Ronja Raubertochter im Mittelpunkt. Die
Schiiler hatten die Aufgabe, die Erzahlung wéhrend der Ferien zu lesen, sodass im Unterricht
zligig mit der Erarbeitung begonnen werden konnte. Zuerst wurden die Leseeindriicke
gesammelt und dabei noch einmal auf das Medium Buch eingegangen. Mithilfe der
Romanvorlage wurden dann verschiedene Eckpunkte des Textes mit den Schiilern erschlossen
(vgl. Schmitz/Sonderhaus 2006, 92). Dazu gehdrten unter anderem Orte, Figuren, Zeit und
Handlung im Roman. Am Beispiel der Rauberfamilie wurden typische Familienstrukturen
reflektiert und z. B. erarbeitet, welchen Stellenwert die Familie fur die Protagonistin hat (vgl.
Muiller-Schamell 2006, 28). Weitere Themen im Unterricht waren dann die Freundschaft
zwischen Ronja und Birk, Naturbegegnungen sowie verschiedene Motive, die im Roman
verarbeitet sind.>> Auch gab der Text Anlass, verschiedene sprachliche Besonderheiten zu
thematisieren, zum Beispiel die indirekte Rede oder das Beschreiben von Stimmungen und
Gefuhlen mit treffenden Wortern (vgl. Kohl 2009, 30).

AnschlieBend wurden einzelne Aspekte des Films Ronja Raubertochter (Tage Danielsson
1984) analysiert. Hierzu konnten die Schuler ihre Kenntnisse vom Anfang der Reihe nutzen
und vertiefen. Besonders interessant war hier der Filmbeginn, der zum Medienvergleich
einlud. Das Gewitter, die Burg und auch die Einflhrung der Figuren sind in den beiden
Medien unterschiedlich dargestellt (vgl. Schubert-Felmy 1999, 22), was von den Schilern
herausgearbeitet werden konnte. Abschlielend wurde der Blick im Projekt auf ein weiteres
Medium gelenkt, was bis dato im Unterricht noch weitgehend unbertcksichtigt war. Das
Projekt zum Computerspiel (3.4.6.4, S. 94) sollte den Schulern noch einmal eine weitere
mediale Auspragung des Stoffes zeigen und ihnen auch die medienspezifischen Merkmale
von Computerspielen ndherbringen.

52 Damit konnte zum Beispiel ein Friedensmotiv gemeint sein oder wie Astrid Lindgren das Zusammenleben
verschiedener Gruppen beschreibt (vgl. Schubert-Felmy 1999, 54).
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3.4.5.5 Umgang mit Sachtexten (und Medien)

Diese Unterrichtsreihe entfernt sich von den bisher schwerpunktmélig behandelten
fiktionalen Texten und nahert sich Gebrauchstexten, Sachtexten und der Reflexion (ber
Medien an.

Zu Beginn wurde ein Gesprach dartber initiiert, wie man Uber bestimmte Vorkommnisse
in der Klasse berichten konnte. Thematische Schwerpunkte waren Streitigkeiten auf dem
Schulhof, Probleme im Sportunterricht oder Organisationsschwierigkeiten im Unterricht.
Dabei erfuhren die Schuler, dass eine treffende Beschreibung der Vorgange ihren Alltag
erleichtern konnte. Anschlielend wurde (berlegt, in welchen Situationen genaue
Beschreibungen noch nétig sind, um Sachverhalte zu klaren. Dabei wurde das Thema
»Suchmeldung fir verschwundene Haustiere« aufgeworfen und diskutiert, welche Aspekte in
solch eine Meldung hineingehoren, damit das verschwundene Tier mdglichst schnell
gefunden werden kann. Dazu wurden in Tiersteckbriefen einzelne Merkmale fir Haustiere
gesammelt und diese untereinander verglichen (vgl. Ninnemann/Schapers 2009, 79). Um die
Beschreibung der Merkmale zu (ben, fertigten die Schuler Fantasietiere an, die aus speziellen
Merkmalen unterschiedlicher Tiere stammten. Anschlielend ging es darum, Vorgange aus
diesem Themenkomplex zu beschreiben. Falls das Tier zum Beispiel in den Ferien
weggegeben wird, muss die Pflegeperson alle Hinweise fir eine gute Pflege bekommen. Die
Schiiler informierten sich im Internet und anhand einzelner Informationstexte (vgl. Menzel
2010, 55) Uber wichtige Aspekte der Pflege bestimmter Haustiere und verfassten anschliefend
kurze Pflegeanleitungen nach zuvor erarbeiteten Kriterien (vgl. Diehm/Schurf 2005, 61).

In der zweiten Sequenz dieser Reihe ging es schwerpunktmé&Rig darum, Sachtexte zu
verstehen. Diese sollten in Zusammenhang mit der Nutzung unterschiedlicher Medien stehen
und den Schiilern die Gelegenheit geben, ihre eigene Mediennutzung zu reflektieren sowie
Strategien zu entwickeln, wie man im Alltag verantwortungsvoll mit Medien umgehen kann.
Hiermit sollte der Bereich Handlung und Kritik der Medienkompetenz schwerpunktmafiig
gefordert werden.

Zuerst ging es darum, sich bestimmte Mediengewohnheiten bewusst zu machen. Mithilfe
von Bild- und Filmimpulsen wurden dazu einzelne Eindriicke der Schiler gesammelt (vgl.
ebd., 249), die zu Kategorien gebilindelt wurden, z. B. Fernsehprogramm, Einschaltquote,
verschiedene Nachrichtensendungen. AnschlieRend sollte das eigene
Mediennutzungsverhalten reflektiert werden. Dazu erstellten die Schiler ein Medientagebuch
(vgl. Brunner 2009, 65) und verschafften sich so einen Uberblick (iber die eigene
Mediennutzung. Sie konnten ihre Ergebnisse auch mit denen ihrer Klassenkameraden
vergleichen. Im Tagebuch wurden fiir eine Woche Fernsehkonsum, Internet, Handy, Konsole
sowie Hortext- und Buchkonsum notiert und ausgewertet. Dabei kamen Grafiken und
Tabellen aus aktuellen Befragungen von anderen Schilergruppierungen zum Einsatz, mit
denen die Arbeitsgruppe ihre Mediengewohnheiten vergleichen konnte. Um die
Mediennutzung und ihre Folgen bewerten zu kénnen, wurden verschiedene Sachtexte zu Hilfe
genommen. Dabei ging es einerseits um die kommerziellen Aspekte von Fernsehen und
Internet (vgl. Doring 2008, 45), aber auch darum, welche Wirkungen Medien auf den
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Einzelnen haben konnen (vgl. Nutz 2004, 139). Anhand dieser Texte konnten auf3erdem
Methoden der Sachtextanalyse wie richtiges Markieren, Einteilen in Sinnabschnitte oder
Erklaren von Fremdwortern einstudiert werden.

Als spezielle Ubung ging es in dieser Sequenz um das Verhalten in sozialen Netzwerken.
Das Thema der Facebookparty, zu der Jugendliche ungewollt mehrere hundert Menschen
uber die Internetplattform einluden, was zu zahlreichen Problemen fiihrte, war zu dieser Zeit
aktuell. Als Einstieg wurde hierfiir ein aktueller Zeitungsartikel verwendet.>® AnschlieRend
wurden verschiedene Eigenschaften von sozialen Netzwerken thematisiert und Chancen und
Risiken herausgestellt. Mithilfe des Materials des Projektes »Klicksafe.de«®* wurde ein
virtuelles Profil erstellt und im Anschluss reflektiert, welche personlichen Daten in einem
Profil stehen sollen und welche evtl. zu Problemen fiihren kénnten (vgl. Fileccia 2008, 138).

Das Projekt zu Lernplattformen und computergestlitztem Schreiben ergénzte diese
Unterrichtsreine. Es eroffnete den Schilern Mdoglichkeiten, ihre Arbeitsergebnisse
angemessen zu prasentieren.

3.4.5.6 Produktionsorientierter Umgang mit Texten/Sprachliche Formen und
Strukturen

Die letzte Unterrichtsreihe in diesem Schuljahr beschaftigte sich schwerpunktméaRig mit
Strategien zum Erkennen sprachlicher Strukturen und einem kurzen Einstieg in dialogische
Texte.

Zuerst wurde anknupfend an die letzte Reihe Uber Suchstrategien zum Auffinden von
Informationen gesprochen. In diesem Zusammenhang haben die Schiler bereits das Internet
dazu benutzt, ihre Tiersteckbriefe zu verfassen oder Informationen zu einem Thema
nachzusehen. Nun sollte es darum gehen, wie man im Internet moglichst effizient nach
Informationen suchen kann. Dazu wurden den Schiilern unterschiedliche Detektivaufgaben
gestellt, die mithilfe von kindgerechten Suchmaschinen geldst werden mussten (vgl. Diekhans
2009, 285). AnschlieRend reflektierten die Schiler, welche Strategien am schnellsten zum
Erfolg gefuhrt haben, und notierten sich diese in Form von kurzen Merksétzen, die in der
Klasse aufgehangt wurden. Dafur sollte aber nicht nur das Internet als Informationsquelle
genutzt werden. In der stadtischen Bibliothek wurde eine Flhrung organisiert, um den
Schiilern zu zeigen, wie sie Informationen in einer Bibliothek finden kénnen. Auch hier spielt
der digitale Katalog™ eine wichtige Rolle, der den Schiilern ahnliche Fertigkeiten abverlangt
wie die Suchmaschinen im Internet, um gezielt an Informationen zu kommen (vgl. Nutz 2004,
162).

Im Anschluss daran wurde der Gebrauch von Nachschlagewerken gelibt. Dies konnte in
dem Fall gut mit einzelnen Schwerpunktthemen der Rechtschreibung verknlpft werden.

53 Vgl hierzu Rheinische Post vom 06.06.2011, B6: »Facebook: Thessa-Party eskaliert«

54 »klicksafe ist ein gemeinsames Projekt der Landeszentrale fir Medien und Kommunikation (LMK)
Rheinland-Pfalz (Projektkoordination) und der Landesanstalt fur Medien Nordrhein-Westfalen (LfM)«
(Klicksafe 2014).

55 Hier war das der digitale Katalog der Stadtbibliothek Bocholt, den die Schiller auch vom heimischen PC
erreichen konnten: http://www.bocholt.de/rathaus/kultur-und-bildung/stadtbibliothek-bocholt/webopac.
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Hierzu wurden erst einzelne Fehlerschwerpunkte an Beispielen erschlossen, Regeln
wiederholt und dann in Ubungen vertieft. Besonders die Bereiche S-Laute, Dehnung,
Schérfung und Vokale spielten eine Rolle (vgl. Diehm/Schurf 2005, 130f.). Am Schluss ubten
die Schuler in Partnerdiktaten ihre Fertigkeiten ein, wobei das Warterbuch immer wieder zum
Einsatz kommen konnte (vgl. Diekhans 2009, 249).

Den Schluss der Reihe und somit auch des Schuljahres bildete die Arbeit mit dialogischen
Texten. Dabei wurden erst kurze Texte mit verteilten Rollen gelesen. In diesem Rahmen
wurde auch Uberlegt, wie man diese Texte auf einer Blhne préasentieren konnte. Dazu wurden
kurze Ubungen mit unterschiedlicher Mimik und auch verschiedenen Kdorperhaltungen
durchgefuhrt (vgl. Diehm/Schurf 2005, 238f. oder Herrig/Hbrner 2012, 33). Danach wurden
die Schiler aufgefordert, im Anschluss an Alltagssituationen kleine Rollen zu improvisieren
und diese in der Klasse zu zeigen. Daran knipfte das Projekt zur Produktion von Fotostorys
an, in dem sie ihre Kenntnisse nutzten und in produktiver Weise umsetzten. Dies stellte das
Ende der Reihe und des Gesamtprojektes dar.

3.4.6 Die Projekte

Die einzelnen Projekte sind fest an den Unterricht und damit auch an das Grundkonzept
gebunden. Sie bilden jeweils den Schluss einer Unterrichtsreihe und sollen noch einmal
vertiefend ausgewahlte Kompetenzen fordern. Im Schuljahr wurden vier groRe Projekte
durchgefuhrt. Die zwei weiteren geplanten Projekte konnten in Form von Kurzprojekten
verwirklicht werden. Die Projektart orientiert sich an der Unterrichtsreihe und fuhrt diese
logisch fort. Dabei wurde Wert auf einen produktiv-handelnden Zugang zum Thema gelegt
und darauf geachtet, in den verschiedenen Projekten auch unterschiedliche Kompetenzen zu
fordern. Die Ergebnisse der Projekte wurden von den Schiilern in ihrem Portfolio gesammelt.
Dort konnten sie ihre Arbeit der letzten Monate betrachten, aber auch mithilfe des
Selbstbewertungsbogens ihre eigenen Lernfortschritte verfolgen. Das Portfolio dient
auflerdem der Erfassung von Ergebnissen uber den Verlauf der Reihe und erganzt somit die
Anfangs- und Schlussbefragung des multimedialen Fragebogens. Daneben ist es fir jingere
Schiler wichtig, eine Mdglichkeit zu haben, ihre eigenen Produkte auch Mitschilern und
Eltern zu prasentieren. Die sechs Projekte werden nun kurz vorgestelit.

3.46.1 E-Mail

Das erste Projekt dieser Reihe schlieit den Themenbereich »Schule kennenlernen« ab.
Traditionellerweise werden hier h&ufig Briefe an Verwandte und Freunde geschrieben, in
denen die Schiiler von ihrer neuen Schule und ihren Erlebnissen berichten. Dabei werden
meist die Formalien flr einen Standardbrief erschlossen und eingetibt. Eine &hnliche Aufgabe
wurde den Schiilern im Unterricht gestellt. Bei dem medienintegrativen Projekt ging es nun
darum, ihnen zu zeigen, dass auch andere Medien als der geschriebene Brief &hnliche
Funktionen konnen. Die Schiler haben dazu die E-Mail als alternative Mdoglichkeit
kennengelernt, brieflich zu kommunizieren. In diesem Projekt wurde hauptséchlich auf die
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Kompetenzen Handlung und Analyse Wert gelegt. Erst einmal mussten viele technische und
formale Voraussetzungen flr das Schreiben einer E-Mail erarbeitet werden, was zum Bereich
Handlung zéhlt. Das Verfassen eines Textes unter diesen Voraussetzungen ware auch eine
Handlungskompetenz. Zum Bereich Analyse wiirde hier zahlen, die beiden Medien in ihren
Eigenheiten zu erfassen und gleichzeitig wesentliche Unterschiede zwischen den Medien zu
erkennen. Im Projekt ging es darum, Sachwissen aufzubauen, selbststandig mit den erlernten
Fahigkeiten zu arbeiten und am Ende auch entscheiden zu konnen, zu welchem Zweck
welches Medium sinnvoll einzusetzen ist.

Die Schuler wurden daflir zuerst mit der Frage konfrontiert, wie zeitgemal es sei, heute
Briefe zu schreiben und welche weiteren Moglichkeiten es gebe, in schriftlicher Form zu
kommunizieren. Neben dem traditionellen Brief kamen Postkarten, SMS bzw. Messenger-
Nachrichten und E-Mails zur Sprache. Trotzdem war der Hélfte der Schiler die E-Mail als
Textsorte wenig bekannt. Die meisten hatten auch keine eigene E-Mail-Adresse. Somit
bestand die erste Aufgabe im Unterricht darin, die technischen Voraussetzungen zu kléren.
Dazu bekamen die Schiiler die Mdoglichkeit, im Computerraum der Schule eigene E-Mail-
Adressen anzulegen. Mithilfe eines Fallbeispiels wurde dann die Vorgehensweise beim
Schreiben einer E-Mail eingetbt. Zundchst ging es dabei nur um die technische Seite.
Aulerdem mussten die Grundziige von E-Mail-Programmen sowie die Funktion der einzelnen
Buttons besprochen werden. Dazu erstellten die Schiiler eine Anleitung, wie beispielhaft in
Abbildung 6 zu sehen ist.>®

Abbildung 6:  Arbeitsergebnisse zu Formalia der E-Mail

Eine E-Mail schreiben ...

Aufgabe 1: Beschrifte die Abbildung! Welche Funktionen haben die einzelnen
Buttons des E-Mailprogramms?
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Aufgabe 2:

Vergleicht das abgebilde
dem ihr selbst arbeitet. Liste

Aufgabe 1 genannten Schritte in

Quelle: eigenes Arbeitsblatt, angelehnt an (Esel/Fenske 2006, 25)

r eines E-Mail-Programms mit dem Fenster, mil
amkeiten auf und haltet fest, welche der in
diesem Fenster ausgefiirt werden

56 Die Fragen sind angelehnt an Esel/Fenske 2004, 25.
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AnschlieBend wurden die neu entdeckten Merkmale eingetibt. Dazu dienten unterschiedliche
Aufgaben, beispielsweise sollten Fehler in vorhandenen Anschriften gesucht (vgl. Abbildung
7) oder auch eigene Schreibversuche unternommen werden (vgl. Abbildung 8). Danach
wurden die Schiler aufgefordert, die Medien Brief, E-Mail und Postkarte einander
gegenuberzustellen, die wesentlichen Merkmale zu benennen sowie Vor- und Nachteile der
einzelnen Medien herauszuarbeiten. Das Ergebnis ist ein Medienvergleich, der in Abbildung
9 dargestellt ist. Wichtig war dabei, dass die Schiller den Medien keine grundsétzlichen
Bewertungen geben, sondern jedes Medium immer von seinen spezifischen Merkmalen aus
betrachten. Als Ubung dazu wurden den Schiilern verschiedene Schreibanlasse geboten und
sie mussten dann selbst wahlen, welches Medium ihnen fir diesen Zweck am geeignetsten
erschien.®’

Abbildung 7:  Aufgabenbeispiele mit fehlerhaften Adressen

Quelle: Grohé/ Kreisel 2004, 7.

Abbildung 8:  Ubung: Eine E-Mail verfassen (Ergebnisse des Medienvergleichs Brief vs. E-Mail)
Aufgabe: Schreibe eine E-Mail an deinen Deutschlehrer!
Erzéhle, wie dir der Start an der neuen Schule gelungen ist!
Was ist dir schwergefallen? Was war besonders leicht?
Berichte, was du dir flir das kommende Schuljahr in der Klasse vornimmst!
Schreibe auch Uber deine Wiinsche und Traume fir deine Zeit an der Schule und in der neuen
Klasse!
Adressiere deine Mail an XYZ@gmx.de!
Du kannst auch zusatzlich einem Freund oder einer Freundin aus der Klasse eine E-Mail schicken
und von deinen Wiinschen und Traumen erzahlen.

Quelle: Eigene Produktion

Zum Schluss des Projektes hatten die Schiller dann die Mdglichkeit, mithilfe eines Schreib-
anlasses von ihrer eigenen E-Mail-Adresse aus eine Nachricht zu schreiben. Hierzu sollten
dann auch die erarbeiteten Formalia genutzt werden. Die Ergebnisse wurden gesammelt und
Eindriicke und Probleme diskutiert. Zuletzt wurde die E-Mail ausgedruckt im Portfolio
abgeheftet und anschlieBend mithilfe des Reflexionsbogens evaluiert.

57 Dies waren zum Beispiel die Situationen: Geburtstagseinladung, Schreiben ans Rathaus, GriRe aus dem
Urlaub, den Handyvertrag kiindigen.
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Abbildung 9:

Schilerergebnisse des E-Mail-Projektes: Vergleich Brief vs. E-Mail (Ergebnis)

E-Mail

Brief

Adressen miissen sehr exakt eingegeben werden, da sonst die

Mail den Empfanger verfehlt.

— Datum wird automatisch angegeben

— E-Mails haben ein gesondertes Feld fiir das Thema des
Schreibens (Betreff)

— Es gibt eine Anrede und eine Gruf3formel wie im Brief

Der Briefumschlag muss die vollstandige Adresse des

Absenders enthalten.

— (Adresse & Absender des Schreibers)

— Datum des Schreibens muss auf dem Briefbogen vermerkt
sein

— Anredepronomen: du, dich, dir, ihr, euer, euch kénnen

grofRgeschrieben werden.

— Sie, lhrer, Ihnen mussen grof’geschrieben werden

— Anrede und GruRformel bilden eine Einheit und richten
sich an den Empfanger

— Anwendung: Eine Mail ist sinnvoll, wenn man schnell -
tiber weite Strecken eine Nachricht versenden mdchte.

Ein Brief ist besser geeignet fur offizielle Anfragen,
beispielsweise bei Hotels, Amtern, ... oder um
vertrauliche Gedanken und Geflihle mitzuteilen.

Info: Postkarten und SMS eignen sich nur fiir kurze, schnelle
Botschaften wie UrlaubsgriiBe oder Terminabsprachen, da der
Zeicheninhalt begrenzt ist.

Quelle: Eigene Erhebung

Abbildung 10: Schiilerergebnisse

Hallo Herr Biickmann,

wie gehts es ihnen??
Mir gehts es eigentlich gut.
Ich bin jetzt schon 6 Wochen auf der neuen Schule.

Ich komme eigentlich gut auf der Schule zurecht

und wir haben eine gute Klasse.

alle verstehen sich gut und bei fast jedem ist der Start gut gelungen.

Wir Madchen haben schon am 3. Tag vieles gemeinsam gemacht.

Das war ganz leicht Freundschaft zu schlieRen.

Manchmal habe ich mich noch verirrt,aber jetzt kenne ich mich gut aus!!
Ich nehme mir fur das kommende Schuljahr vor,dass ich gut mitkomme.
Ich hoffe das ich nicht von der Schule heruntergehen muss.

Gehen sie auch auf die Kirmes??
Ich schon!!lviele GriRe und schone Ferien
Katrin

Abbildung 10: (Forts.)

Hallo Herr Bickmann!

Der Start an der Schule viel mir nicht schwer,weil ich schon ziemlich viele
aus der Klasse kannte.Ein paar auch aus der Schule.Natirlich hatte ich

Am Anfang noch Schwierigkeiten alle Raume auswendig zu lernen.Aber meine
Freunde haben mir
Noch ein bisschen
zurecht.Besonders
War es siech nehr
kannte.

Schwer war,wie gesagt die Raume und Gange auswendig zu lernenl!Das weiter
so machen,wie jetzt.Ilch winsche mir sehr,das wir gut miteinander umgehen
werden und das wir

eine schlaue Klasse werden!

geholfen._.Jetzt finde ich mich mittlerweile gut
leicht

kennen zu lernen.Auch mit denen die ich davor noch nicht




3. Entwicklung eines medienintegrativen Konzeptes 88

Viele GriuRe
Ihr Schiler Emil

Hallo Herr Bickmann!

Der Schulstart war sehr gut, nur mit den Namen der Lehrer bin ich ein bisschen
durcheinander gekommen.

Ich hatte nicht gedacht dass ich so viele neue Freunde aufeinmal finde.

Ich hoffe es wird so bleiben,und ich strenge mich fir die Schule auch an damit ich nicht
so schlechte Noten

bekomme.Ich fande es toll, wenn wir mal eine Klassenfahrt nach Osterreich oder Bayern
machen wirden zum Skyfahren.

GrifRe von Cara

Quelle: Schilerergebnisse im Verlauf des Unterrichts

Es hat sich gezeigt, dass relativ wenige Schuler dieses Alters bereits Erfahrungen mit diesem
Medium gemacht haben. Aus diesem Grund nahmen sie am Anfang die ausfiihrliche Arbeit
zu den Formalia der E-Mail dankbar an. Schwierig war es an dieser Stelle, die notigen
technischen Voraussetzungen zu schaffen. Einige mussten erst eine eigene E-Mail-Adresse
erstellen, andere mussten sich mit ihrem Passwort in ein vorhandenes Konto einloggen. Dass
sich die Onlinemasken der einzelnen Anbieter leicht unterscheiden, kann fur Schdler in dieser
Altersgruppe eine Herausforderung darstellen. Des Weiteren sind manche Seiten von
bestimmten Anbietern von der Schule gesperrt, sodass fur die Schiler dort kein Zugang
mdoglich war. Die Bereinigung dieser Probleme verbrauchte am Anfang viel Zeit, was zu
Verzogerungen fihrte, weil der Unterrichtende immer wieder auf individuelle Probleme der
Schiiler eingehen musste. Nach dem Uberwinden dieser Schwierigkeiten sind die Schiiler aber
auch in der Lage, selbststandig zu arbeiten. Einige Ergebnisse sind in Abbildung 10
dargestellt.

3.4.6.2 Comicprojekt

Dieses Projekt schloss sich an die Unterrichtsreihe zu den Comics und Bildgeschichten an, in
der anhand einer Beispielgeschichte die Aspekte Text-Bild-Kombination, die spezifischen
Merkmale von Comics und das Umsetzen von Bildgeschichten in Texte behandelt und damit
wichtige Grundlagen der Analyse vermittelt wurden. Hierbei stand besonders der enge
Zusammenhang von Text und Bild sowie die Tatsache, dass Tone und Bewegungen
zeichnerisch dargestellt werden, im Vordergrund — aber auch, dass bei Comics eine ganz
eigenstandige Art des Erzéhlens entsteht. Deshalb missen z. B. auch keine vollstédndigen,
grammatikalisch korrekten Satze vorkommen (vgl. Baurmann 2001, 20). AuBerdem wurden
die beiden Medien Comic und Bildgeschichte einander gegenubergestellt. Im Projekt sollten
dann die Kompetenzen Handlung und Asthetik eine ubergeordnete Rolle spielen (vgl.
Schmitz/Sonderhaus 2006, 144). Das in der Theorie erworbene Wissen tber das Medium
sollte bei der Entwicklung eines eigenen Produktes angewendet werden.
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Abbildung 11: Arbeitsblatt zur Projektaufgabe

Kurzprojekt - Ein eigenes Comic erstellen
Nachdem du nun so viel tber Comic, seine Urspriinge und Eigenarten kennengelernt hast, sollst du nun einmal
selbst einen Comic in einer Gruppe erstellen. Der Vorteil dabei ist, dass einige von euch sicher gut zeichnen
kénnen, andere dafiir gute Ideen haben, was in die Sprechblasen gehéren kann. Somit kénnt ihr euch die Arbeit
gut teilen.
1. Uberlegt, wovon euer Comic handeln soll. Einigt euch auf ein Thema und schreibt es auf

Thema:
2. Uberlegt nun gemeinsam, aus wie vielen Bildern der Comic bestehen soll (Maximal 8!) und wer die

Personen sind, die auf diesen Bildern vorkommen.

Macht euch nun eine kurze Ubersicht (Skizze, Notizen), was die einzelnen Bilder zeigen sollen. Macht
euch auch Gedanken uber Sprechblasen. Schreibt auf, was in den Sprechblasen stehen soll.
Welche Gefiihle sollen in den Bildern ausgedriickt werden? (Mimik, Gestik, Text)

3. Bevor ihr nun endgiltig anfangt, legt noch fest, welche comictypischen Elemente noch in die
Zeichnungen eingefiigt werden sollen (z. B. Bewegungslinien, Gerdusche, ...).

4. Beginnt nun mit der Zeichnung eures Comics (DinA3-Blatt). Teilt euch auch hier die Arbeit ein. Einer
kann Vorzeichnungen machen, ein anderer kann ausmalen, ein weiterer Sprechblasen erstellen, ein
anderer kann aufpassen, dass euer Plan eingehalten wird.

Am Ende werden wir eure Ergebnisse in der Klasse aushdngen und gemeinsam betrachten.

Quelle: Eigene Erhebung.

Da nicht alle Schiler gleich gern zeichneten, wurden Gruppen gebildet. So konnten einige aus
dieser Gruppe die Aufgabe tbernehmen, entsprechende Texte zu schreiben, andere sollten
sich die zeichnerische Umsetzung tberlegen. Die Schiller hatten dann vier Schulstunden fir
die Umsetzung zur Verfligung. Daran schloss sich eine Préasentations- und Reflexionsphase
an, in der die Ergebnisse fur alle sichtbar ausgehdngt und in einer gemeinsamen
Betrachtungsphase erléutert wurden. Hier gab es dann auch fir die anderen Gruppen die
Madglichkeit, Verstandnisfragen zu stellen, Anregungen und Kritik zu geben. Grundlage der
Bewertung war die Frage, ob die typischen Comicmerkmale deutlich zu erkennen waren.

Eine Schwierigkeit im Rahmen der Présentation bestand darin, dass hierfur sehr viel Platz
benotigt wird, der im Klassenraum nicht zur Verfigung stand. Eigentlich sollten alle Schiiler
das jeweilige Ergebnis gut sehen kénnen, da die mundliche Présentation bei Comics nicht
ausreicht.
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Abbildung 12: Arbeitsergebnis: Comic mit zusatzlichen Bildelementen

Quelle: Eigene Erhebung.

Die Ergebnisse sind insgesamt durchaus innovativ, wenn auch unterschiedlich gehaltvoll
ausgefallen. Dies konnte auch daran liegen, dass die jeweiligen Gruppen sich intern auf eine
Geschichte einigen mussten und daher nicht jeder seine personlichen Vorstellungen
durchsetzen konnte. Grundsétzlich waren die Gruppen jedoch mit viel Freude bei der Sache
und entdeckten auch neue Gestaltungselemente, wie zum Beispiel die Verbindung von zwei
Bildelementen durch einen Tunnel (Abbildung 12).
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Abbildung 13: Schiilerergebnis: Beispiel fur ein Endprodukt
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3.4.6.3 Horspielprojekt

Das Horspiel-Projekt schloss an eine weitere Einheit zum Analysieren und Erzahlen von
Geschichten an. In der Unterrichtsreihe wurden passend zum vergangenen Halloween-Fest
Gruselgeschichten thematisiert. Betontes Lesen, also die Prasentation von Geschichten,
Merkmale wie Spannungsbogen sowie treffende Verben und Adjektive waren hier Thema
(vgl. Schmitz/Sonderhaus 2004, 89).

Im darauffolgenden Projekt sollten die Schiler nun ein auditives Medium in seinen
Merkmalen kennenlernen und im Themenfeld Geschichten produktiv bearbeiten. Hier spielte
wieder die Kompetenz Handlung, aber auch Anschlusskommunikation eine Rolle, da die
Schiiler erneut in Gruppen zusammenarbeiten, sich Aufgaben teilen und am Ende gegenseitig
Rickmeldungen zu den Produkten geben sollten. AuBerdem hatten sie die Aufgabe, sich mit
ihren Partnergruppen tber das Medium, seine Chancen und Probleme auszutauschen. Die
Gruppenarbeit erforderte einen noch starkeren Grad der Zusammenarbeit, da besonders bei
der Tonaufnahme alle Handlungen der Gruppenmitglieder exakt aufeinander abgestimmt
werden missen. Am Ende wurden die Ergebnisse nicht nur der eigenen Klasse, sondern auch
einer Parallelklasse auf einem gemeinsamen Literaturabend prasentiert (vgl. Diehm/Schurf
2005, 200).

Abbildung 14: Eigenschaften von Hérmedien

Merkmale von Hérmedien

a) Horspiel
- Enthalt meist mehrere Rollen, die von unterschiedlichen Sprechern dargestellt werden.
- Stimme, Gerdusche und Musik sind fester Bestandteil.
b) Hérbuch
- Ein Sprecher liest eine Geschichte vor.
- Esist meist nur eine Stimme vorhanden.

» Beide Formen von Horgeschichten werden im Radio Ubertragen oder es gibt sie auf CD bzw. Kassette
zu kaufen.

» Besonderheiten (Nennungen der Schiiler):

- Man kann dabei selbst seine Fantasie nutzen.
- Esist entspannend, man kann die Augen schlieRen und zuhoren.
- Man kann dabei gut einschlafen.

- Esist moglich, dabei noch andere Dinge zu tun.

Quelle: Eigene Erhebung.

Zuerst war es auch in diesem Kontext wieder bedeutsam, die Eigenheiten des Mediums
Horspiel genau zu kennen. Hierzu wurden den Schillern verschiedene Horspiele vorgestellt,
die Merkmale gesammelt und auch gegen das verwandte Medium Horbuch abgegrenzt
(Abbildung 14). Die Schiler hatten in der Unterrichtsreihe bereits die Mdglichkeit, eigene
Gruselgeschichten in Textform zu verfassen. In Arbeitsgruppen sollten sie nun aus dem
vorhandenen Fundus eine Geschichte aussuchen und diese fir die HOrbuchaufnahme
uberarbeiten. Aus den Geschichten entstanden so kurze Skripte, in denen Betonungen und
Gerausche eingezeichnet wurden (Abbildung 15). AnschlieBend hatten die Gruppen die
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Aufgabe, ihre Geschichten nach ihren Planen zu vertonen. Dazu wurde ihnen ein
Aufnahmegerat zur Verfugung gestellt, welches im MP3-Format Audiodateien erstellen
konnte. Die erste Gruppe bekam vom Lehrer eine kurze Einweisung in das Gerat. Nach dem
Vollenden ihrer Arbeit sollte sie dann die néchste Gruppe in die Technik des Gerétes
einweisen. So entstanden nach und nach Ergebnisse, die den Schilern auch Uber die
Onlineplattform Moodle zur Verfligung gestellt werden konnten. Die Présentation erfolgte
dann, wie bereits beschrieben, in groRerer Runde, in der die Schiler auch die Moglichkeit
hatten, sich ungezwungen (ber die Produkte auszutauschen.

Abbildung 15: Arbeitsanleitung zur Erstellung eines Horspiels

Hérspielprojekt Gruselgeschichte
1. Finde dich in einer Gruppe mit mindestens 5 Schilern zusammen und schiebt gemeinsam 4 Tische zu

einem Gruppentisch zusammen, sodass ihr gemeinsam daran sitzen konnt.

2. Dieser Kreis, der aus allen Gruppenmitgliedern besteht, ist nun der Redaktionskreis. Alle Schiiler
haben ihre selbstgeschriebenen Gruselgeschichten vor sich liegen. Zuerst sollt ihr euch in der Gruppe
auf eine Geschichte einigen, die ihr dann gemeinsam vertonen wollt.

Beachtet dabei, dass diese Geschichte bestimmten Anforderungen entsprechen muss. Es soll wirklich
eine Gruselgeschichte sein, also missen sich alle unsere erarbeiteten Merkmale wiederfinden.
AuBerdem ist es hilfreich, wenn die Geschichte auch schon gute Moglichkeiten fiir den Einsatz von
Gerauschen, Ténen usw. beinhaltet.

3. Die anderen Geschichten werden nun zur Seite gelegt. Eure ausgewahlte Geschichte wird fir alle
kopiert, sodass jedes Gruppenmitglied die Geschichte vorliegen hat. Jeder nimmt sich einen Stift.
Uberlegt gemeinsam, was ihr noch an der Geschichte dndern wollt. Sicher gibt es noch viele gute
Ideen in eurer Gruppe. Fiigt die Anderungen in den Text ein!

4. Uberlegt nun, an welcher Stelle Gerdusche, Musik vorkommen kénnen. Markiert die Stellen in einer
anderen Farbe. Uberlegt, welche Materialien ihr fiir die Gerdusche braucht. Wer von eurer Gruppe
kann sie zur nachsten Stunde mitbringen?

5. Legt verschiedene Rollen in der Gruppe fest. Wer ibernimmt die Erzahler- und Sprecherrollen, wer
macht die Gerdusche, wer kimmert sich um die Technik? Wer tibernimmt die Regie? Markiert diese
Dinge ebenfalls auf dem Blatt. (Schaut euch auRerdem im Deutschbuch auf Seite 198 den gelben
Kasten zum Sinngestaltenden Lesen an!)

6. Probt nun einmal eure Geschichte mit den verteilten Rollen! Vielleicht konnt ihr eure Geschichte der
Klasse vor der Aufnahme einmal vorstellen.

Der Vorteil bei diesem Projekt bestand darin, dass die Schiiler nach einer kurzen Einweisung
selbststandig arbeiten konnten. Einige hatten in ihrer frihen Kinderzeit auch schon
Erfahrungen mit Horspielen wie TKKG oder Die drei ??? gesammelt und konnten somit ihr
Wissen in den Unterricht einbringen.
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Abbildung 16: Teil eines Schillerergebnisses: Skript fir die Umsetzung eines Horspiels

Die Ruine

Erzihler: Es war ein mal ¢in Junge. Er hieB Ben Greydbor.
Es war ein schoner sonniger Tag und Ben wollte eine Ubemachtungsparty
im Wald veranstalten.

Ben: “Mutti, kann ich morgen frith meine Kumpels einladen und eine
Ubermnachtungsparty im Wald machen?”

Mutter: “Nein, wir habenkeine Zeit fur Partys™.

Ben: “Aber wir haben doch eh morgen nichts vor.”

Mutter: “Ja, aber nur ausnahmsweise. Und du darfst nur zwei Leute
einladen.”

Ben: “Ja danke, ich rufe Tom und Tobias an.”

Tom: “Hallo wer ist da?”

TTL e~ b e rartar

Quelle: Schilerergebnis

Das Aufnahmegerat richtig einzusetzen, verlangte den Schilern etwas Feingefuhl ab. Man
bendtigt ein Gerat mit einem guten Mikrofon. Die Schiuler missen bei der Aufnahme von
Sprache und Gerduschen die Entfernung zum Mikrofon richtig abschatzen, damit die Sprache
und die Tone am Ende weder Uber- noch untersteuert aufgenommen werden. Dazu brauchen
die Schiler Zeit, um Optionen auszuprobieren und Erfahrungen mit dem Gerat zu sammeln.
Der Vorteil dieser Variante ist, dass eine zeitaufwendige Nachbearbeitung der Audiospuren
am PC nicht notwendig ist. Diese wiirde die Schuler dieser Altersstufe Gberfordern, wére aber
sicher bei dlteren Schilern eine sinnvolle MalRnahme, um die Qualitat der Produkte noch zu
steigern.

3.4.6.4 Computerspielanalyse

Das Computerspiel-Projekt ist das vom Faktor Zeit her umfangreichste Projekt des
Schuljahres und basiert auf der Ganzschrift Ronja Raubertochter. Im Rahmen des Projekts
wird ein Zugriff auf die multimedialen Elemente eines Computerspiels ermdglicht, die
Kompetenzen Asthetik und Analyse spielen demnach eine tibergeordnete Rolle. Die Schiiler
haben in diesem Projekt wieder vornehmlich selbststdndig gearbeitet. Ziel war es, die
multimedialen Elemente eines Computerspiels zu erkennen und so einen Zugang zu den
speziellen asthetischen Merkmalen dieses Mediums zu erhalten. Am Schluss konnte dann auf
Basis dieser Erkenntnisse ein Vergleich der unterschiedlichen Medien Roman und
Computerspiel erfolgen. Dabei sollten die Schiler dann auch in der Lage sein, zu beurteilen,
ob es sich bei dem Computerspiel um eine angemessene mediale Umsetzung handelt und ob
die Mdglichkeiten des Mediums angemessen genutzt wurden.

Im Unterricht haben sich die Schiler zuerst mit dem Roman, also der Textquelle,
beschaftigt und an diesem Beispiel wichtige Methoden der Textanalyse erlernt. Zum
Unterricht gehorten auch einzelne Filmausschnitte aus dem Film Ronja Raubertochter von
Tage Danielsson aus dem Jahr 1984, an denen die Schiller Merkmale des Films erarbeiteten.
Aulerdem konnten sie einen Medienvergleich ben, indem sie lernten, unter welchen
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Bedingungen man zwei Medien miteinander vergleichen kann (vgl. Schubert-Felmy 1999,
21). Das Computerspiel-Projekt schloss sich an diese Reihe an.

Abbildung 17: Beispiel fir eine Aufgabe aus dem Spieletagebuch

Beschreibung des Lieblingsortes im Spiel

» Sucht euch einen bestimmten Ort im Spiel aus und bereitet euch vor (macht Notizen!), ihn euren
Mitschiilern vorzustellen.

» Was kann man an diesem Ort erleben/ Welche Personen kann man treffen?

» Welche Aufgabe(n) hat Ronja hier? Was hat sie zu tun? Wie wichtig ist der Ort fiir das Spiel?

» Welche besonderen Gerdusche gibt es an dem Ort?

Quelle: Schubert-Felmy/Schubert 2005, 112f,

Der Blick der Schuler wurde noch einmal auf eine andere mediale Umsetzung des Stoffes
Ronja Raubertochter gelenkt. Die Schiler bekamen das Spiel auf einem USB-Stick. Damit
konnten sie das Spiel sowohl auf den Schulrechnern als auch zu Hause starten sowie eigene
Spielstdnde darauf abspeichern. Die erste Stunde fand mit allen Schilern gemeinsam im
Computerraum statt. Hier mussten zundchst wichtige technische und auch inhaltliche
Rahmenbedingungen des Spiels geklart werden. Dazu gehorte das Starten des Spiels vom
Desktop, das Abspeichern von Spielstdnden und eine grobe Einfiihrung in die Steuerung des
Spiels. Den Schilern wurde der Vorspann gezeigt und danach gemeinsam Uberlegt, welches
Ziel hinter dem Spiel stecken konnte. Das Computerspiel beginnt &hnlich wie im Buch mit
dem Blitzeinschlag in der Mattisburg und nun hat der Spieler die Aufgabe, die Figur Ronja zu
steuern. Diese befindet sich zuerst auf der Burg und kann sich hier frei bewegen, sie kann mit
den Leuten reden, Gegenstande aufnehmen und an bestimmten Stellen kleine Rétsel I6sen.
Wie der Spieler nun genau vorgeht, bleibt ihm Gberlassen. Man muss an bestimmten Stellen
viel ausprobieren, um weitere Stationen des Spielgeschehens zu erreichen, welches sich an die
Romanvorlage anlehnt, aber medienbedingt einige typische Anderungen aufweist, die es fr
den medienintegrativen Deutschunterricht interessant machen.

Nach dieser Einfiihrung bekamen die Schiler die Aufgaben flr die ndchsten zwei Wochen.
Sie sollten ein Spieletagebuch, d&hnlich einem Lesetagebuch, anfertigen und dabei
verschiedene Pflicht- und Wahlaufgaben erfiillen. Diese wurden aus dem Aufsatz
Medienintegrativer Deutschunterricht am Beispiel von Ronja R&aubertochter (Schubert-
Felmy/Schubert 2005, 112f.) in leicht verédnderter Form Ubernommen. Hierbei mussten die
Schiiler zuerst einzelne Merkmale des Computerspiels herausarbeiten und auch ihre
Spielhandlungen protokollieren. Dazu gehorten die Spieldauer, Handlungsorte sowie einzelne
Probleme und Schwierigkeiten, die die Schuler an verschiedenen Stellen des Spiels hatten. Zu
den Aufgaben gehorte auch die Erstellung eines Personenregisters und die Ausarbeitung
einzelner Charaktereigenschaften der Figuren. Auf diese Weise sollten die Schiler
herausarbeiten, inwiefern einzelne Personen im Computerspiel von der Buchvorlage
abwichen und inwieweit sie diese Anderung als gelungen oder nicht gelungen ansahen. Als
weitere Aufgabe sollten sie kurze Kritiken an den Hersteller des Spiels schreiben, die auch
Anderungsvorschlage enthalten. Eine zu diskutierende Frage war, in welchem der
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kennengelernten Medien (Buch, Film, Spiel) bestimmte Aspekte am besten oder
interessantesten dargestellt wurden (vgl. ebd.).

Das Spieletagebuch wurde im Portfolio gesammelt und die Schiler bekamen im Anschluss
ein Feedback vom Lehrer zu ihrer Arbeit. Dartiber hinaus wurde das Spiel mit dem
klasseninternen Chatraum verknuipft. Die Schiler arbeiteten wahrend der zwei Wochen meist
selbststandig, konnten aber ihre Erfanhrungen mit dem Spiel Uber die Plattform austauschen.
So entstanden rege Diskussionen Uber einzelne Spielorte und vor allem gab es dort Tipps zum
Losen einzelner Ratsel. Gerade aufgrund dieses Ratselcharakters arbeiteten die Schiiler mit
sehr viel Spal3 und Neugier, auch wenn sie dies hauptsachlich zu Hause tun mussten.

Der Einsatz des Spiels verursachte relativ wenige technische Schwierigkeiten. Bei zwei
Schilern funktionierte das Spiel nicht auf Anhieb auf dem heimischen Rechner. Diese
Probleme konnten aber nach kurzer Zeit behoben werden. Die Technik stellt einen Faktor dar,
den man bei der Arbeit mit Computerspielen im Unterricht einplanen muss. Am Anfang ist
viel Zeit fur die Einrichtung und Einfiihrung nétig, damit die Schiler selbststandig arbeiten
konnen. Gerade die jlngeren Schuler sind schnell Gberfordert, wenn das Spiel nicht auf
Anhieb funktioniert. Es hat sich als grofler Vorteil erwiesen, dass jeder Schiler eine
personliche Version des Spiels in portabler Form bekommen hat. So konnten sie bequem zu
Hause arbeiten, Teile (bzw. einzelne Spielstdnde) im Unterricht prasentieren oder auch in
Unterrichtsstunden an ihrem Spieletagebuch weiterarbeiten. Die Kopie der Version des Spiels
auf Datentrager erfordert eine Genehmigung des Verlags, der die Rechte innehat. Flr den
Unterricht sind diese Lizenzen oft kostenglinstig zu bekommen. Wichtig sind
Présentationsphasen im Unterricht, die den einzelnen Schilern auch die Mdglichkeit geben,
Fragen zu kléren. AuBerdem hilft dies den Schilern, einen vorgegebenen Zeitrahmen
einzuhalten. Insgesamt brauchten die Schiiler etwas langer als geplant, um sich an das fir sie
neue Medium im Deutschunterricht zu gewohnen, am Ende kam jedoch ein durchaus
positives Feedback. Sie flihrten an, dass besonders die Arbeit mit einem Computerspiel im
Deutschunterricht fur sie etwas Besonderes gewesen sei, was auch ihr Interesse fur die
Thematik geweckt und ihnen einen anderen Blick auf den Unterrichtsstoff gegeben habe
(siehe Portfolioauswertung Kapitel 6.2).

3.4.6.5 Kurzprojekt: Lernplattform kennenlernen / Schreiben eines Artikels mit
Computerunterstitzung

Die folgenden Projekte wurden in Form von Kurzprojekten verwirklicht, da das Schuljahr
schon weit fortgeschritten war (besonders die Arbeit mit dem Computerspiel hatte viel Zeit
erfordert). AulRerdem zeigten sich viele Schiler schon als sehr kompetent im Umgang mit
computergestitzter Textverarbeitung, sodass die Projekte auch in kirzerer Zeit umgesetzt
werden konnten.

Lernplattformen kennenzulernen sollte ein zentrales Element dieses Projekts sein. Ihnen
wachst eine zunehmende Bedeutung im Unterricht zu, besonders wenn es um Formen von
Blended Learning geht (vgl. Dexheimer 2012, 2).
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Auch fir den medienintegrativen Unterricht kénnen Lernplattformen eine wichtige
Unterstutzung darstellen. Hier ist es moglich, nicht nur mit textuellen, sondern auch mit
auditiven oder visuellen Inhalten zu arbeiten und diese unter den Schiilern zu verbreiten. Der
Umgang mit Lernplattformen wird jedoch nicht immer intuitiv beherrscht, die Schiler sind
entsprechend anzuleiten, damit sie diese effektiv nutzen konnen.>® Die Kompetenzen, die dem
Projekt zugrunde liegen, ergeben sich nicht aus der technischen Einrichtung der
Lernplattform, sondern aus dem Stoff, der damit behandelt wird. Die Lernplattform
ermoglicht den Schiilern eine Kommentar- und Bewertungsfunktion
(Anschlusskommunikation) und fordert Handlungskompetenz, da sie sich tber die Gestaltung
ihres Produktes auf der Plattform Gedanken machen mussen.

Zuerst wurde den Schulern die Lernplattform in Grundziigen vorgestellt. Gerade viele
jungere Schdiler sind in ihrer bisherigen Schulzeit kaum damit in Kontakt gekommen. Fir die
Reihe fiel die Wahl auf die Plattform Moodle, weil es sich dabei erstens um eine populére
Plattform handelt, die an vielen Einrichtungen eingesetzt wird, sie zweitens kostenlos ist und
auBerdem bereits an der Schule installiert war. Die Arbeit mit der Plattform féllt den meisten
Schiilern am Anfang nicht ganz leicht, da zunéchst einige Grundziige der Bedienung erlernt
werden missen, um damit zielgerichtet umgehen zu kénnen.

Den Schulern wurden anschliefend im Computerraum jeweils zu zweit Arbeitspléatze zur
Verfligung gestellt. Auf der Plattform war ein entsprechender Ubungskurs vorbereitet, in dem
die Schuler Schritt fir Schritt in die einzelnen Funktionen der Plattform eingefthrt wurden.
Die Aufgaben beinhalteten das Herunterladen einer Datei, Verfassen eines Kommentars,
Erstellen eines Ordners bis hin zu eigenen Eintrdgen in Datenbanken. Die Schiler flihrten
spater im Plenum den anderen die Arbeitsschritte vor.

Diese Stunden waren sehr wichtig, damit die Schiiller zumindest einen ersten Einblick in
die Einsatzmdglichkeiten der Lernplattform bekommen konnten und eine grobe Vorstellung
davon erhielten, wie einzelne Aufgaben mithilfe von Lernplattformen geldst werden kénnen.
Sie zeigten groRes Interesse an dem Thema. Ein Problem stellten jedoch die Passworter dar,
die sich bei den Schulern mit der Zeit ansammelten. E-Mail-Passwort, Schulrechnerpasswort,
Lernplattformenpasswort waren fur manche Schiiler nur noch mit Mihe unterscheidbar und
fuhrten oft zu Verzdgerungen des Unterrichts. Diesbezuglich fehlt den jlngeren Schilern
noch eine gute Strategie zum Passwortmanagement.

Die zweite Lerneinheit bestand aus einer Einflhrung in das Textverarbeitungsprogramm
Word von Microsoft. Auch dieses war auf den Privat- wie Schulrechnern vorhanden und
konnte so leicht im Unterricht aufgegriffen werden. In den Unterrichtsreihen zum Schreiben
von E-Mails und Drehbuchskizzen hatten die meisten Schuler bereits Erfahrungen mit der
Textverarbeitung gesammelt, sodass nun einzelne Funktionen vertieft werden konnten. In den
Ubungen waren neben der Bedeutung einzelner Schaltflachen auch die Textformatierung und
der Umgang mit Bildelementen ein Thema. Hierzu gibt es zahlreiche Materialien (z. B.
Krebsbach 2007) oder auch kindgerechte Nachschlagewerke (z. B. Schnoor 2007), die in

58 Dies wurde im Hdorspielprojekt bereits erfolgreich genutzt.
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illustrierter Form Kindern und Jugendlichen einzelne Vorgehensweisen bei der
Textverarbeitung anschaulich erklaren.

Nach dieser kurzen Einfiihrung hatten die Schiiler die Mdéglichkeit, im Anschluss an den
Unterricht Tiersteckbriefe zu erstellen (s. 0., S. 82). Der Themenkomplex Beschreibungen
wurde zuvor an verschiedenen Beispielen gelibt. Mithilfe der Merkmale eines Steckbriefs und
der Textverarbeitung konnten die Schuler nun ihre eigenen Steckbriefe anschaulich gestalten.
AnschlieBend nutzten sie ihre Kenntnisse Uber Lernplattformen, um ihren Mitschilern die
Ergebnisse effektiv zu présentieren. Im dazugehdrigen Gespréachsforum konnte dann tber die
Ergebnisse diskutiert werden.

Das Zusammenspiel der einzelnen Medien gelang am Ende nahezu reibungslos. Manchen
Schiilern bereitete jedoch die Oberflache der Lernplattform Moodle noch Schwierigkeiten, da
sie schnell wieder vergessen hatten, hinter welchen Buttons einzelne Funktionen versteckt
waren. Die Lernpartner konnten einander jedoch gegenseitig helfen, ihre Probleme zu lésen,
und alle kamen zu respektablen Ergebnissen.

3.4.6.6 Kurzprojekt: Szenische Umsetzung einer Bildgeschichte

Dieses letzte Kurzprojekt war anfangs als ein produktives Projekt zum Umgang mit einem
Film geplant. Aufgrund der knappen Zeit wurde es in ein Fotostory-Projekt umgewandelt.
Erstens war die Ausstattung mit Fotokameras leichter als die mit guten Videogeraten.
Leistungsstarke Handys fiir die Videoaufnahme waren bei den Schulern nicht vorhanden.
Aulerdem konnten die Schiler ihre Kenntnisse der Textverarbeitung aus dem
vorangegangenen Projekt nutzen, um ihre Geschichten zu gestalten. Da es hier gleichermafen
um direkte Bildeindriicke sowie Elemente des Films ging, war die Nahe zu einem Filmspot
gegeben. Die Kompetenzen Asthetik und Handlung sollten hierbei im Vordergrund stehen.

Abbildung 18: Storyboard fiir die Fotostory

Storyboard Fotostory:

Szene Skizze Kameraperspektive Personen/ Textblasen
Requisiten

Quelle: Nach Diehm/Schurf 2005, 238.

Im Unterricht wurden im Vorfeld kurze Ubungen zur Theaterarbeit durchgefiihrt. Dazu
zahlten das Vortragen von Dialogen in wechselseitigen Rollen (vgl. Diehm/Schurf 2005,
238), das Schreiben eigener Dialoge, aber auch die Wiederholung bestimmter filmischer
Mittel, wie sie im Projekt zu Ronja Raubertochter vorkamen. Danach wurden die Schiler in
die Thematik Fotoroman/Fotogeschichte eingefuhrt. Den Anfang bildete eine Prasentation
verschiedener Beispiele zur Darstellung von Fotostorys. Es folgte eine Phase der Diskussion
uber die Merkmale dieses Mediums (vgl. Biesemann/Burgert 2005, 90). Wichtig war in
diesem Zusammenhang, dass die Texte und die Bilder eine Einheit darstellen. Anschliel3end
wurde zusammen mit den Schilern eine Vorgehensweise erarbeitet und Uberlegt, welche
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Materialien bendétigt werden. Bevor sie mit dem Fotografieren und Texten begannen, sollten
die Schuler sich genau tberlegen, welche Art von Geschichte sie gestalten wollen und welche
Bilder und Texte zur Umsetzung geschaffen werden missen. Hierzu wurde die Klasse wieder
in Kleingruppen aufgeteilt. Dies war sinnvoll, da fir die Umsetzung der Geschichte mehrere
Personen notwendig waren. Die Schiler einigten sich auf eine Geschichte und arbeiteten dann
am Storyboard. Mithilfe ihrer eigenen Digitalkameras konnten sie an den geplanten Orten ihre
Fotos machen, verschiedene Perspektiven ausprobieren und jeweils deren Wirkung erproben.
Einige nutzten im Anschluss die Mdéglichkeiten der Textverarbeitung, um ihre Ergebnisse zu
einer Geschichte zusammenzustellen. Andere druckten ihre Fotos aus und stellten ihre
Ergebnisse handschriftlich auf einem grof3en Plakat vor. In beiden Fallen entstanden sehr
anschauliche Ergebnisse, die dann im Plenum prasentiert und reflektiert wurden.

Die Schiler waren auch hier sehr motiviert und konnten ohne viele Hilfestellungen von der
Lehrperson arbeiten, da die einzelnen Techniken bekannt waren. In einigen Gruppen zeigte
sich das Problem, sich in kurzer Zeit auf eine sinnvolle Geschichte zu einigen. Hier kénnten
evtl. unterstiitzende Materialien in Form von Handlungsskizzen zur Verfligung gestellt
werden, die die Schuler leichter und in kirzerer Zeit mit Inhalt fillen kénnen.

3.4.7 Allgemeine, laufende Forderung von Medienkompetenz

Die im Folgenden beschriebenen Maltnahmen fanden meist angegliedert an einzelne Projekte
oder direkt im Rahmen des Unterrichts statt. Wichtig war, dass diese MaRnahmen nicht auf
einen Zeitraum begrenzt, sondern an verschiedenen Stellen Uber das gesamte Schuljahr
durchgefuhrt wurden. Oft dienten sie als Hilfsmittel, um verschiedene Projekte zu
unterstttzen, und waren darum meist technischer oder methodischer Natur.

3.4.7.1 Moodle

Moodle begleitete die Schiler tber das gesamte Schuljahr. Die Plattform war auf dem
Schulserver fest installiert und somit fir die Schuler von den Schulrechnern und von zu Hause
aus zuganglich. Am Anfang des Schuljahres diente die Plattform nur der Dateiablage (z. B.
im Horspielprojekt). Nach dem Projekt zu Lernplattformen und computergestiitztem
Schreiben konnten die Einsatzmdglichkeiten erweitert werden, sodass die Schuler mithilfe der
Plattform selbst Inhalte gestalten, an Diskussionen teilnehmen und Ergebnisse bewerten
konnten. Fir den medienintegrativen Deutschunterricht erweist sich eine Plattform wie
Moodle, die etliche Erweiterungen ermdglicht, als sehr hilfreich.

3.4.7.2 Rechtschreibprogramme (Oriolus)

Oriolus Deutsch® fiir die Klassen 5 und 6 ist ein Ubungsprogramm fiir Rechtschreibung und
Grammatik. Uber die Fachschaft Deutsch der Schule wurde hierfir eine Schullizenz

59 Weitere Informationen finden sich auf der Homepage der Firma Oriolus: http://www.oriolus.de.
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angeschafft. Der Vorteil dieses Programms ist, dass man es relativ einfach installieren und im
Schulnetz verwenden kann. AuRerdem wird es fur Schulen preisgiinstig angeboten.

Fur den medienintegrativen Deutschunterricht stellte das Programm eher einen Randaspekt
dar. In der Jahrgangsstufe 5 mussen viele Rechtschreib- und Grammatikthemen wiederholt
und teils auch neu eingefiihrt werden, da die Schiler oft mit unterschiedlichem Wissensstand
an die weiterfuhrende Schule kommen. Die Einfuhrung der Themen fand im klassischen
Unterricht statt. Das Programm wurde vorrangig in der Freiarbeit genutzt. Hier konnten die
Schiiler ganz individuell vorgegebenen Themen oder auch selbst gewéhlten Schwerpunkten
nachgehen. Zu den einzelnen Themen gibt es die Mdglichkeit der »Ubung«, wobei den
Schilern im Programm Hilfen zur Lésung der Aufgaben angeboten werden. Daruber hinaus
kann aber auch die Variante des »Tests« gewdhlt werden, in der die Schiler einzelne
Aufgabenfelder abarbeiten und danach ein Feedback zu ihrem Lernfortschritt bekommen.
Mittels der Netzwerkfunktion kann sich der Lehrer Gber den Lernfortschritt einzelner Schiler
informieren. Zentrale Themen waren in diesem Zusammenhang beispielsweise: wichtige
Wortarten, Fremdworter oder der Gebrauch von Prépositionen. Die Aufgabentypen sind meist
Zuordnungs- oder Einsatziibungen.

Fur die medienintegrative Reihe war dieses Programm von sekundarer Bedeutung, da es
der reinen Einlibung grammatischer Themen und nicht dem produktiven Umgang mit Medien
diente. Es stellt eine Mdglichkeit dar, wie man mithilfe von Medien eigenes Wissen festigen
oder gezielt Gben kann. Trotzdem darf man den Motivationsfaktor dieser Programme nicht
unterschatzen. Da sich die Schiler standig Uber ihren Lernfortschritt informieren konnten,
hatten sie auch oft den Wunsch, daran weiterzuarbeiten und diesen zu verbessern. Interessant
waren hier noch Programme, die den Schilern die Erstellung eigener Aufgaben ermdéglichen.

3.4.7.3 E-Mail-Kontakt, Rechtschreibung, Textverarbeitung, Internetumgang

Diese Aspekte wurden jeweils im Unterricht oder in den Projekten eingefiihrt und kamen
auch ber das gesamte Schuljahr kontinuierlich vor. Es handelt sich meist um reine technische
Fertigkeiten, die den Umgang mit Medien betreffen. Gerade der E-Mail-Kontakt am Anfang
erwies sich als ein groRer Vorteil, da Uber einen vorhandenen E-Mail-Verteiler schnell
Informationen an die Schiler weitergegeben werden konnten. Dies ist besonders praktisch,
wenn es um organisatorische Aspekte geht, die kurzfristig geklart werden mussen. Es kostet
natlrlich zu Beginn etwas Zeit, die Schiler an diese Kommunikation heranzufiihren. Die
Arbeit mit der Textverarbeitung wurde im Verlauf des Schuljahres einstudiert. Manche
Schiiler brachten hier Grundkenntnisse mit, die sie dann ausbauen und fiir die Erledigung
ihrer schulischen Aufgaben einsetzen konnten (s. Horspielprojekt, S. 92ff.). Ebenso
systematisch wurde der Umgang mit dem Internet vermittelt. Suchstrategien und Aspekte der
Datensicherheit waren direkt Thema im Unterricht und auch die Arbeit im Forum oder an den
E-Mails sensibilisierte die Schiler fiir solche Themen. Gerade Strategien des Auffindens von
Informationen im Internet wurden im Lauf des Schuljahres immer weiter vertieft und
eingesetzt.
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3.4.7.4 Diskussionsforum und Gesprache tber Medien

Ein Diskussionsforum wurde zur Mitte des Schuljahres eingefiihrt, da die
Anschlusskommunikation im Deutschunterricht oft schwierig zu férdern ist. Es fallt haufig
nicht leicht, im Unterricht entsprechende Gesprache zu initileren. Auch die
Eingangsuntersuchung hat gezeigt, dass Gesprache Uber Medien unter den Schulern im
schulischen Umfeld kaum stattfinden (Anfangsbefragung Kapitel 6, S. 154). Das Forum sollte
einerseits die Kommunikation im Unterricht Uber die Aufgaben und Themen unterstiitzen,
andererseits eine Plattform schaffen, auf der die Schuler auch Uber den Unterricht hinaus tber
die Medien sprechen konnen, mit denen sie in ihrer Freizeit in Kontakt kommen (s.
Abbildung 19, S. 101).

Eine sorgféltige Einflhrung war hier besonders wichtig. Zuerst wurde ein entsprechendes
Gesprachsforum angelegt. Man kann solche Foren auf dem schuleigenen Server installieren,
es ist aber auch moglich, kostengiinstige Drittanbieter zu nutzen,® die die Administration des
Forums vereinfachen. Hier gibt es entsprechende Tools, mit denen man online die
notwendigen Einstellungen wie das Einpflegen der Nutzer oder die Verwaltung der einzelnen
Gesprachsthemen leicht verwirklichen kann. Fir die Schiler war es sehr wichtig, sich von
Anfang an auf bestimmte Regeln zu einigen, die in dem Forum gelten sollten. Diese wurden
gemeinsam im Unterricht erarbeitet. Dazu gehdrten zum Beispiel Regeln wie die Folgenden:
in den Beitragen hoflich zueinander sein, dem Beitrag eine aussagekraftige Uberschrift geben
oder auch Links zu vermeiden, die nichts mit dem Thema zu tun haben. Fir die einzelnen
Sparten wurden Moderatoren bestimmt, die die Gespréche in den einzelnen Abteilungen
leiten und organisieren sollten. Diese Sparten wurden nach Art der Medien organisiert. Es gab
jeweils eine Sparte fur gedruckte, fur visuelle und fir multimediale Medien. Der Austausch
sollte sich nicht an den im Unterricht behandelten Themen orientieren, sondern an den
Medien, die die Schiler in ihrer Freizeit konsumieren. Das Forum sollte die Schuler hier zu
einem kompetenten Austausch ber diese Medien anleiten. Als Vorgabe wurde jeder Schiler
dazu verpflichtet, bis zu einer gewissen Zeit einen Post Uber ein Medium zu verfassen. Zu
diesem Zweck wurde den Schiilern eine Anleitung (Abbildung 19) an die Hand gegeben.
Daruber hinaus waren die Schiiler in ihren Beitragen frei.

Abbildung 19: Anleitung zur Besprechung von Medien im Forum

Besprechungen von Biichern, Filmen und Videospielen

Unser Forum soll nach der kurzen Einfuhrungsphase nun einen Zweck bekommen. Wir wollen es nutzen, um
Uber Bucher, Filme, Videospiele, die wir in unserer Freizeit gesehen, gelesen oder gespielt haben, zu berichten.
Vielleicht bekommen eure Mitschiller nach eurem Bericht auch Lust auf dieses Buch, diesen Film oder dieses
Spiel und kénnen dann wiederum ihre Meinung unter eure schreiben. So bekommen wir mit Gliick am Ende des
Schuljahres eine tolle Sammlung und alle kénnen auf dem neusten Stand sein, wenn viele tber ihre Filme,
Biicher und Spiele berichten.

Nun wollen wir damit anfangen. Ihr seht in unserem Forum (www.klasse5h.net.ms), dass drei neue Spalten
entstanden sind. Hier wollen wir nun mit unseren Berichten anfangen. Am Anfang soll jeder einmal kurz tiber
sein Lieblingsspiel, Lieblingsbuch oder seinen Lieblingsfilm berichten. (Sucht euch EINS aus!) Eréffnet dazu

60 Hier wéren zum Beispiel »Boards 2 go« oder »Proboards« maglich.
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einen Beitrag in der jeweiligen Sparte und nennt den Beitrag so, wie euer Film, Buch oder Spiel heif3t. Schreibt
dann eine kurze Vorstellung, sodass man im Groben weil3, worum es dabei geht, und man neugierig auf diesen
Film, dieses Buch oder dieses Spiel wird. Bitte achtet darauf, dass nicht 2 Leute tber dasselbe Thema schreiben.
Wenn es schon einen Post dazu gibt, so misst ihr ein anderes Buch/Film oder Spiel wahlen. Ihr kénnt natirlich
immer einen Kommentar schreiben, falls ihr ein Buch, woriiber euer Mitschiiler geschrieben hat, auch gelesen
habt.

In eurer Vorstellung soll Folgendes kurz vorkommen:

v" Formuliert einen vollstindigen Text.

v" Nennt den Titel, Art des Films/Buchs/Spiels (Bsp. Abenteuerroman, Sportspiel, Actionfilm).

v' Sagt, von wem das jeweilige Buch ist, wer in diesem Film Regie gefiihrt hat.

v' Gibt es eine Geschichte oder Handlung? Welche Personen kommen vor? Wo spielt die Handlung?
Wann?

v' Bei Videospielen sagt auch, welches die Aufgabe des Spielers ist und was das Ziel, das man erreichen
muss.

v" Berichtet bei Filmen liber Gerdusche oder Bilder, die besonders beeindruckend sind.

v Erzdhlt Gber eure eigenen Erfahrungen. Was findet ihr daran besonders gut? Warum ist es euer

Lieblingsbuch oder -Film?
v' Gebt eine Empfehlung, fiir wen dieses Spiel/Buch oder Film interessant sein kénnte.

Falls etwas mit dem Forum noch nicht so recht klappt, so kénnt ihr mich gerne ansprechen oder mir euren
Beitrag per Mail schicken. Dann werde ich ihn im Forum verdffentlichen. Bitte denkt dran, euren Beitrag bis
spatestens zum 28. Mérz zu schreiben, weil wir anschliefend im Unterricht daruiber reden wollen.

Quelle: Eigene Erhebung.

Das Forum wurde am Anfang sehr gut angenommen. Fast alle Schiler schafften es in der
vorgegebenen Zeit, einen Beitrag Uber ein Medium zu verfassen. Noch besser kam die
Kommentarfunktion an, mit der die Schuler auf die Beitrdge der anderen reagieren konnten.
Gerade Bewertungen zu Filmen und Biichern flihrten oft zu sehr kontroversen Diskussionen,
in denen sich auch interessante Gesprachsfaden entwickelten. Man muss dazu leider sagen,
dass nach einer anfanglichen Euphorie die Begeisterung fur das Forum abnahm. Spater
stellten nur noch bestimmte Schiler der Klasse freiwillig weitere Bewertungen ein. Die
Kommentarfunktion wurde jedoch weiterhin allgemein genutzt. Innerhalb der
Forenverwaltung ist es auch moglich, weitere Anreize fur die Userbeteiligung zu schaffen,
z. B. indem einzelne Belohnungen fiir Nutzer festgelegt werden, die sich nach der Anzahl der
geschriebenen Beitrdge richten. Diese werden dann in Form von kleinen Sternen hinter dem
Profilnamen angezeigt. Fur die Schuler entstand so ein Wettbewerb. Leider flhrte dies auch
zu sinnlosen Beitrdgen, da das System nicht nach der Qualitdt der Beitrdge differenzieren
kann.

Insgesamt stellt dieses Forum ein sehr interessantes Instrument dar, ist jedoch nicht als
Selbstlaufer zu bezeichnen. Damit es kontinuierlich zum Erfolg fihrt, missen z. B. im
Unterricht immer wieder neue Schreibanlasse geschaffen werden, die das Forum beleben.
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4. Datenerhebungsmethoden und Untersuchungsaspekte

Im Folgenden soll das empirische Forschungsprojekt mit seinen Ergebnissen vorgestellt
werden. Hierzu sollen grundlegende Uberlegungen zur wissenschaftlichen Untersuchung, die
eingesetzten Methoden und die Rahmenbedingungen beschrieben werden. Darauf folgt die
Diskussion der Ergebnisse. Besonders bei einem so offen angelegten Forschungsdesign
mussen auch Stérquellen thematisiert werden.

4.1 Ziel der Untersuchung und allgemeines Vorgehen der Untersuchung

Das Ziel der Untersuchung bestand darin, herauszufinden, ob ein konsequent nach den im
Theorieteil beschriebenen Prinzipien durchgefihrter medienintegrativer Deutschunterricht die
Medienkompetenz von Schiilern besser fordert als ein rein buchorientierter Unterricht.

Dazu wurden zwei Klassen eines Bocholter Gymnasiums ausgewéhlt: Eine Klasse sollte
dabei die Untersuchungs- oder Forschungsgruppe sein, die andere als Kontroll- bzw.
Referenzgruppe dienen. Zuerst wurde in beiden Klassen der Istzustand der Medienkompetenz
festgestellt. Auch Lieblingsmedien und Gewohnheiten der Mediennutzung wurden erfasst.
Eine Klasse wurde dann ein Jahr lang nach medienintegrativen Prinzipien unterrichtet, die
andere nach denen eines traditionell buchorientierten Unterrichts. Am Ende des Jahres wurde
wieder die Medienkompetenz beider Gruppen gemessen und dieser Entwicklungsstand mit
dem Anfangswert verglichen. Die Forschungsgruppe fiihrte aulRerdem ein Portfolio, in dem
die unterrichtliche Arbeit mit verschiedenen Medien dokumentiert wurde.
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Abbildung 20: Forschungsdesign der Untersuchung
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Quelle: Eigene Erhebung.

Zur Erfassung der Medienkompetenz dient ein flr das vorliegende Projekt konzipierter
multimedialer Fragebogen (S. 196ff.). Die empirischen Grundlagen, die zur Konstruktion und
statistischen Auswertung herangezogen wurden, sollen im Folgenden geschildert werden.

4.2 Empirische Grundlagen

Jeder wissenschaftlichen Untersuchung geht als Grundlage eine plausible Theoriebildung
voraus. Diese bestimmt dann auch die genauen Bedingungen der Untersuchung.

»Die relativen Bedeutungen der unabhadngigen Variablen fir die abhédngige Variable sowie die
Beziehungen der unabhéngigen Variablen untereinander konstruieren ein erklarendes Netzwerk fiir die
Variabilitat einer unabh&ngigen Variablen oder kurz: eine Theorie« (Bortz/Déring 2009, 15).

An die oben entwickelte Fragestellung schlieft sich zuerst die Uberlegung an, ob es sich um
eine Hypothese handelt, die mithilfe von empirischen Forschungsmethoden beantwortet
werden kann.

»Die empirische Wissenschaft ist daran interessiert, Hypothesen und Theorien zu den Fragen zu entwerfen,
mit denen man sich gerade beschéftigt. Diese Hypothesen und Theorien werden nun ihrerseits mit der
Realitat konfrontiert. Man vergleicht also — wie in anderen Naturwissenschaften auch— die gedankliche
Antwort auf die Frage mit den in der Realitdit diesbezlglich vorfindbaren Sachverhalten«
(Hussy/Schreier/Echterhoff 2013, 3).
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Ein empirisches VVorgehen erscheint sinnvoll, da Effekte gemessen werden sollen, die direkt
an einer Gruppe beobachtet bzw. gemessen werden kénnen. Die Frage, die sich hier aus
erkenntnistheoretischer Sicht stellt, ist, wie die Realitdt der Unterrichtssituation am besten zu
erfassen ist (vgl. ebd., 2).

Wissenschaftliches Handeln ist in diesem Fall gleichzusetzen mit einem
Problemlésekomplex. Die Methoden sind hierbei das Handwerkszeug, um zu gesicherten
Antworten zu kommen (vgl. ebd., 7). Es stehen quantitative und qualitative
Forschungsmethoden zur Wahl. Die quantitativen dienen einer exakten Messung an einer
grolRen Gruppe. Die qualitativen haben eher den Zweck, die Folgen eines Sachverhaltes
aufzuklaren. Freie Gesprache und Interviews stellen daftr wichtige Methoden dar (vgl. ebd.,
9). Der zu untersuchende Sachverhalt bestimmt die Forschungsmethode.

»Man muss dabei allerdings sehr genau betrachten, in welcher Weise die verwendeten Verfahren das
Ergebnis bedingen, denn wissenschaftliche Erkenntnis ist auch ein Produkt der eingesetzten Methoden.
Nicht nur deshalb empfiehlt es sich haufig, beide methodische Ansétze zu kombinieren« (ebd., 10).

Diese Herangehensweise empfiehlt sich auch fur die vorliegende Untersuchung, da nicht nur
die objektiv messbaren Werte des Mediengebrauchs der Schiler ermittelt werden sollen,
sondern auch die individuellen Erfahrungen und Fertigkeiten eine Rolle spielen, die die
Schiller im Laufe des Projekts erworben haben. Einigen Ergebnissen werden sich hier
konkrete Zahlen zuordnen lassen, bei anderen missen die subjektiven Eindrticke der Schiler
festgehalten und ausgewertet werden. Aus diesem Grund empfiehlt sich hier ein
Methodenmix. Das bedeutet, dass zum Beispiel im Fragebogen auch offene Fragen
vorkommen mussen, die am Ende mit in die Auswertung einflieRen. Dieses VVorgehen wird
im Allgemeinen als Mixed Methods bezeichnet.

»Mixed Methods bezeichnet eine Forschungsmethode, die eine Kombination von Elementen qualitativer
und quantitativer Forschungstraditionen beinhaltet. Typischerweise (aber nicht notwendig) innerhalb einer
Untersuchung« (ebd., 290).

Im Anschluss an die Darstellung der Konstruktion des Fragebogens wird noch einmal genau
erlautert werden, welche Teile der Untersuchung eher qualitativer und welche quantitativer
Natur sind. Im Zuge der besseren Vergleichbarkeit von zwei Gruppen werden in dieser Studie
die quantitativen Methoden Uberwiegen. Die qualitativen Ergebnisse konnten
Erkl&rungsansatze bieten.

Bei der Methode handelt es sich um ein Experiment, ndmlich die systematische
Beobachtung einer abhéngigen Variablen (hier die Medienkompetenz der Schiiler) unter den
Bedingungen unterschiedlicher unabhangiger Variablen (Unterrichtsmerkmale) (vgl. ebd.,
120).

Genauer gesagt handelt es sich um ein Feldexperiment, das nicht im Labor, sondern unter
mdoglichst natrlichen Bedingungen durchgefiihrt wird. Diese Vorgehensweise geht zwar mit
einer geringen internen Validitat, jedoch auch mit einer groReren externen Validitat einher.
Da das Experiment im normalen Unterricht stattfindet, erscheint fir die Schuler die Situation
auch weniger kinstlich (vgl. ebd., 141). Dadurch, dass die Schiiler alle zusammen neu an der
weiterfihrenden Schule ankommen und von verschiedenen Grundschulen stammen, kann
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man von einer Art Randomisierung der Versuchspersonen sprechen, auch wenn die Selektion
hier in erster Linie auf der Schulwahl der Probanden beruht.

Bei einem Experiment sollte darauf geachtet werden, die Storfaktoren moglichst eng zu
kontrollieren. Im Rahmen der durchgefiihrten Untersuchung sind es besonders Stérfaktoren,
die durch die Messwiederholung zustande kommen (Ubertragungseffekte miissen minimiert
werden). AulRerdem ist noch eine groRe Anzahl an Positionseffekten zu bedenken. Hier sind
zum Beispiel Ermidungserscheinungen der Schiiler, institutionelle Rahmenbedingungen der
Schule oder auch die unterschiedlichen Herangehensweisen der Lehrperson zu
beriucksichtigen (vgl. ebd., 120). Diese StorgréRen werden im Kapitel Evaluation ausfihrlich
diskutiert.

Bei der Auswertung der Ergebnisse kommen vornehmlich statistische Methoden zum
Einsatz. Dabei stellt sich die Frage, wie gut sich theoretisch verdichtete Hypothesen anhand
von Beobachtungen in der Realitdt untersuchen lassen. Statistische Ereignisse sagen erst
einmal nichts uber die Verifizierbarkeit oder Falsifizierbarkeit einer Theorie aus, da eine
Wahrscheinlichkeitsprifung alle moglichen Ereignisse einschlie3t (vgl. Bortz/Déring 2009,
22). Daher ist es noétig, Falsifizierbarkeitskriterien in Form von Signifikanzniveaus
aufzustellen. Auf dieser Grundlage ist es dann méglich, zu einer Entscheidung fur oder gegen
eine Hypothese zu kommen.

»Die Mdglichkeit, sich dabei falsch zu entscheiden, soll moglichst minimiert werden; sie ist jedoch niemals
génzlich auszuschlieen« (ebd.).

Dies ist auch in Bezug auf die zuvor genannte Hypothese von Bedeutung. Gerade beim
Erfassen einer Medienkompetenz, die aus vielen einzelnen Merkmalen besteht, ist eine
genaue Messung nicht moglich. Daher kdnnen die Ergebnisse nur eine ndherungsweise
Aussage uber die Gultigkeit der Hypothese liefern.

In dem Forschungsdesign ist deutlich geworden, dass vier Messungen stattfinden:
Forschungs- und Kontrollgruppe zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten. Daraus ergibt sich
fiir die statistische Auswertung:

»In unserem Beispiel ist der t-Test, der genau fir den Mittelwertvergleich zwischen zwei Gruppen
konstruiert ist. Fur Mittelwertvergleiche zwischen mehreren Gruppen ware dagegen die Varianzanalyse
indiziert, fir die Zusammenhangshypothese wiirde man Korrelationstests heranziehen usw.« (ebd., 25).

Dementsprechend stellen fur die Untersuchung der t-Test und die Varianzanalyse die am
besten geeigneten Analysemethoden dar. Dazu kommen, besonders bei der Présentation des
Mediennutzungsverhaltens der Gruppe, einzelne deskriptivstatistische Verfahren. Ziel der
Untersuchung ist es, statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen
herauszuarbeiten.

»Ein vernachlassigbar geringer Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe schlagt sich in
einer hohen Irrtumswahrscheinlichkeit im Signifikanztest nieder und wird als nicht signifikantes Ergebnis
bezeichnet« (ebd.).
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Bei der bereits genannten Falsifikation wére die Untauglichkeit der Theorie bewiesen. Eine
Theorie kann jedoch auch durch ein signifikantes Ergebnis nicht vollstandig bestatigt werden,
sondern nur die vorladufige Annahme der Forschungshypothese stiitzen.

Als statistische Tests kamen demnach die Varianzanalyse und deskriptivstatistische
Verfahren zum Einsatz.

»Die deskriptive Statistik beschaftigt sich mit der Organisation, Darstellung und Zusammenfassung von
Daten, um sie Ubersichtlich und fiir den Betrachter leicht fassbar zu machen« (Rasch 20103, 1).

Damit ist in erster Linie die beschreibende Darstellung der einzelnen Variablen gemeint.
Dartiber hinaus kommen in dieser Untersuchung Haufigkeitstabellen, verschiedene
statistische Kennwerte und Grafiken zum Einsatz (vgl. Bihl 2009, 149).

Statistische Kennwerte konnen einmal nach der zentralen Tendenz und nach der
Variabilitat geordnet sein. Mittelwert, Median und Modalwert beschreiben die zentrale
Tendenz. Diese Male geben an, welcher Wert die Mitte einer Verteilung am besten abbildet.
Die Variabilitdt hingegen informiert Uber die Unterschiedlichkeit der Werte. Hierzu zahlen
Varianz und Standardabweichung (vgl. Bortz/Schuster 2010, 25). Da die Standardabweichung
in der gemessenen Dimension vorliegt, die Varianz dagegen in deren Quadrat, wird in dieser
Studie der besseren Anschaulichkeit wegen die Standardabweichung bevorzugt.

Bei einem GroRteil der Daten handelt es sich um nominalskalierte Daten, sodass nur
wenige statistische Kennwerte ermittelt werden kénnen (zum Beispiel bei den Fragen, die von
der Testperson eine Zuordnung verschiedener Medienformate verlangen).

Daneben kommen ordinal- und intervallskalierte Daten vor. Hier geht es zum Beispiel um
die Einschatzung, wie beliebt ein Medium ist oder wie oft es genutzt wird. Zur Auswertung
werden dabei der Median und die beiden Quartile (25% und 75%) berechnet. Bei den
intervallskalierten Daten wird der Mittelwert mit der Standardabweichung angegeben (vgl.
Buhl 2009, 149).

Diagramme spielen ebenfalls eine wichtige Rolle in diesem Forschungsprojekt. Besonders
durch Balkendiagramme konnen Unterschiede zwischen Gruppen auch optisch gut sichtbar
gemacht werden (vgl. ebd., 934). Aullerdem konnen Informationen so aufbereitet werden,
dass Schwerpunkte leicht erfasst werden konnen (vgl. Bortz/Schuster 2010, 25). Im
Balkendiagramm konnen die jeweiligen Fehlerbalken als zusatzliche Information mit
angegeben werden. Liniendiagramme werden eingesetzt, um zeitliche Verédnderungen im
Hinblick auf die Medienkompetenz der beiden Gruppen deutlich zu machen. Mithilfe von
Kreisdiagrammen koénnen die kategorialen Variablen gut verdeutlicht werden. Dies kommt
besonders bei der Prasentation der Mediennutzung zum Einsatz. Der Boxplot ist in diesem
Zusammenhang ebenfalls eine gut geeignete Darstellungsmethode.

»Eine beliebte Darstellung des Medians, des ersten und dritten Quartils, des kleinsten und grofiten Werts
sowie gegebenenfalls von Ausreiflern und Extremwerten ist der sogenannte Boxplot« (Buhl 2009, 981).

Die statistischen Methoden kommen zum Einsatz, wenn Mittelwerte miteinander verglichen
werden missen. Dabei wird angezeigt, ob sich Mittelwerte oder Mediane signifikant
voneinander unterscheiden und es moglicherweise einen realen Effekt zwischen den beiden
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untersuchten Schulklassen gibt. Hierzu sind intervallskalierte Daten erforderlich, weil die
Verhaltnisse eine wichtige Rolle spielen (vgl. ebd., 483). Sie kommen auch zum Einsatz,
wenn an einer Stichprobe zwei Messungen durchgefuhrt werden. Diese werden dann auch als
Beobachtungspaare bezeichnet (vgl. Bortz/Schuster 2010, 125).

Der t-Test ist ein Verfahren fir Beobachtungspaare, mit dem beurteilt werden kann, ob
sich innerhalb der Forschungs- oder der Kontrollgruppe zu den verschiedenen
Messzeitpunkten ein signifikanter Effekt eingestellt hat.

»Der t-Test kann nur bei intervallskalierten Daten angewendet werden. Er gehort zu der Gruppe der
parametrischen Verfahren« (Rasch 2010a, 44).

Mithilfe dieses Tests kann man somit beurteilen, ob sich die Mittelwerte zweier Gruppen
signifikant unterscheiden — ob ein Mittelwert also zuféllig zustande gekommen ist oder ein
wirklicher Unterschied zwischen den Gruppen besteht.

Die Varianzanalyse untersucht im Unterschied zum t-Test, inwieweit sich die Mittelwerte
von mehr als zwei Gruppen unterscheiden.

»Die einfaktorielle Varianzanalyse tberprift die Auswirkung einer gestuften, unabhangigen Variablen auf
eine abhéngige Variable« (Bortz/Schuster 2010, 205).

Daran anschlieBend kann die zweifaktorielle Varianzanalyse eine abhdngige Variable von
mehreren Faktoren priifen.

Im Unterschied zum t-Test werden in der Varianzanalyse mehrere Mittelwerte simultan
miteinander verglichen. Dies verringert die Fehlerkumulation und fiihrt zu einer hoheren
Teststarke. Der F-Wert ist der Kennwert der Varianzanalyse, der aus den Varianzen der
einzelnen Gruppen gebildet wird (vgl. Rasch 2010b, 6). Da in der aktuellen Untersuchung
zwei Gruppen zu unterschiedlichen Zeitpunkten untersucht werden, ist hier das Verfahren der
Messwiederholung sinnvoll. Dies erlaubt eine flexible Versuchsanordnung. Diese
Vorgehensweise findet z. B. in der Therapie- und Gedachtnisforschung Anwendung, um zu
priifen, ob erworbene Lerninhalte nachhaltig gefestigt worden sind. In der
Wahrnehmungspsychologie werden auch Medienwirkungen so erforscht. Dort geht es
insbesondere um Veranderungen Uber die Zeit (vgl. Bortz/Schuster 2010, 285). Da das
Forschungsvorhaben in dieser Untersuchung mit den beiden Lerngruppen ebenfalls nach
Anderungen im Zeitverlauf sucht, kann auf diese Methodik zuriickgegriffen werden.

4.2.1 Fragebogenmethode/ Entwicklung und Item-Erstellung

Zur Erfassung der spezifischen Medienkompetenz der Schiler war es notwendig, einen
eigenen Fragebogen zu entwickeln, der ihre Kompetenzen im Umgang mit allen schulisch
relevanten Medien ermittelt. Die Erhebung des Mediennutzungsverhaltens war relativ einfach,
da der Gegenstandsbereich recht eindeutig ist und ein Formulieren konkreter Fragen mdglich
macht. In diesem Zusammenhang war es sinnvoll, sich an den Themen der KIM-Studie
(KIM-Studie 2010) zu orientieren, um einzelne Nutzungswerte so mit einem validen
Durchschnitt vergleichen zu kénnen.
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Bei den Fragen zur spezifischen Medienkompetenz war dies nur bedingt mdéglich, da es zu
dieser Thematik nur vereinzelt Fragebdgen, Items oder Beispieluntersuchungen gibt, an denen
man sich hatte orientieren kénnen. AulRerdem wurde bereits in Kapitel 3.2.5 gezeigt, dass die
Dimensionen der Medienkompetenz — dhnlich wie bei der literarischen Kompetenz (vgl.
Spinner 2006, 4) — teilweise schwer zu operationalisieren sind. Daneben ist zu bedenken, dass
auch finanziell, zeitlich und personell nur begrenzte Ressourcen fiir die Item-Testung und
Validierung zur Verfilgung standen. Vorweg einige allgemeine Uberlegungen zur Erstellung
eines Fragebogens.

Die Bildung von Items flr einen Fragebogen dient der Erfassung von bestimmten
Merkmalen. Mehrere ltems bilden ein solches Merkmal ab und werden in einer Testskala
erfasst. Diese muss vier Bedingungen entsprechen. Dazu gehéren neben den allgemeinen
Kriterien der wissenschaftlichen Gite die Kriterien Homogenitat, Differenzierung sowie
Distinktionsfahigkeit (vgl. Hussy/Schreier/Echterhoff 2013, 86).

Homogenitét verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass jedes Item einer Skala nur
ein einziges Merkmal erfassen soll und nicht mehrere. Differenzierung bedeutet hier, dass der
Test moglichst viele Auspragungsgrade eines Merkmals misst. Distinktionsfahigkeit meint,
dass die Testskala eine eindeutige Entscheidung zwischen Personen zulassen muss, die das
Merkmal in hohem Mal3e bzw. in geringem Malie aufweisen (vgl. ebd.).

Probleme, die bei der Testerstellung auftreten kdnnen, sind die der Schwierigkeit und der
Trennschérfe. Die Schwierigkeit bezieht sich hier nicht nur auf Leistungstests. Der gemessene
Testwert soll am Ende Auskunft tiber das gesamte Leistungsspektrum einer Gruppe geben.

Die Trennscharfe gibt an, wie gut ein einzelnes Item den gesamten Test repréasentiert (vgl.
ebd., 87). Es stellt sich also die Frage, inwieweit die einzelnen Items die jeweilige Dimension
der Medienkompetenz abbilden kénnen.

Im Fragebogen kommen sowohl offen und halboffen formulierte Items als auch
Fragestellungen mit Antwortvorgaben vor. Bei der Beantwortung offener Fragen werden der
Testperson keinerlei Vorgaben gemacht (wenn es z. B. darum geht, Lieblingsfilme oder
Lieblingsspiele zu nennen). Diese Items sind aufgrund ihrer quantitativ schwer
einzuhegenden Antwortvielfalt meist etwas weniger reliabel als die geschlossenen Items.
Dafur gewéhren sie dem Beantworter aber auch mehr Raum, was gerade im Hinblick auf
Kreativitat oder die Wiedergabe von Assoziationen wichtig ist.

Halboffene Fragen nehmen den groRten Teil des Fragebogens ein. Hier werden
Antwortoptionen vorgegeben, die ggf. von der untersuchten Person vervollstandigt werden
mussen. Im Fragebogen bietet sich dies beispielsweise bei Wahrnehmungstests an, wenn es
um die Beschreibung eines speziellen Details eines Films oder eines Spiels gehen soll.

Bei den geschlossenen Fragen sind alle Antworten vorgegeben und die Testperson muss
nur noch die richtige Antwort auswéhlen. Solche Tests besitzen eine hohe Reliabilitat und
Objektivitat, kdnnen aber nur eine sehr begrenzte Anzahl von Auspragungen eines Merkmals
erfassen. Diese Form bietet sich an, wenn der Blick auf ein bestimmtes Detail gelenkt werden
soll und hier auch nur bestimmte Antwortmdglichkeiten realistisch sind (zum Beispiel bei
Fragen zum Mediennutzungsverhalten). Dies fuhrt zwar zu einer leichteren Vergleichbarkeit
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der Teilnehmer, spezielle Auspragungen konnten allerdings nicht verwertbar erfasst werden®!
(vgl. ebd., 87).

Bei einer solchen Gestaltung von Fragebdgen ist immer eine Verfalschung mdglich, die im
Vorfeld bedacht und zum Teil durch vorsorgende MalRnahmen vermindert werden muss.
Problematisch kann beispielsweise die positive Selbstdarstellung von Probanden sein.
Madoglicherweise mochten Schuler ihren erhdhten Fernsehkonsum gerne vor anderen
verbergen oder geben nur die Dinge an, die vielleicht in der Klasse gerade im Trend liegen
oder sie in ein positives Licht riicken. AuBerdem kodnnten Schiler Fragen nur unvollstédndig
oder schemenhaft beantworten (vgl. ebd., 88).

Um diesen Problemen entgegenzuwirken, wurde der Test anonymisiert und den Schilern
auch erklart, dass die Antworten nicht auf ihre Person zuriickgefiihrt werden kénnen. Des
Weiteren wurden sie mehrfach zu einem korrekten Testverhalten angehalten und die
Bedeutung von ehrlichen Antworten wurde hervorgehoben. Besonders wichtig war es, den
Schilern klarzumachen, dass die Ergebnisse keinesfalls Auswirkungen auf ihre Benotung
haben. Um die Testmotivation und die allgemeine Motivation aufrechtzuerhalten, wurden
zahlreiche Pausen mit Entspannungsubungen eingeplant. Aullerdem gab es zu jedem Item
mehrere Fragen, sodass Verfalschungen herausgefiltert werden konnten.

Die Konstruktion des Fragebogens ging vom Medienkompetenzmodell aus und wurde
dann Schritt fiir Schritt weiterentwickelt. In dem einjahrigen Unterricht wurden die Schiler
speziell in den Punkten Nutzung, Analyse, Kritik und Gestaltung von Medien geférdert. Wie
in Kapitel 3 (v.a. 3.2.3, S. 43ff. und 3.2.4, S. 50ff.) beschrieben, wiirde sich eine zentrale
Medienkompetenz im Deutschunterricht in die Bereiche Wahrnehmungskompetenz,
Handlungskompetenz, Asthetische Kompetenz, Anschlusskommunikationsfahigkeit und
Kritikfahigkeit gliedern. Diese Bereiche sollten neben dem Mediennutzungsverhalten im
multimedialen Fragebogen®® getestet werden. Das Nutzungsverhalten wurde mit
geschlossenen Fragen, z. B. »Wie hdufig guckst du Fernsehen in deiner Freizeit?«, erkundet.
Hier waren dann sieben Mdglichkeiten vorgegeben, wobei die Befragten diejenige auswahlen
mussten, die am besten das eigene Nutzungsverhalten widerspiegelt. Neben dem
Medienkonsum konnten so auch Angaben z. B. zum Besitz einzelner Medien gesammelt
werden. Flr die Bereiche von Medienkompetenz reichten diese Mdéglichkeiten jedoch nicht
aus. Eines der wichtigsten Kriterien des medienintegrativen Deutschunterrichts ist, dass
immer mehrere Medien in gleichberechtigter Form nebeneinander ihren Einsatz finden. Ein
nur textbasierter Fragebogen wirde dieser Voraussetzung widersprechen. Um die
Kompetenzen adéaquat abzuprifen, mussten also ebenfalls audiovisuelle, piktorale und
multimediale Elemente ergdnzt werden. Dabei sollte der Test in einer Schulklasse
durchfiihrbar bleiben, also mit einem tberschaubaren technischen Aufwand auskommen. Es
bot sich die Variante an, den Schiilern einen Fragebogen in gedruckter Form zu geben, der
aus zwei Teilen besteht. Einen Teil konnte jeder fir sich l6sen, der andere Teil wurde
gemeinsam im Klassenverband mithilfe von Audio- und Videoaufzeichnungen bearbeitet.

61 Wenn die Skala zur Angabe der Haufigkeit der Computernutzung nur taglich, wochentlich, jahrlich angibt,
kann ein Proband, der den Computer nur freitagmorgens benutzt, seine Nutzungshaufigkeit nicht angeben.
62 Eine vollstdndige Version des Fragebogens ist im Anhang (S. 201ff.) zu finden.



4. Datenerhebungsmethoden und Untersuchungsaspekte 111

Um die funf Dimensionen der Medienkompetenz abzubilden, wurden jeweils funf
Beispielfragen konstruiert. Aus Grinden der Vergleichbarkeit wurden dann die einzelnen
Bereiche mit Punkten versehen, welche dem Auspragungsgrad der jeweiligen Kompetenz
entsprechen sollten. In jedem der finf Bereiche waren jeweils 50 Punkte méglich, sodass im
Fragebogen maximal 250 Punkte erreicht werden konnten. Die Bepunktung sollte in erster
Linie keinen erwiinschten Leistungsstandard charakterisieren,%® sondern eine bessere
Vergleichbarkeit der Gruppen untereinander sicherstellen. Die Auswertung erfolgte dann nach
folgendem Muster: Im Bereich Kritik war ein Bewertungskriterium, ob Uberhaupt eine
differenzierte Meinung zu dem Thema zu erkennen ist. Konnte diese dann auch noch
schlussig begriindet werden, wurde die volle Punktzahl fir die Frage gegeben.

An dieser Stelle sollen nun beispielhaft einige Fragen prasentiert werden, um das Prinzip
der Fragebogenkonstruktion deutlich zu machen. Im Bereich Wahrnehmung wird
beispielsweise ein kurzer Filmausschnitt prasentiert. AnschlieRend wird die dazugehoérige
Tonspur abgespielt. Die Schiiler versuchen nun, die Stimme einer Person im Film
zuzuordnen. Dafur massen sie sich in die Filmszene hineinversetzen und auch die Mimik und
Gestik der Personen beachten. In einer anderen Aufgabe sollen missverstandliche
Formulierungen in Plakatwerbungen aufgedeckt und diese korrigiert werden. Auch werden
Verweise in Medien auf andere Medien gesucht oder es wird (an anderen Beispielen) das
Verhéltnis von Medialitat und Realitét beschrieben.

Im Bereich Handlung werden zum Beispiel unterschiedliche Botschaften prasentiert.
Daraufhin miissen die Schiiler ein passendes Medium zur Ubermittlung der Botschaft wéhlen
und ihre Wahl begriinden. Dabei sind aufwendige Formen und Farben eher mit einem
visuellen Medium abzubilden, abstrakte Gegenstdnde und Gedanken besser mit einem
textuellen. Eine andere Frage zielte auf treffende Suchbegriffe ab, die man in eine
Suchmaschine eingeben muss, um spezielle Produkte zu finden. Auch musste in einer
Aufgabe beschrieben werden, welche Geflihle eine bestimmte Filmszene auslésen konnte.
Daneben ging es um Verarbeitungsstrategien (was zu tun ist, wenn einem eine Geschichte
nahegeht), aber auch um den richtigen Umgang mit Lernplattformen. Letzterer wurde anhand
einer anderen Lernplattform thematisiert als derjenigen, die im Unterricht benutzt wurde.

63  Ziel ist hier nicht, zu konstatieren, dass, wer die Hélfte der erreichbaren Punkte sammelt, eine mittelméaRige
Medienkompetenz aufweist und ab 150 Punkten ggf. eine gute Kompetenz erreicht ist. Die Bepunktung soll
in erster Linie eine Beschreibung des Istzustandes ermdglichen, der als Grundlage fir einen spéateren
Vergleich der beiden Gruppen und auch fiir einen Vergleich innerhalb der Gruppe dient. Wie viele Punkte
in welchem Bereich bei dem Test wiinschenswert waren, um eine gute Medienkompetenz attestiert zu
bekommen, wird im Rahmen dieser Arbeit nicht thematisiert.
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Abbildung 21: Beispiel fir eine Frage aus dem Bereich Wahrnehmung.

Rot!... Knallrot!

Rote Sandalen, rote Sockchen,
rote Hose, rotes Hemd

und rotes Haarband!

Wo wohnt die Grofmutter?: Alte StraBe 12!
‘Gut! Und Sie? - Neue Strafe 21!

Wie war Thre Tochter
zuletzt gekleidet?

ute
oNoj

Finden Sie sie wieder, ich bitte Sie!

Hilf dem Polizisten! Wer kénnte der Entfiihrer des Méadchens sein?
Auf welche beriihmte Geschichte verweist dieser Comicausschnitt?

Quelle: Pommaux/Kroger. 2005, 11.

Ein Aspekt aus dem Bereich Asthetik ist zum Beispiel, wie gut sich der Schiler in fremde
Asthetiken hineinversetzen kann. Hier wurde den Schiilern ein fiir sie fremder Filmausschnitt
(Verfilmung von Goethes Faust) vorgespielt und sie mussten einschétzen, warum dieser
Ausschnitt fur andere Menschen eine gewisse Qualitdt haben konnte. In einer anderen
Aufgabe ging es darum, anhand eines Medienprodukts Punkte zu benennen, die den eigenen
Geschmack treffen, und zu definieren, wie ein bestimmtes Medium gestaltet sein musste,
damit es einem selbst geféllt.

Eine Anweisung im Bereich Anschlusskommunikation war, nach der Présentation eines
Medienprodukts (hier ein Ausschnitt aus einem Computerspiel) passende Gesprachsthemen
zu nennen, die man in einer Konversation uUber das Produkt mit einem Freund aufgreifen
konnte. In einer weiteren Aufgabe ging es darum, konkret mit einer Person ein Gesprach tber
ein Medium anzufangen.

Mit den Fragen zum Bereich Kritik wurde untersucht, inwieweit die Befragten eine
differenzierte Meinung tber Medien haben und diese begrinden kénnen. Hier ging es zum
Beispiel um mdgliche Gefahren in sozialen Netzwerken, die Einschatzung von Casting Shows
oder eine Haltung zu Geschlechterklischees in der Werbung.

Aus den Fragen wurden dann entsprechend dem Medienkompetenzmodell Testpunkte
generiert und den einzelnen Aufgaben zugeordnet. Diesen Test absolvierte sowohl die
Forschungs- als auch die Kontrollgruppe. Das nachfolgend fokussierte Portfolio
dokumentierte den Lernfortschritt der Forschungsgruppe in den einzelnen medialen Projekten.
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Abbildung 22: Umgang mit Lernplattformen
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Auch in der Schule werden immer hufiger Lernplattformen benutzt, die dazu da sind, dass Schler und Lehrer auch von zu
Hause aus miteinander arbeiten kdnnen. Solch eine Seite im Internet kann verschiedenartig aussehen. Hier ist ein Beispiel fir
eine solche Seite. Die roten Zahlen und Buchstaben stehen fiir Kndpfe, mit denen man verschiedene Funktionen ausfiihren
kann.

Beispielfrage:

Welche Tasten missen betétigt werden, wenn du die aktuelle Hausaufgabe sehen willst?
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Abbildung 23: Beispielfrage aus dem Bereich Handlung
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Quelle: Eigene Erhebung

4.2.2 Portfolio

Als erganzendes Messinstrument kommt ein Portfolio zum Einsatz, um die Ergebnisse weiter
zu untermauern und einige der erfassten Kategorien etwas genauer zu beschreiben. Auf dieser
Grundlage werden am Ende ggf. Erklarungsansétze fur die Ergebnisse erhalten. Im Folgenden
wird diese Methode vorgestellt.

Der Begriff Portfolio wird sehr vielseitig verwendet, weshalb er flir das Forschungsprojekt
naher bestimmt werden muss: Es gibt einfache Sammelmappen, Bewertungs-, Prifungs- und
Leistungsportfolios, aber auch Entwicklungs- und Kursportfolios (vgl. Winter 2010, 191). Der
Ausdruck leitet sich vom italienischen Wort portafoglio ab% und wird schon seit der friihen
Renaissance verwendet (vgl. Hacker 2008b, 27). Uber die Jahrhunderte fand der Begriff bei
Kinstlern, Fotografen und Architekten Anklang, die fir ihre Bewerbungen Arbeitsergebnisse
gesammelt haben, mit denen sie ihre Fahigkeiten nachvollziehbar prasentieren wollten (vgl.
ebd., 28). In die deutsche Schullandschaft zog dieses Verfahren erst in den 1970er-Jahren
langsam ein, wohingegen es in den USA schon seit langerer Zeit Standard ist.

64 Das Wort kommt von portare (tragen) und foglio (Blatt).
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Im konkreten Fall wurde der individuelle Leistungsstand von Schillern und dessen
Entwicklung dokumentiert (vgl. Winter 2010, 187). Aufgrund der Vielseitigkeit lasst sich der
Begriff nur grob umreifRen:

»Mit den Aspekten der Kompetenzdarstellung, der Verbindung von Produkt und Prozess, der Verénderung
der Leistungsbewertung, der Weiterentwicklung der Lehr- Lernkultur ist ein grober Rahmen fir das
Verstandnis des padagogischen Portfoliokonzeptes gesteckt« (Hacker 2008b, 27).

Andere Umschreibungen nehmen hierbei den Lernenden stérker in den Fokus:

»Ein Portfolio ist eine zweck- und zielgerichtete Auswahl eigener Arbeiten einer Schilerin bzw. eines
Schiilers, in welcher die individuellen Bemiihungen, Fortschritte und Leistungen in einem oder mehreren
Bereichen dargestellt und reflektiert werden« (Schmidinger 2008, 68).

Portfolios sollen als Alternative zu den klassischen, schulischen Leistungstests (wie zum
Beispiel Klassenarbeiten oder andere klassische Werkzeuge der schulischen
Leitungsmessung) eingesetzt werden. Oft wird konstatiert, dass sie nicht nur die blof3en
Fertigkeiten testen, sondern dass mit ihnen auch der Aufbau von Kompetenzen besser
uberpruft werden kdnne, die sich nur schwer mit den klassischen Methoden ermitteln lieRen.
Dazu gehoren beispielsweise Aspekte wie Selbststdndigkeit, Organisation und Kreativitét
(vgl. Keller 2012, 19; Schmidinger 2008, 71). Gerade im Hinblick auf die Selbstbestimmtheit
kommt dem Portfolio eine Schlusselrolle zu. Hdacker bezeichnet das Portfolio als ein
»Entwicklungsinstrument« der Selbstbestimmung und Wertschatzung (vgl. Hacker 2007, 3).
Selbstbestimmtes Handeln ist hier in dem Sinne gemeint, dass jedes Schiillerhandeln subjektiv
begriindet ist und daher auf das eigene Lebensinteresse zuriickgeht (vgl. ebd., 7). Portfolios
helfen Schuilern somit, selbst nach Verknupfungen zwischen dem Thema und ihrer
Lebenswelt zu suchen und diese aktiv herzustellen. Besonders das Sichtbarmachen von
Kompetenzen ist in diesem Zusammenhang wichtig:

»Portfolioarbeit erfordert es, dass die Schilerinnen und Schuler wissen, was sie erarbeiten und
dokumentieren sollen, daher tendiert der Unterricht mit Portfolios dazu, dass hier Ziele explizit und
relevante Kompetenzen benannt werden. Eine Verbindung zum kompetenzorientierten Unterricht ist daher
sinnvoll« (Winter 2012a, 27).

Aus den genannten Griinden ist das Portfolio flir die vorliegende Studie gut geeignet. Die
medienintegrative Unterrichtsreihe geht tber ein Jahr und beinhaltet verschiedene Projekte, in
denen die Schuler nach und nach ihre Medienkompetenzen entwickeln kénnen. Ein anderer
wichtiger Punkt kommt jedoch hinzu. Schiler dokumentieren nicht nur ihre Ergebnisse,
sondern reflektieren diese auch und kommen Uber die Produkte miteinander ins Gesprach
(vgl. Winter 2012b, 42). Auf diese Weise erlangen sie eine kritische Sicht auf die eigene
Arbeit und koénnen in einen kreativen Prozess einsteigen (vgl. Winter 2010, 202). Dies
offeriert eine weitere Perspektive fir die Untersuchung. Neben der objektiven Erhebung
mithilfe des multimedialen Fragebogens kénnen hier auch die subjektiven Eindriicke der
Schuler in die Uberlegungen einbezogen werden. Von Interesse wird sein, wie sie ihren
Kompetenzzuwachs in den jeweiligen Bereichen einschétzen. Dabei soll nicht verschwiegen
werden, dass die Stellungnahme zu eigenen Ergebnissen auch eine Kompetenz fur Schiler
darstellt, die erst erlernt werden muss (vgl. Winter 2012b, 51).



4. Datenerhebungsmethoden und Untersuchungsaspekte 116

Das fur die Untersuchung genutzte Portfolio wird im Folgenden naher beschrieben. Es
handelt sich um ein Kurs- oder Projektportfolio, in dem die Schuler tber einen ldngeren
Zeitraum Ergebnisse sammeln. Im Portfolio sind bestimmte Aufgaben zu den Projekten
vorgegeben, es gibt aber auch die Mdglichkeit, eigenen Interessen nachzugehen und weitere
Themen in das Portfolio einflieBen zu lassen.

»Ein solches Portfolio entsteht, wenn Schilerinnen und Schiler — z.B. im Rahmen eines Oberthemas —
einer eigenen Frage nachgehen bzw. ein Teilthema Gbernehmen und ihre Arbeiten in Form eines kleinen
Portfolios dokumentieren. Sie haben dabei Freiheiten der interessenbezogenen Wahl, missen aber dennoch
etliche Vorgaben erfillen [...]« (ebd., 57).

Im Portfolio kénnen auflerdem nicht nur Einzelprodukte, sondern auch Prozesse (ber einen
langeren Zeitraum verfolgt und die Bandbreite der Arbeiten eines Schilers deutlich
dokumentiert werden, sodass diese auch fir Dritte nachvollziehbar sind (vgl. Winter 2010,
195). Vielleicht sind die ersten Arbeiten zu einem Projekt von mittelméaBiger Qualitét, aber
mit der Zeit sammeln sich mehrere Ergebnisse an, die einen Kompetenzzuwachs
dokumentieren. So entsteht ein Arbeitsprofil des jeweiligen Schilers (vgl. ebd., 209). Die
Ergebnisse, die dort eingefugt werden, missen nicht nur schriftlicher Natur sein. Mdglich
sind dartiber hinaus weitere mediale Ausprédgungsformen wie Zeichnungen, Videos und
Horprodukte (vgl. ebd., 190 oder Schmidinger 2008, 71). Aus praktischen Griinden wurden
die Ton- und Bildprodukte aus der Unterrichtsreihe nicht direkt im Portfolio »abgeheftet,
sondern auf einem Server® abgelegt, tber den die Schiler dann auf das Produkt Bezug
nehmen konnten.

Damit ist der theoretische Rahmen fir das Portfolio in diesem Projekt umrissen. An
festgelegten Stellen der Unterrichtsreihe erhalten die Schuler zu dem jeweiligen Oberthema
(passend zu den Projekten der multimedialen Unterrichtskonzeption) eine Aufgabenstellung
mit einer Anleitung. Hier sollen sie dann im Rahmen einer Projektarbeit zu einem Produkt
kommen, welches den zuvor behandelten multimedialen Unterrichtsschwerpunkt
widerspiegelt. Die Realisation dieses Projekts obliegt dann den Schilern. Der zweite wichtige
Pfeiler ist die Selbstbewertung der Schiler. Sie sollen nicht nur in jedem Projekt beschreiben,
was sie erarbeitet haben, sondern auch jeweils ihren Wissensstand vor und nach der Reihe
einschatzen und Probleme benennen. Dies geschieht mithilfe des Reflexionsbogens, der im
Folgenden (S. 174) noch genauer beschrieben werden soll.

Den Schulern werden zu Beginn des Gesamtprojekts die Portfolios in Form eines griinen
Hefters ausgehandigt. Dieser enthélt eine genaue Anleitung, wie es im folgenden Jahr zu
fihren ist. Wie bereits erwéhnt, ist es wichtig, Klarheit zu schaffen (ber das, was getan
werden soll und was ggf. bewertet wird (vgl. Winter 2012b, 49). In der Anleitung wird noch
einmal ausfuhrlich auf die unterschiedlichen Aufgaben hingewiesen, die die Schiler
begleitend tber das Schuljahr zu erledigen haben. Dies gilt fur die Bearbeitung der Projekte
und die Reflexion vor und nach der Projektphase. Mehr zum genauen Aufbau des speziellen
Portfolios ist im Ergebniskapitel 6.2.2.3 vermerkt.

65 Hier ist die Lernplattform Moodle gemeint.
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Im Folgenden soll die Vorgehensweise bei der Entwicklung des Fragebogens fir die
Hauptuntersuchung beschrieben werden.

4.2.3 Erhebung und Durchfiihrung

Die Erfassung der Ergebnisse erfolgte, wie bereits beschrieben, mittels eines standardisierten
multimedialen Fragebogens. Wichtig hierbei ist, dass Forschungs- und Kontrollgruppe unter
mdoglichst denselben Bedingungen getestet werden. Dies setzt eine genaue Planung und
Operationalisierung der MaRnahmen voraus (vgl. Bortz/Déring 2009, 31). Die Methode
Testen benennt in diesem Fall das Verfahren zur Erfassung der Medienkompetenz und legt
somit auch die spateren statistischen MaRnahmen zur Auswertung fest (vgl. ebd., 189).

Die erste Erhebung erfolgte am Anfang des Schuljahres, im September 2010. Die Schiiler
waren erst wenige Wochen in ihren neuen Klassen der weiterfiihrenden Schule angekommen.
Fur die Befragung war es notig, vier Schulstunden zu blocken, damit auch das individuelle
Arbeitstempo der einzelnen Schiiler berlcksichtigt werden konnte. Neben den offiziellen
Pausen wurden Entspannungsphasen eingeplant, in denen kurze Bewegungsspiele
durchgefuhrt wurden. Daruber hinaus gab es auch ein kleines Buffet, wo Getranke und etwas
zu Essen bereitstanden. Zuerst war der Teil des Fragebogens zu beantworten, der wegen der
Présentation der unterschiedlichen Medien mit der ganzen Gruppe gemeinsam gelést werden
musste. Den zweiten Teil, der zum Beispiel das Nutzungsverhalten abfragte, konnten die
Schiiler dann in individuellem Lerntempo bearbeiten. Die Durchfiihrung der Erhebung in der
Forschungs- und Kontrollgruppe erfolgte innerhalb einer Woche. Der Abschlusstest lief
ahnlich ab und erfolgte im Juli des darauffolgenden Jahres, kurz vor Schuljahresende. Hier
wurden fur die Durchfuhrung nur drei Schulstunden benétigt, da die Fragen zum
Mediennutzungsverhalten nicht ein zweites Mal gestellt werden mussten.

4.3 Rahmenbedingungen

Im Folgenden sollen die Rahmenbedingungen konkretisiert werden, unter denen das Projekt
stattfand. Dazu sollen die Schule und die jeweiligen Lerngruppen vorgestellt werden.

4.3.1 Klasse, Schule, Milieu

Die Untersuchung wurde in einem Gymnasium in Bocholt durchgefihrt, welches im
westlichen Munsterland liegt. Bocholt ist eine mittelgrof3e Stadt mit ca. 71.000 Einwohnern
und bietet sowohl eine Schilerklientel, die aus dem stadtischen Raum kommt, als auch
Schiiler, die aus dem benachbarten landlichen Raum stammen. Es handelt sich bei der Schule
um ein mittelgroRes Gymnasium mit ca. 800 Schilern und ca. 60 Lehrern, das Teil eines
Schulzentrums ist, in dem ebenfalls ein Berufskolleg und eine Realschule beheimatet sind.
Die Schullaufbahn endet hier in der Regel nach der QII (friher 12) mit dem bestandenen
Abitur. Es kann aber auch die Fachhochschulreife, Fachoberschulreife und der
Hauptschulabschluss erworben werden. Zur Ausstattung gehéren neben den Fachrdumen auch
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modern ausgestattete Computer- und Medienrdume. Aufgrund der N&he zur niederlédndischen
Grenze wird als Fremdsprache Niederldndisch neben Englisch, Franzésisch und Latein
angeboten.

4.3.2 Unterricht

Der Unterricht fand in der Untersuchungsgruppe nach dem zuvor (Kapitel 4.2) beschriebenen
Muster statt. Hier habe ich als Forschender selbst die Klasse unterrichtet. Nach dem
Eingangstest folgten chronologisch die einzelnen Themen. Die Projekte bildeten jeweils den
Abschluss eines Themas. Die Kontrollgruppe unterrichtete eine Kollegin, die die Anweisung
hatte, den Unterricht traditionell buchorientiert zu gestalten. Die Themen des Unterrichts
waren (abgesehen von den medialen Projekten) in beiden Klassen identisch, da die Schule
dies im hausinternen Lehrplan vorsieht. So bearbeiteten beide Gruppen beispielsweise den
Roman Ronja Raubertochter, aber auf unterschiedlichen Wegen. Wéhrend in der
Untersuchungsgruppe mediale Projekte durchgefiihrt wurden, wurden in der Kontrollgruppe
klassische buchorientierte Projekte (Lesetagebuch zum Roman, ...) initiiert. Es erfolgten
wdchentliche Absprachen unter den Fachlehrern, um die entsprechenden Unterrichtsvorhaben
zu koordinieren.

4.3.3 Untersuchungs- und Kontrollgruppe

Bei den beiden untersuchten Gruppen handelt es sich um je eine 5. Klasse des beschriebenen
Gymnasiums. Wichtig ist, dass die Gruppen zum Schuljahresanfang neu zusammengesetzt
worden sind (Ubergangsstelle von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule). Zu diesem
Zeitpunkt finden bei den Kindern im Bereich der Mediensozialisation noch wichtige
Entwicklungsprozesse statt (siehe Kapitel 2, S. 22f.). Die Schiler kommen mit sehr
unterschiedlichen Voraussetzungen zur weiterfihrenden Schule, da sie in den Grundschulen
auch eine unterschiedliche mediendidaktische Grundbildung erfahren haben. Die neuen
Klassen wurden am Anfang der Jahrgangsstufe nach dem Zufallsprinzip gebildet, sodass eine
gute Durchmischung nach demografischen und schulischen Merkmalen gewahrleistet war.
Untersuchungs- und Kontrollgruppe zeigten auf den ersten Blick keine besonderen
Auffalligkeiten (Migrationshintergrund, ADHS oder Inklusion).
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Wissenschaftliches Arbeiten verlangt im Gegensatz zu Alltagshandeln eine besondere
Vorgehensweise. Zum Beispiel ist eine genaue Systematik und Dokumentation des
Vorgehens wahrend des Forschungsvorhabens nétig. Eine prazise Terminologie ist ebenfalls
notwendig, die das Ziel hat, eine widerspruchsfreie Theorie zu formulieren, die wiederum den
Rahmen fur das Forschungsvorhaben vorgibt. Zur Auswertung werden angemessene
Analyseverfahren verwendet und eine genaue Interpretation der Ergebnisse sollte erfolgen.
Am Ende steht die Evaluation, die Uberpriifung von Giiltigkeitskriterien und eine mogliche
Fehlerquellensuche (vgl. Bortz/Doring 2009, 31).

Ein wichtiger Aspekt bei der Entwicklung des multimedialen Fragebogens war der Pretest.
Er wurde ein Jahr zuvor an einem Dinslakener Gymnasium und ein weiteres Mal am besagten
Bocholter Gymnasium durchgefiihrt. Die zahlreichen Pretests halfen dabei, die zuvor
ungetesteten Items zu justieren. So konnten einige Unklarheiten im Fragebogen beseitigt
werden, die auf den ersten Blick nicht ins Auge gefallen sind (es gab in den Fragen teilweise
Begrifflichkeiten, die den Schulern nur wenig oder nicht bekannt waren). Des Weiteren zeigte
sich, dass der Gegenstandsbereich auch den Schilern bewusst gemacht werden und der Test
mit einer schilergerechten Mediendefinition beginnen musste. Aullerdem mussten in der
Préasentation vor der gesamten Klasse teilweise Grafiken und Symbole ausgetauscht werden,
da sie von den Schilern aus grol3er Entfernung nur schlecht wahrgenommen werden konnten.
Auch die Video- und Tonqualitdt musste an einigen Stellen weiter verbessert werden.

Bei der mehrfachen Auswertung der Testdaten konnten zum Beispiel nicht trennscharfe
Items ersetzt oder modifiziert werden. Auch zeigte sich, dass einige Items missverstandliche
Ergebnisse erzielten oder ihren eigentlichen Sinn verfehlten. So wurden viele Varianten
ausprobiert, bis die endgultige Version des Fragebogens zustande kam.

Der Pretest erhdhte die Chancen, am Ende zu moglichst aussagekraftigen Daten zu
gelangen. Es wurde versucht, den gesamten Test — sowohl die inhaltlichen Fragen als auch die
Testbedingungen — an den allgemeinen wissenschaftlichen Gutekriterien auszurichten.

Wie bereits erwéhnt, ist es nicht einfach, bei einem abstrakten Komplex wie dem der
Medienkompetenz Validitat zu erzielen.

»Die Validitat eines Tests gibt an, wie gut der Test in der Lage ist, genau das zu messen, was er zu messen
vorgibt« (Bortz/Déring 2009, 200).

Eine wichtige ZielgroRe ist die Inhaltsvaliditat. Der Test soll den Inhalt des zu messenden
Konstrukts in seinen wesentlichen Zigen erfassen. Dies ist nicht durch Kennzahlen zu
belegen, sondern nur durch eine genaue Zielformulierung moglich (vgl. ebd.).

Der Test soll ebenfalls kriterienvalide sein: Korrespondierende Merkmale missen auch
dementsprechend im Test abgebildet werden.%® Konstruktvalide ist der Test, wenn aus den

66 Ein Beispiel hierfiir wére Schuleignung und dazu korrespondierender Schulerfolg.



5. Aufbereitung der Daten 120

Zielformulierungen Hypothesen ableitbar sind, die auch mithilfe der Testwerte bestatigt
werden konnen.

Dariiber hinaus unterscheidet man die interne und die externe Validitét. Interne Validitat
bedeutet, dass Veranderungen der Antworten der Versuchspersonen ausschlie3lich von den
im Experiment hervorgerufenen Bedingungen ausgeldst wurden. Dazu mussen potenzielle
Storvariablen eindeutig benannt und mdoglichste ausgeschaltet werden, da andernfalls die
Generalisierbarkeit des Experiments leidet (vgl. ebd.).

Es gestaltet sich als schwierig, fur den Bereich Medienkompetenz passende Items zu
erstellen, da es sich hier teilweise um sehr abstrakte Dimensionen handelt. Auch ist teilweise
schwierig zu beurteilen, ob eine bestimmte Frage zur Wahrnehmung auch jeden Probanden
nach denselben Aspekten fragt. So sind es ja oft Medientexte, in denen bereits eine Polysemie
angelegt ist. Diesem Problem war nur durch zahlreiche Tests in verschiedenen Lerngruppen
beizukommen. An einigen Stellen wurde Kklar, dass Gruppen teilweise zu Fragen eine
bestimmte Einfuhrung bendtigen, um eine Prifungsfrage korrekt zu verstehen. Zum Beispiel
musste in einigen Texten der historische Kontext erldutert werden. In Bezug auf den Bereich
Inhaltsvaliditat wurde sichergestellt, dass im Vorfeld die einzelnen Bereiche der
Medienkompetenz und ihrer Teildimensionen moglichst umfassend erarbeitet wurden. Der
Bereich Asthetik ist dabei eine Dimension, die ein sehr weites Feld umfasst und von diversen
wissenschaftlichen Richtungen unterschiedlich verstanden wird. Fur die Untersuchung wurde
aus dieser Vielfalt von Bedeutungen und Richtungen jedoch nur ein kleiner Teil
herausgegriffen. Die Kriterienvaliditat konnte mithilfe der zahlreichen Vortests verbessert
werden, da so widersprichliche Items aufgedeckt werden konnten. Um die interne Validitéat
zu gewadhrleisten, wurde versucht, moglichst viele Stérquellen im Auge zu behalten und zu
berucksichtigen.

Storquellen kénnen einen betréchtlichen Einfluss auf die Untersuchungsergebnisse nehmen
und spielen besonders in Felduntersuchungen eine groRe Rolle (vgl. Bortz/Déring 2009, 57).

Bei Felduntersuchungen ist es allerdings schwierig, Stérvariablen auszuschalten, da dies zu
einer kinstlichen Untersuchungssituation fiihren kann (vgl. Hussy/Schreier/Echterhoff 2013,
138).

Gerade in einer Schulklasse sind viele Storvariablen vorhanden, die zumindest in die
Uberlegungen einbezogen werden miissen. In der Beschreibung der Durchfithrung wurden
bereits einige MaRnahmen genannt. Wichtig ist, dass es sich bei einer Schulklasse um
Personen handelt, die nicht zu jedem Zeitpunkt motiviert sind, verschiedene Tests
durchzufiihren. Auch haben sie nur eine bestimmte Zeitspanne, in der sie sich konzentrieren
kdnnen. Somit ist in der betrachteten Schulstufe ein Test tber sechs Stunden unmaoglich, der
aus wissenschaftlicher Sicht sicher sinnvoll wére, um die Kompetenzen genauer zu erfassen.
Diesen Problemen wurde durch eine méglichst genaue Planung begegnet. Stunden wurden auf
den Vormittag verlegt, es wurden regelmaRige Pausen eingehalten, Schiler konnten sich
wahrend des Tests bewegen und hatten die Mdoglichkeit, zu essen und zu trinken. Die
Kinstlichkeit der Situation ist zumindest wahrend des Tests kaum zu vermeiden. Den
Schulern wurde sehr genau erklart, dass der Test einerseits aus erkenntnistechnischer Sicht
eine Bedeutung hat, aber trotzdem nicht negativ in ithren personlichen Leistungen vermerkt
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werde. AulRerdem wurden die Schiler streng darauf hingewiesen, in Einzelarbeit zu arbeiten,
um Verfalschungen im Test zu vermeiden. Auch sollten die Schiler nicht genétigt werden,
zum Beispiel bei den Fragen zu ihrem Medienkonsum sozial erwiinschte Antworten zu geben.
Dabei war es sinnvoll, wéahrend der Tests eine zweite Lehrkraft mit im Raum zu haben, die
dabei half, die Schuler zu konzentriertem Arbeiten anzuleiten.

Die externe Validitat ist die mogliche Ubertragbarkeit des Experiments. Eine gute externe
Validitat ermdglicht eine breite Generalisierbarkeit der Ergebnisse.

Die statistische Validitat gibt Auskunft Gber die Gite und Auswahl der statistischen
Verfahren und ihrer Interpretation (vgl. ebd., 139).

Uber die statistische Validitat wurde im vorherigen Kapitel ausfiihrlich gesprochen.
Interessant ist jedoch bei diesem Forschungsdesign die externe Validitat. Einerseits handelt es
sich um eine Feldstudie, die nicht unter Laborbedingungen durchgefuhrt wurde. Auch sind die
Klassen zumindest vordergriindig zufallig zusammengesetzt. Trotzdem bleiben die Probanden
immer noch eine Gruppe von Schiilern, die meist mit einer Gymnasialempfehlung an diese
Schule gekommen sind. Auch sind manche Stoérquellen wie Nervositat oder
Konzentrationsdefizite nicht vollstandig auszuschlieRen. Des Weiteren handelt es sich um
eine relativ kleine Stichprobe. Da der Vergleich zu einer groReren Gruppe nicht moglich ist,
bleibt die Aussage streng genommen erst einmal auf die untersuchte Gruppe beschrankt. Ob
bestimmte Effekte auch in anderen Gruppen sichtbar werden, musste in Nachfolgestudien
noch bewiesen werden.

Die Reliabilitat gibt Auskunft Gber die Zuverlassigkeit eines Tests.

»Die Reliabilitit eines Tests kennzeichnet den Grad der Genauigkeit, mit dem das geprifte Merkmal
gemessen wird« (Bortz/Doring 2009, 196).

Um die Reliabilitat sicherzustellen, kdnnten zum Beispiel Wiederholungen des Tests genutzt
werden, wobei gleiche Personen auch zu gleichen Ergebnissen beim Test kommen sollten.
Ursachen fir Abweichungen konnen Storgrof3en sein, die es aufzudecken gilt: Mudigkeit,
Missverstandnisse oder Raten kdnnen die Reliabilitat verringern (vgl. ebd.).

Durch die zahlreichen Pretests (s. S. 119) konnte die Reliabilitdt immer wieder verbessert
werden, da man bei starken Abweichungen innerhalb einzelner Fragen diese entsprechend
verandern konnte, sodass auch bei Messungen in unterschiedlichen Klassen widerspruchsfreie
Ergebnisse erzielt werden konnten. Im Forschungsprojekt wurde der Test doppelt
durchgefuhrt, und zwar als Eingangs- und als Endbefragung. Um die Ergebnisse nicht zu
verfalschen und mdogliche Storquellen nicht noch zu verstéarken, wurde entschieden, denselben
Test an zwei Stellen einzusetzen. Erst einmal liegt zwischen den Tests fast ein komplettes
Jahr, was es den Probanden schwierig macht, sich noch an Details zu erinnern. AuRerdem
wurde der Test nicht mit den Schilern besprochen, Ldsungsmdéglichkeiten nicht diskutiert.
Hé&ufig sind auch mehrere Antworten mdglich. Eine Meinung zu einem Thema kann sich
beispielsweise innerhalb eines Jahres gewandelt oder differenziert haben.

Das letzte zu diskutierende Gutekriterium ist die Objektivitat.

»Die Objektivitat eines Tests gibt an, in welchem AusmaR die Testergebnisse vom Testanwender abhéngig
sind« (ebd., 195).
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Verschiedene Testanwender sollen also zum selben Ergebnis kommen. Hieran knipft die
Durchfiihrungsobjektivitat an, die stark vom Versuchsleiter abhéngig ist. Unter mangelnder
Objektivitdt in der Auswertung, also bei der Vergabe von Testpunkten, kann die
Auswertungsobjektivitat leiden. Zum Schluss spielt die Interpretationsobjektivitat eine Rolle,
also in welcher Weise die Ergebnisse wie interpretiert werden. Dies sollte ebenfalls
personenunabhangig sein (vgl. ebd.).

Den meisten Problemen wurde durch eine enge Standardisierung begegnet. Die
Fragebdgen hatten durch Layout und Formulierung eine bestimmte Form, die dabei half, die
einzelnen Tests immer nach demselben Muster ablaufen zu lassen. Auch der Unterricht folgte
einem fest geplanten Schema. Wahrend der Auswertung und Interpretation der Daten wurden
verschiedene Varianten im Doktorandenkolloquium diskutiert sowie unterschiedliche
Sichtweisen in die Betrachtung aufgenommen. Die Bepunktung im Rahmen der Auswertung
der Fragebogen wurde in der Testphase von verschiedenen Personen durchgefihrt.
Abweichungen wurden hier ebenfalls diskutiert und fihrten zu einem Anmerkungskatalog zu
den einzelnen Items, mit dessen Hilfe die Auswertung der Hauptbefragung dann durchgefuhrt
wurde.

Die Objektivitdt wird etwas eingeschrankt, da in diesem Fall der Forscher auch der
Unterrichtende gewesen ist. Trotz genauer Planung und Absprachen sind hier wahrscheinlich
kleine subjektive Pragungen nicht zu vermeiden gewesen. Andererseits war auf diese Weise
gewahrleistet, dass das Unterrichtsprojekt theoriegerecht durchgefiihrt werden konnte und
mdogliche Storquellen bereits bei der Entstehung erkannt werden konnten. AuRerdem war es
so moglich, das Projekt Uber ein komplettes Schuljahr durchzufiihren, was etwaige Effekte
deutlicher sichtbar werden I&sst.
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Im Folgenden sollen die Ergebnisse des Projekts dargestellt werden. Die Grundlage hierfir
bildet der multimediale Fragebogen, mit dem am Anfang und am Ende der Trainingsphase
Daten  erhoben  worden sind.  Zuerst sollen nun  Zusammensetzung und
Mediennutzungsverhalten der Teilnehmenden skizziert werden.

6.1 Soziodemografische Zusammensetzung des Samples

An dem Forschungsprojekt nahmen insgesamt 52 Schiilerinnen und Schiiler®” aus zwei
Parallellassen teil. Die Forschungsgruppe wurde tber ein Jahr medienintegrativ unterrichtet.
Sie bestand aus 27 Personen (davon 11 weiblich). Die Kontrollgruppe bestand aus 25
Personen (davon 12 weiblich). Die folgende Vorstellung der Gruppen wirft einen genauen
Blick auf den Medienbesitz und -konsum aller Befragten, da diese Aspekte eine besondere
Bedeutung flr das Projekt haben.

6.1.1 Untersuchungsgruppe

Die Altersstruktur der Klasse ist relativ einheitlich, wie es fur eine 5. Klasse der
Erprobungsstufe tblich ist. Die meisten Schuler sind im Alter von 10 oder 11 Jahren. Es gibt
nur einen Schiler, der junger in die 5. Jahrgangsstufe eingetreten ist (Abbildung 24). Da das
Schulwesen auf der Einrichtung altershomogener Klassen beruht, ist aber nicht
verwunderlich, dass die Modalgruppe (10 Jahre) in der Auszahlung nach Alter fast 80 % der
Befragten einschlief3t.

Abbildung 24: Altersstruktur der Untersuchungsgruppe
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67 Um den Text weiterhin flussig lesbar zu halten, wird auch in diesem Kapitel die mannliche Bezeichnung
gleichermalien fir alle Probandinnen und Probanden verwendet.
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Quelle: Eigene Erhebung.

Tabelle 3 zeigt, wie viele Mediengerate in den Haushalten der Befragten vorhanden sind. Die
meisten Gerate waren mehrfach vorhanden, wie zum Beispiel Fernseher oder Radios. Dies
deckt sich mit den Ergebnissen der KIM-Studie 2010, nach der in allen befragten Haushalten
ein Fernsehgerat vorhanden ist und auch die Versorgung von CD-Playern und Videorekordern
fast bei 100 % liegt (vgl. KIM-Studie 2010, 9). Nur bei den Kassettenrekordern ergibt sich bei
den Jugendlichen der Untersuchungsgruppe ein hoherer Anteil als im Jahr 2010.

Tabelle 3:  Anzahl der verfiigharen Medien in der Familie

Median Mittelwert Std.-Abw.
Fernsehen 2 2,3 1,1
Video 1 2,3 3,6
Kassettenabspielgeréte 2 2,1 1,6
Radio 2 2,7 1,9
CD-Player 2 2,5 15
MP3-Player 1 2 1,2
PC 2 2,3 1,5
Internetzugang 2 2,2 1,2
E-Mail 2 2,3 1,3
Laptop 1 1,3 1
Handy 4 3,7 1,1
Spielkonsole 1 1,2 1,2
Tragbare Spielkonsole 1 15 14

Quelle: Eigene Erhebung.

Tabelle 4 (S. 125) zeigt, wie diese Medien in der Familie verteilt sind. Hier weichen die
Ergebnisse etwas von denjenigen der KIM-Studie ab, nach der die Kinder fast zur Halfte ein
eigenes Fernsehgerét besitzen (vgl. KIM-Studie 2010, 10). In der untersuchten Schulklasse
sind es jedoch nur 11 Prozent. Die restlichen Medien sind ahnlich verteilt wie in der KIM-
Studie. An der Spitze steht auch hier der CD-Player mit 77,8 % im eigenen Besitz. Auch die
Ausstattung mit Handys liegt im Sample dieser Untersuchung mit 76 % gegentiber knapp
50 % uber dem Durchschnitt der KIM-Studie. Auch der Besitz von Spielekonsolen liegt in der
Untersuchungsgruppe mit 33 % etwas tber dem Durchschnitt. Interessant hierbei ist die gute
Verfligbarkeit eigener E-Mail-Adressen (fast 40%). Dies war auch in der Planung und
Durchfiihrung des Forschungsprojekts von Vorteil, da eine eigene E-Mail-Adresse eine
wichtige Voraussetzung fur das medienintegrative Arbeiten war. So konnte auf die hohe
Ausstattung mit dem eigenen E-Mail-Zugang zurlickgegriffen werden.
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Tabelle 4:  Verteilung der Gerate in der Familie

Gerat Frage Anzahl Anteil
Fernsehgerét besitzt du allein 3 11,1%
teilst du dir mit Geschwistern 3 11,1%
teilt sich die Familie 21 77,8%
haben wir nicht 0 0,0%
Videogeréat besitzt du allein 5 20,0%
teilst du dir mit Geschwistern 1 40%
teilt sich die Familie 17 68,0 %
haben wir nicht 2 8,0%
Radio besitzt du allein 13 50,0 %
teilst du dir mit Geschwistern 0 0,0%
teilt sich die Familie 13 50,0 %
haben wir nicht 0 0,0%
Kassettenrekorder besitzt du allein 14 56,0 %
teilst du dir mit Geschwistern 2 8,0%
teilt sich die Familie 2 8,0%
haben wir nicht 7 28,0 %
CD-Player besitzt du allein 21 77,8%
teilst du dir mit Geschwistern 1 3,7%
teilt sich die Familie 3 11,1%
haben wir nicht 2 74%
Laptop besitzt du allein 1 4,3%
teilst du dir mit Geschwistern 0 0,0%
teilt sich die Familie 16 69,6 %
haben wir nicht 6 26,1 %
Spielekonsole besitzt du allein 9 33,3%
teilst du dir mit Geschwistern 7 25,9%
teilt sich die Familie 5 18,5%
haben wir nicht 6 22.2%
Tragbare Spielekonsole besitzt du allein 14 53,8%
teilst du dir mit Geschwistern 3 11,5%
teilt sich die Familie 2 7.7%
haben wir nicht 7 26,9%
Handy besitzt du allein 19 76,0 %
teilst du dir mit Geschwistern 1 40,0%
teilt sich die Familie 4 16,0%
haben wir nicht 1 4,0%
MP3-Player besitzt du allein 18 69,2 %
teilst du dir mit Geschwistern 1 3,8%
teilt sich die Familie 2 17%
haben wir nicht 5 19,2%
PC besitzt du allein 8 30,8%
teilst du dir mit Geschwistern 6 23,1%
teilt sich die Familie 11 42,3%
haben wir nicht 1 3,8%
Internet besitzt du allein 8 30,8%
teilst du dir mit Geschwistern 2 17%
teilt sich die Familie 16 61,5%
haben wir nicht 0 0,0%
E-Mail besitzt du allein 9 40,9%
teilst du dir mit Geschwistern 1 45%
teilt sich die Familie 11 50,0 %
haben wir nicht 1 4,5%

Quelle: Eigene Erhebung.
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Tabelle 5:  Mediennutzung der Befragten

Gerat Haufigkeit Anzahl Anteil
Fernsehen mehrmals t&glich 7 26,9 %
(fast) taglich 17 65,4 %
ca. 1-2 Mal die Woche 1 3,8%
ca. 1-2 Mal im Monat 0 0%
seltener 1 3,8%
nie 0 0%
Lernprogramme mehrmals t&glich 2 8,0%
(fast) taglich 5 20,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 6 24,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 6 24,0%
seltener 5 20,0%
nie 1 40%
Am Computer Texte verfassen mehrmals téglich 0 ,0%
(fast) t&glich 2 8,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 3 12,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 6 24,0%
seltener 7 28,0 %
nie 7 28,0 %
Biicher mehrmals taglich 11 44,0%
(fast) t&glich 9 36,0 %
ca. 1-2 Mal die Woche 3 12,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 1 4,0%
seltener 1 4,0%
nie 0 ,0%
Comics mehrmals t&glich 3 12,0%
(fast) t&glich 3 12,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 4 16,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 6 24,0%
seltener 4 16,0 %
nie 5 20,0 %
Tageszeitung mehrmals t&glich 3 12,0%
(fast) taglich 8 32,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 3 12,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 1 40%
seltener 7 28,0%
nie 3 12,0%
Zeitschriften mehrmals téglich 1 4,0%
(fast) taglich 4 16,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 6 24,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 1 4,0%
seltener 8 32,0%
nie 5 20,0%
Video/ DVD mehrmals taglich 0 0%
(fast) taglich 1 4,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 12 48,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 6 24,0%
seltener 5 20,0%
nie 1 40%
Radio mehrmals taglich 10 40,0%
(fast) t&glich 4 16,0 %
ca. 1-2 Mal die Woche 3 12,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 1 4,0%
seltener 4 16,0%
nie 3 12,0%
Horbuch mehrmals taglich 3 13,0%
(fast) t&glich 6 26,1%
ca. 1-2 Mal die Woche 3 13,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 4 17,4%
seltener 2 8,7%
nie 5 21,7%
Musik/ MP3 mehrmals t&glich 4 16,0%
(fast) taglich 10 40,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 8 32,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 0 0%
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Gerat Haufigkeit Anzahl Anteil
seltener 1 4,0%
nie 2 8,0%
Computerspiele mehrmals t&glich 3 125%
(fast) t&glich 5 20,8%
ca. 1-2 Mal die Woche 9 37,5%
ca. 1-2 Mal im Monat 3 125%
seltener 3 125%
nie 1 42%
Konsolenspiele mehrmals téglich 2 7,7%
(fast) t&glich 6 231%
ca. 1-2 Mal die Woche 10 38,5%
ca. 1-2 Mal im Monat 1 3,8%
seltener 3 11,5%
nie 4 15,4 %
Im Internet surfen mehrmals t&glich 3 115%
(fast) t&glich 5 19.2%
ca. 1-2 Mal die Woche 3 115%
ca. 1-2 Mal im Monat 3 115%
seltener 5 19,2%
nie 7 26,9 %
E-Mails schreiben mehrmals t&glich 1 4,0%
(fast) taglich 1 4,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 3 12,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 4 16,0 %
seltener 4 16,0 %
nie 12 48,0%
Chatten mehrmals téglich 2 7,7%
(fast) taglich 3 115%
ca. 1-2 Mal die Woche 2 7.7%
ca. 1-2 Mal im Monat 1 3,8%
seltener 4 15,4 %
nie 14 53,8 %
Telefonieren mehrmals taglich 10 40,0%
(fast) t&glich 10 40,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 3 12,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 0 0,0%
seltener 2 8,0%
nie 0 0,0%

Quelle: Eigene Erhebung.

Tabelle 6 dokumentiert die Anzahl der in den Haushalten der Untersuchungsgruppe
vorhandenen Medien. Hier sollten die Schiller schatzen, wie viele Medien sich in ihrem
Besitz befinden. Diese Werte missen mit Vorsicht betrachtet werden, da es 10-Jahrigen
erfahrungsgemal sehr schwerfallt, die Anzahl der im Haushalt tatsdchlich vorhandenen
Medien realistisch einzuschatzen. So lielle sich auch die grofle Spannweite der Ergebnisse
erklaren. Aufféllig ist auch die hohe Zahl an Hérblichern. Diesbezliglich liegt die Vermutung
nahe, dass es sich dabei zu einem bedeutenden Anteil um Kinderhdrspiele wie Benjamin
Blimchen handelt. Bei den Biichern scheint ein relativ umfangreicher Besitz vorzuherrschen,
aber es zeichnet sich auch eine sehr grofle Schwankungsbreite ab. Lernprogramme und PC
spielen kaum eine Rolle. Die Standardabweichung, die teilweise weit tber dem Mittelwert
liegt, dokumentiert, dass einige Schiler extrem hohe Angaben gemacht haben.

Tabelle 6:  Anzahl der Medien im Haushalt (Untersuchungsgruppe)
Mittelwert Std.-Abw.

DVD/ Video 20 32
Musik/ CD 41 75
Horbiicher 75 256

Konsolenspiele 12 19
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PC-Spiele 9 22
Lernprogramme 3 3
Zeitschriften 11 18
Blicher 92 132
Comics 14 22
Romane 6 12

Quelle: Eigene Erhebung.

In Tabelle 5 (S. 126) wird die Mediennutzungsintensitat betrachtet. Auch hier sollten die
Schiiler Selbsteinschatzungen vornehmen, wobei fraglich ist, inwieweit die Zeit realistisch
eingeschatzt werden kann. Aus diesem Grund wurden hier relative Kategorien vorgegeben
wie wochentlich oder taglich, um den Befragten Referenzpunkte zu bieten. In Tabelle 5 fallt
auf, dass Fernseher und Radio bei den befragten Jugendlichen eine groRRe Rolle spielen. Auch
das Telefon scheint mit 40% téaglicher Nutzung einen wichtigen Stellenwert fiir die
Jugendlichen einzunehmen. Schaut man in die KIM-Studie, so bemerkt man, dass das Internet
hier mit 43 % einen deutlich gréeren Stellenwert aufweist (vgl. KIM-Studie 2013, 12) als in
der vorgestellten Untersuchung: Innerhalb der Untersuchungsgruppe nutzen nur 11,4 % das
Internet mehrmals am Tag. Auch das Bucherlesen nimmt hier mit 44 % einen relativ hohen
Anteil an der tdglichen Mediennutzung ein. Die Tabelle zeigt aulerdem, dass der Computer
eher zum Spielen als zu anderen Tétigkeiten genutzt wird.

Der DVD-Konsum verldauft ungefahr parallel zur KIM-Studie mit 2% taglicher Nutzung
(vgl. ebd.) gegenuber 4% téaglicher Nutzung in der Untersuchungsgruppe. Auch Zeitungen
und Zeitschriften scheinen im téglichen Leben der Schiiler eine grofiere Rolle zu spielen:
32 % gaben an, fast tdglich eine Zeitung zu lesen. Auch Musikh6éren nimmt bei den Schilern
der Untersuchungsgruppe mit 20 % taglicher Nutzung einen hohen Stellenwert ein. Die E-
Mail liegt mit 4% taglicher Nutzung hinter dem Chatten (11%). Allerdings sind die
Abweichungen in diesem Bereich in Anbetracht des Gesamtbildes nicht so stark ausgepréagt,
dass man von einer Besonderheit sprechen kann. Aufgrund der GroRe der hier untersuchten
Stichprobe kann dieser Unterschied auch nicht auf eine Signifikanz hin untersucht werden.
Viele Schuler dieser Gruppe scheinen einen Hang zu gedruckten Medien zu besitzen und die
digitalen Medien etwas weniger zu nutzen. Dies konnte damit zu tun haben, dass die
Schilerschaft aus einer kleineren Ortschaft kommt, in der eher traditionelle Medien eine
wichtige Rolle spielen.

Interessant ist in diesem Zusammenhang die differenzierte Computernutzung der
Jugendlichen, die in Abbildung 25 dargestellt wird.
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Abbildung 25:

Computernutzung (Angaben in %)

B Computerspiele

B am Computer Texteq]
schreiben

E-Mails-verschicken¥

H im Internet spielen

B Lernprogramme

N programmieren

W im Internet surfen

m im Internet chatten
am Computer malen/

zeichnen
W Lexika und

Nachschlagewerke nutzen

Quelle: Eigene Erhebung.

Es wird deutlich, dass der Computer von den Schilern mit etwa 40 % Nutzung vornehmlich
als Spielgerat gesehen wird, sei es lokal (21 %) oder im Internet (18 %). Mit 14 % folgen
Lernprogramme. Diese Gewichtung der Nutzung ist fur Jugendliche dieses Alters zu
erwarten. Es zeigt sich aber, dass fur die Nutzung des PCs als Multimediagerat durchaus noch
Erweiterungsmaoglichkeiten gegeben sind, die in der Unterrichtsreihe vermittelt werden
kdnnen (siehe auch Kapitel 3.3.4.3, Symmedialitét).

In Tabelle 7 erkennt man die Funktionen, die das Buch fiir die Befragten hat. Dabei sticht
der Punkt Spannung erleben mit 66,7 % der Nennungen hervor.

Tabelle 7:  Funktion des Mediums Buch
Buch Anzahl Prozente
Entspannung trifft voll zu 2 10,5%
trifft teilweise zu 13 68,4 %
stimmt weniger 4 21,1%
Ablenkung/ Zeitvertreib trifft voll zu 7 36,8 %
trifft teilweise zu 8 421%
stimmt weniger 4 21,1%
aus dem Alltag fliehen trifft voll zu 4 26,7%
trifft teilweise zu 4 26,7%
stimmt weniger 7 46,7 %
etwas Neues kennenlernen  trifft voll zu 5 31,3%
trifft teilweise zu 8 50,0 %
stimmt weniger 3 18,8 %
etwas Spannendes erleben  trifft voll zu 10 66,7 %
trifft teilweise zu 3 20,0%
stimmt weniger 2 13,3%

Quelle: Eigene Erhebung.
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Tabelle 8:  Funktion des Mediums Film

Film Anzahl Prozente

Entspannung trifft voll zu 3 18,8%
trifft teilweise zu 8 50,0%
stimmt weniger 5 31,3%

Ablenkung/ Zeitvertreib trifft voll zu 6 46,2%
trifft teilweise zu 3 23,1%
stimmt weniger 4 30,8%

aus dem Alltag fliehen trifft voll zu 2 16,7%
trifft teilweise zu 5 41,7%
stimmt weniger 5 41,7%

etwas Neues kennenlernen trifft voll zu 2 16,7%
trifft teilweise zu 8 66,7%
stimmt weniger 2 16,7%

etwas Spanendes erleben trifft voll zu 7 50,0%
trifft teilweise zu 5 35,7%
stimmt weniger 2 14,3%

Quelle: Eigene Erhebung.

Der Wert liegt sogar tber dem Wert, der sich in derselben Kategorie zum Nutzen des Films
(Tabelle 8) zeigte. In der KIM-Studie nimmt Lesen, um Spannung zu erleben, mit 9% einen
eher untergeordneten Platz ein (vgl. KIM-Studie 2010, 19). Dies unterstreicht, wie bereits
anhand des Medienbesitzes gesehen, eine tendenziell starke Orientierung der
Untersuchungsgruppe am Buch. Der Film scheint dagegen das ausschlaggebende Medium
zum Zeitvertreib zu sein. So sieht man in Tabelle 8, dass 70 % der Schuler dieses Medium
zum Zeitvertreib nutzen. Wenn es um das Entfliehen aus dem Alltag und die Entwicklung von
Fantasie geht, scheint das Buch immer noch einen kleinen Vorsprung zu haben. Der PC
scheint, wie man in Tabelle 9 sieht, am wenigsten geeignet, um Fantasie zu entwickeln. Hier
werden relativ hohe Werte bei »etwas Neues kennenlernen« mit 54 % und »etwas Spannendes
erleben« mit 75 % erreicht. Wie bereits in Abbildung 25 zu sehen ist, wird der Computer von
den Schiilern vorwiegend zu Spielzwecken gebraucht. Auch in der KIM-Studie erreicht der
Computer hinter dem Fernsehen die zweithdchsten Werte in der Rubrik Spannung und
Zeitvertreib (vgl. ebd.).

Tabelle 9:  Funktion des Mediums PC

PC Anzahl Prozente
Entspannung trifft voll zu 2 125%
trifft teilweise zu 6 375%
stimmt weniger 8 50,0 %
Ablenkung/ Zeitvertreib trifft voll zu 5 278%
trifft teilweise zu 8 44,4 %
stimmt weniger 5 27,8%
aus dem Alltag fliehen trifft voll zu 0 ,0%
trifft teilweise zu 4 33,3%
stimmt weniger 8 66,7 %
etwas Neues kennenlernen  trifft voll zu 4 30,8%
trifft teilweise zu 3 23,1%
stimmt weniger 6 46,2 %
etwas Spannendes erleben  trifft voll zu 5 41,7%
trifft teilweise zu 4 33,3%
stimmt weniger 3 25,0%

Quelle: Eigene Erhebung.
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Die Anfangserhebung zu Medienbesitz und Mediennutzung der Untersuchungsgruppe zeigt
somit, dass diese Schiler mit allen Medien zumindest in Ansdtzen vertraut sind. Der
spielerische Umgang steht bei den meisten Medien im Vordergrund. Eine leichte Orientierung
hin zum Buch ist zu erkennen und der Computer scheint vornehmlich als Spielgerat wichtig
zu sein.

6.1.2 Referenzgruppe

Die Referenzgruppe dient als Kontrollgruppe, um am Ende der Unterrichtsreihe Unterschiede
in der Leistung empirisch auf die verschiedenen Unterrichtsverfahren zurtickfiihren zu
konnen. Die Altersstruktur der Gruppe unterscheidet sich kaum von der der
Untersuchungsgruppe (Abbildung 26).

Abbildung 26: Altersstruktur der Kontrollgruppe

Alter

[= K3
o
Os

Quelle: Eigene Erhebung.

Tabelle 10:  Anzahl der Geréte in der Familie (Kontrollgruppe)

Median Mittelwert Std.-Abw.
Fernsehen 2 2,6 1,3
Video 1 1,9 2
Kassettenabspielgeréte 1 15 15
Radio 1 1,8 1,2
CD-Player 2 19 1,3
MP3-Player 1 15 0,9
PC 1 2 1,4
Internetzugang 2 1,8 1
E-Mail 3 2,9 1,6
Laptop 1 1,3 1,1
Handy 3 31 1,2
Spielkonsole 1 1,6 1,3
Tragbare Spielkonsole 1 1,6 2

Quelle: Eigene Erhebung.

Tabelle 10 zeigt die Anzahl unterschiedlicher Gerdte in der Familie. Hier zeigen sich
gegenuber der Untersuchungsgruppe nur geringe Unterschiede. Auch hier scheint das Handy
das am weitesten verbreitete Gerét zu sein. Haufig besitzt jedes Familienmitglied ein Handy.
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Es féllt auf, dass im Durchschnitt die Anzahl der E-Mail-Accounts grofer ist als in der
Untersuchungsgruppe. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass die Schiler der
Kontrollgruppe mit diesem Medium bereits Uber etwas grofRere Erfahrung verfliigen als
diejenigen der Untersuchungsgruppe.

Tabelle 11: Besitz von eigenen Medien (Kontrollgruppe)

Median |Mittelwert | Std.-Abw.
DVD/ Video 2 7 16
Musik/ CD 10 13 19
Horbiicher 1 5 10
Konsolenspiele 6 14 22
PC-Spiele 2 5 10
Lernprogramme 1 2 2
Zeitschriften 3 15 41
Biicher 30 36 26
Comics 1 7 17
Romane 1 2 15

Quelle: Eigene Erhebung.

Bei der Anzahl der Medien (Tabelle 11), die sich im Besitz der Befragten befinden, fallt auf,
dass diese insgesamt niedriger angegeben wird als in der Untersuchungsgruppe. Auch hier
stellen die Bucher das umfangreichste Medienkontingent im Haushalt dar, jedoch ist deren
Verbreitung mit durchschnittlich 36 Exemplaren deutlich kleiner als in der
Untersuchungsgruppe. Auffallig ist auch die geringe Anzahl an Buchern im Besitz der
Befragten (durchschnittlich nur 5) im Gegensatz zu 36 in der Untersuchungsgruppe.
Restmierend l&sst sich festhalten, dass die Gruppen, abgesehen vom eigenen Buchbesitz,
nur geringe Unterschiede beim Medienbesitz aufweisen. Die Schwankungsbreiten sind bei der
Untersuchungsgruppe jedoch wesentlich gréier als bei der Kontrollgruppe.

Tabelle 12: Medienbesitz in der Familie (Kontrollgruppe)

Gerat Frage Anzahl Anteil
Fernsehgeréat besitzt du allein 12 235%
teilst du dir mit Geschwistern 6 11.8%
teilt sich die Familie 33 64,7 %
haben wir nicht 0 ,0%
MP3-Player besitzt du allein 29 56,9 %
teilst du dir mit Geschwistern 5 9,8%
teilt sich die Familie 5 9,8%
haben wir nicht 12 23,5%
PC besitzt du allein 13 26,0%
teilst du dir mit Geschwistern 12 24,0%
teilt sich die Familie 22 44,0%
haben wir nicht 3 6,0 %
Internet besitzt du allein 6 12,0%
teilst du dir mit Geschwistern 5 10,0%
teilt sich die Familie 38 76,0%
haben wir nicht 1 2,0%
E-Mail besitzt du allein 14 56,0 %
teilst du dir mit Geschwistern 1 4,0%
teilt sich die Familie 7 28,0 %
haben wir nicht 3 12,0 %
Laptop besitzt du allein 4 16,7 %
teilst du dir mit Geschwistern 3 125 %
teilt sich die Familie 14 58,3 %
haben wir nicht 3 12,5 %




6. Auswertung der Daten 133

Gerat Frage Anzahl Anteil
Videogeréat besitzt du allein 4 16,0 %
teilst du dir mit Geschwistern 1 4,0%
teilt sich die Familie 18 72,0 %
haben wir nicht 2 8,0 %
Radio besitzt du allein 9 36,0 %
teilst du dir mit Geschwistern 0 ,0%
teilt sich die Familie 15 60,0 %
haben wir nicht 1 4,0%
Kassettenrekorder besitzt du allein 12 48,0 %
teilst du dir mit Geschwistern 1 4,0%
teilt sich die Familie 7 28,0 %
haben wir nicht 5 20,0 %
CD-Player besitzt du allein 15 62,5 %
teilst du dir mit Geschwistern 3 12,5 %
teilt sich die Familie 4 16,7 %
haben wir nicht 2 8,3%
Spielkonsole besitzt du allein 7 29,2 %
teilst du dir mit Geschwistern 6 25,0 %
teilt sich die Familie 6 25,0 %
haben wir nicht 5 20,8 %
Tragbare Spielkonsole besitzt du allein 13 54,2 %
teilst du dir mit Geschwistern 5 20,8 %
teilt sich die Familie 1 42 %
haben wir nicht 5 20,8 %
Handy besitzt du allein 15 62,5 %
teilst du dir mit Geschwistern 1 42 %
teilt sich die Familie 6 25,0 %
haben wir nicht 2 8,3 %

Quelle: Eigene Erhebung.

In Tabelle 12 wird die Verteilung der Gerate in der Familie zusammengefasst. Hier fallt auf,
dass mit 23,5% fast doppelt so viele Schiiler einen eigenen Fernseher besitzen wie in der
Untersuchungsgruppe. Trotzdem scheint auch hier die Regel zu sein, dass das Fernsehgerat
mit der Familie geteilt wird (64,7 %). Die zuvor genannte Vermutung, dass mehr Schiler eine
eigene E-Mail-Adresse haben (67,3 %) als in der Untersuchungsgruppe (40,9 %), bestatigt
sich hier. Die Anzahl derjenigen, die einen eigenen PC oder Laptop zur Verfligung haben,
scheint hingegen leicht niedriger zu sein (26 % in der Vergleichsgruppe gegeniber 30,8 % in
der Untersuchungsgruppe). Bei den restlichen Geraten sieht der Besitz im Vergleich beider
Gruppen recht &hnlich aus.

Dazu zahlen Radio, Videogerate sowie CD-Player. Auch zeichnet sich hier eine relativ
hohe Anzahl eigener Kassettenrekorder und Spielkonsolen ab. Die Verbreitung der Handys ist
mit 74 % dahnlich groR wie bei der Untersuchungsgruppe. Auch hier wird deutlich, dass
Handys und tragbare Spielkonsolen eher Individualgerate sind, wohingegen Video- und
Fernsehgerate eher im Familienbesitz sind. Trotzdem ist die Tendenz zu erkennen, dass die
Kontrollgruppe etwas mehr Gerdte im eigenen Besitz hat, die sie nicht mit anderen teilen
muss (z. B. E-Mail und Laptop).

Tabelle 13: Medienkonsum der Kontrollgruppe

Tatigkeit Auspréagung Anzahl Anteil

telefonieren mehrmals téglich 5 20,8%
(fast) taglich 5 20,8%
ca. 1-2 Mal die Woche 5 20,8%
ca. 1-2 Mal im Monat 4 16,7 %
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Tatigkeit Auspragung Anzahl Anteil
seltener 5 20,8%
nie 0 ,0%
Biicher lesen mehrmals téglich 9 375%
(fast) t&glich 6 25,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 7 29,2%
ca. 1-2 Mal im Monat 0 ,0%
seltener 2 8,3%
nie 0 ,0%
Comics lesen mehrmals taglich 1 42%
(fast) t&glich 3 12,5%
ca. 1-2 Mal die Woche 9 375%
ca. 1-2 Mal im Monat 2 8,3%
seltener 3 125%
nie 6 25,0 %
Tageszeitung lesen mehrmals t&glich 0 ,0%
(fast) t&glich 2 8,7%
ca. 1-2 Mal die Woche 7 30,4%
ca. 1-2 Mal im Monat 3 13,0%
seltener 6 26,1%
nie 5 21,7%
Zeitschriften lesen mehrmals taglich 1 4,2%
(fast) taglich 3 12,5%
ca. 1-2 Mal die Woche 4 16,7 %
ca. 1-2 Mal im Monat 5 20,8%
seltener 7 29.2%
nie 4 16,7 %
fernsehen mehrmals t&glich 6 25,0%
(fast) taglich 3 54,2 %
ca. 1-2 Mal die Woche 3 125%
ca. 1-2 Mal im Monat 1 4,2%
seltener 1 42%
nie 0 ,0%
Videos sehen mehrmals taglich 1 4,0%
(fast) t&glich 1 4,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 8 32,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 5 20,0%
seltener 9 36,0%
nie 1 4,0%
Radio horen mehrmals téglich 8 32,0%
(fast) t&glich 6 24,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 4 16,0 %
ca. 1-2 Mal im Monat 0 ,0%
seltener 3 12,0%
nie 4 16,0 %
Horbuch anhéren mehrmals taglich 5 20,0%
(fast) t&glich 5 20,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 1 4,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 0 ,0%
seltener 5 20,0%
nie 9 36,0 %
MP3/ Musik anhéren mehrmals taglich 8 32,0%
(fast) taglich 4 16,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 6 24,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 2 8,0%
seltener 2 8,0%
nie 3 12,0%
am Computer spielen mehrmals téglich 4 16,7 %
(fast) taglich 8 33,3%
ca. 1-2 Mal die Woche 7 29,2%
ca. 1-2 Mal im Monat 3 125%
seltener 1 42%
nie 1 42%
an der Konsole spielen mehrmals téglich 1 4,0%
(fast) taglich 9 36,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 6 24,0%
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Tatigkeit Auspragung Anzahl Anteil
ca. 1-2 Mal im Monat 3 12,0%
seltener 3 12,0%
nie 3 12,0%
Lernprogramme nutzen  mehrmals taglich 3 12,0%
(fast) taglich 8 32,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 6 24,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 0 ,0%
seltener 5 20,0%
nie 3 12,0%
am Computer Texte mehrmals t&glich 2 8,3%
verfassen (fast) t&glich 6 25,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 2 8,3%
ca. 1-2 Mal im Monat 4 16,7 %
seltener 8 33,3%
nie 2 8,3%
im Internet surfen mehrmals t&glich 3 12,0%
(fast) t&glich 7 28,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 6 24,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 3 12,0%
seltener 2 8,0%
nie 4 16,0 %
E-Mails schreiben mehrmals taglich 4 16,0 %
(fast) taglich 6 24,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 3 12,0%
ca. 1-2 Mal im Monat 1 4,0%
seltener 4 16,0 %
nie 7 28,0%
chatten mehrmals t&glich 3 12,5%
(fast) taglich 6 25,0%
ca. 1-2 Mal die Woche 3 12,5%
ca. 1-2 Mal im Monat 3 125%
seltener 3 125%
nie 6 25,0%

Quelle: Eigene Erhebung.

In Bezug auf die Mediennutzung kann man in Tabelle 13 erkennen, dass der Punkt »Blicher
lesen« mit 37 % die Tatigkeit ist, die von den Schilern am haufigsten angegeben wurde.
Trotzdem liegt sie etwas unter dem entsprechenden Wert der Untersuchungsgruppe (44 %
tagliche Nutzung). Das Fernsehen nimmt hier mit 25% den zweiten und Telefonieren mit
20,8 % den dritten Platz in der taglichen Nutzung ein. In der Untersuchungsgruppe ist diese
Reihenfolge umgekehrt. Ein Unterschied ist auch, dass in der Kontrollgruppe kein Schiler
angab, sich téglich mit der Tageszeitung zu beschéftigen. In der Untersuchungsgruppe gaben
12 % eine tagliche und 32 % eine fast tdgliche Nutzung an.

Die Zahlen zu Zeitschriften und Comics sind &hnlich. Das Radio scheint in beiden
Gruppen ein sehr wichtiges Medium zu sein, da es mit 32% und 40 % einen relativ hohen
Stellenwert bei der taglichen Nutzung einnimmt. In der Zeile Horbucher fallt auf, dass ein
relativ hoher Anteil (20 %) diese auch taglich nutzt. In der Untersuchungsgruppe waren es nur
13%. Mit 36 % ist in der Kontrollgruppe der Anteil derjenigen, in deren taglichem Leben
Horbucher gar keine Rolle spielen, am hochsten. In diesem Kontext muss bedacht werden,
dass der Bereich Horbuch fur die Schiiler sehr weit gefasst sein konnte. Eventuell liegt auch
eine im Forschungsprozess nicht erkannte Schwierigkeit in Bezug auf die Abgrenzung dieses
Mediums vor.

Die Werte flr das tdgliche Héren von Musik und Radio sind gleich (mehrmals taglich:
32 %). Dabei ist anzumerken, dass das Radio auch die Funktion »Musik héren« erfullt.
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Der Computer scheint in der Kontrollgruppe eine etwas wichtigere Funktion einzunehmen
als in der Untersuchungsgruppe. 16,7% nutzen den Computer mehrmals taglich als
Spielmedium. In der Kontrollgruppe gibt es aber auch 8,3 % der Schler, die den Computer
mehrmals taglich zur Textverarbeitung nutzen, sowie 25%, die ihn (fast) téglich hierfur
nutzen. In der Untersuchungsgruppe gab niemand an, regelmafRig den Computer zur
Textverarbeitung zu nutzen. Auch werden in der Kontrollgruppe mit 16 % héaufiger E-Mails
geschrieben, und zu 12,5% wird regelméRig gechattet. In der Untersuchungsgruppe gaben
28 % an, nie E-Mails zu schreiben, 16 % gaben an, dies seltener zu tun. Die tagliche Nutzung
von Lernprogrammen am Computer ist mit 16% etwa &hnlich gro wie in der
Untersuchungsgruppe. Das Internet nimmt mit 12% téglicher Nutzung ebenfalls einen
ahnlichen Stellenwert ein wie in der Untersuchungsgruppe. Auch hier fallt auf, dass die Zahl
der Nichtnutzer mit 16 % deutlich geringer ist als bei der Untersuchungsgruppe mit 26 %.

Insgesamt sind die Unterschiede jedoch nur marginal. Man kdnnte annehmen, dass die
Schiiler der Kontrollgruppe haufiger mit dem Computer umgehen und ihn vielseitiger flr ihre
Aktivitdten nutzen konnen. Die Untersuchungsgruppe scheint etwas mehr an gedruckte
Medien gebunden zu sein, wenngleich die Nutzung des Buchs in beiden Gruppen
Hochstwerte erzielt.

Dies untermauert auch Abbildung 27, die eine etwas vielseitigere Nutzung des Mediums
Computer in der Kontrollgruppe veranschaulicht.
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Abbildung 27: Computernutzung Kontrollgruppe (Angaben in %)
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Quelle: Eigene Darstellung.
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Zum Schluss sollen noch die Funktionen der wichtigsten drei Medien verglichen werden.
Tabelle 14 (S. 138) zeigt die Funktion des Buches in der Kontrollgruppe. Hier zeigt sich im
Gegensatz zur Untersuchungsgruppe, dass das Buch vornehmlich als Entspannungsmedium
(53 %) gesehen wird. In der Untersuchungsgruppe gaben dies nur 10 % an. Auch der Wert im
Bereich etwas Neues kennenlernen (63,3%) unterscheidet sich deutlich von dem der
Untersuchungsgruppe (31,3%). Im Bereich Spannung erleben und aus dem Alltag fliehen
ahneln sich die Werte.

Tabelle 14: Funktion des Mediums Buch (Kontrollgruppe)

Buch Anzahl (%)
Entspannung trifft voll zu 24 53,3%
trifft teilweise zu 14 31,1%
stimmt weniger 7 15,6 %
Ablenkung/ Zeitvertreib trifft voll zu 13 32,5%
trifft teilweise zu 22 55,0 %
stimmt weniger 5 125%
aus dem Alltag fliehen trifft voll zu 8 22,2%
trifft teilweise zu 16 44,4 %
stimmt weniger 12 33,3%
etwas Neues kennenlernen  trifft voll zu 24 63,2%
trifft teilweise zu 10 26,3%
stimmt weniger 4 10,5%
etwas Spannendes erleben  trifft voll zu 19 50,0 %
trifft teilweise zu 13 342%
stimmt weniger 6 15,8 %

Quelle: Eigene Erhebung.

Tabelle 15:  Funktion des Mediums Film (Kontrollgruppe)

Anzahl Anteil
Entspannung trifft voll zu 20 47,6 %
trifft teilweise zu 19 452 %
stimmt weniger 3 71%
Ablenkung/ Zeitvertreib trifft voll zu 22 52,4%
trifft teilweise zu 16 38,1%
stimmt weniger 4 9,5%
aus dem Alltag fliehen trifft voll zu 11 33,3%
trifft teilweise zu 11 33,3%
stimmt weniger 11 33,3%
etwas Neues kennenlernen  trifft voll zu 12 32,4%
trifft teilweise zu 18 48,6 %
stimmt weniger 7 18,9 %
etwas Spannendes erleben  trifft voll zu 15 44,1%
trifft teilweise zu 10 29,4%
stimmt weniger 9 26,5 %

Quelle: Eigene Erhebung.

Zur Funktion des Films féllt in Tabelle 15 auf, dass der Aspekt Zeitvertreib, Ablenkung mit
52,4% in der Kontrollgruppe den hochsten Wert erreicht. In der Untersuchungsgruppe war
dies mit 50 % der Punkt etwas Spannendes erleben. Entspannung spielt in der Kontrollgruppe
eine geringere Rolle. Die restlichen Werte weichen nur geringfugig voneinander ab.

In Tabelle 16 wird deutlich, dass die Funktion Ablenkung/ Zeitvertreib in der
Kontrollgruppe auch beim PC den hochsten Stellenwert einnimmt. Dies stiitzt die These, dass
der Computer im Rahmen der Nutzung von Computerspielen (off- und online) meist als
Unterhaltungsmedium genutzt wird. Zur Entspannung scheint der Computer (17,6 %) in der
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Kontrollgruppe weniger wichtig zu sein als die anderen Medien. Dies deckt sich auch mit den
Ergebnissen in der Untersuchungsgruppe.

Tabelle 16:  Funktion des Mediums PC (Kontrollgruppe)

PC Anzahl Anteil
Entspannung trifft voll zu 3 17,6 %
trifft teilweise zu 4 235%
stimmt weniger 10 58,8 %
Ablenkung/ Zeitvertreib trifft voll zu 12 70,6 %
trifft teilweise zu 5 29,4 %
stimmt weniger 0 0,0%
aus dem Alltag fliehen trifft voll zu 2 13,3%
trifft teilweise zu 5 33,3%
stimmt weniger 8 53,3%
etwas Neues kennenlernen  trifft voll zu 3 17,6 %
trifft teilweise zu 9 52,9%
stimmt weniger 5 29,4 %
etwas Spannendes erleben  trifft voll zu 2 11,8%
trifft teilweise zu 5 29,4%
stimmt weniger 10 58,8 %

Quelle: Eigene Erhebung.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Untersuchungs- und Kontrollgruppe sich
nur in wenigen Punkten des Medienbesitzes und der Mediennutzung geringfligig
unterscheiden. Die Kontrollgruppe scheint Uber Féhigkeiten zu verfligen, die
Multimediafunktionen des Computers etwas vielseitiger einzusetzen, da hier nicht nur
Computerspiele, sondern auch andere Aktivitaten einen hohen Stellenwert erreichen. Das
Buch erzielt in beiden Gruppen hohe Werte, wobei es in der Kontrollgruppe eher ein
Entspannungs-, in der Untersuchungsgruppe eher ein Entdeckungsmedium ist. Im Folgenden
werden nun die Ergebnisse der multimedialen Untersuchung (am Anfang und am Ende der
Unterrichtsreihe) vorgestellt, um die Entwicklung der Medienkompetenzen sichtbar zu
machen.

6.2 Vorstellung der Ergebnisse des multimedialen Fragebogens

Zur Erfassung der Medienkompetenz dient der multimediale Fragebogen, dessen Entwicklung
in Kapitel 4.2 dargestellt wurde. Es wurde in beiden Gruppen eine Anfangsmessung zu
Schuljahresbeginn (Oktober 2010) und eine Messung am Ende des Schuljahres (Juni 2011)
durchgefuhrt. Im Folgenden werden die Ergebnisse der beiden Messzeitpunkte vorgestellt und
miteinander verglichen. Zundchst wird die Untersuchungsgruppe und anschlieend die
Kontrollgruppe fokussiert. Abschlieend werden die beiden Gruppen miteinander verglichen.

6.2.1 Ergebnisse der Untersuchungsgruppe im zeitlichen Verlauf

Aus allen Antworten der Probanden errechnet sich, wie in Kapitel 4 erwéhnt, eine
Gesamtpunktzahl, um Gruppen und Entwicklungen leichter miteinander vergleichen zu
kénnen. Die Gesamtpunktzahl addiert sich aus den Bereichen Handlung, Wahrnehmung,
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Asthetik, Anschlusskommunikation und Kritik. Entwicklungen in diesen Bereichen werden
nun vorgestellt.

Tabelle 17:  Vergleich der Gesamtpunktzahlen der Untersuchungsgruppe am Beginn und Ende des Projekts

Zeitpunkt
Beginn 2010 (Schuljahresanfang, n=27) Ende 2011 (Schuljahresende, n=26)
Med. MW Std.- Max. Min. Med. MW Std.- Max. Min.
Abw. Abw.
Gesamtpunktzahl 116 117 18 150 87 178 178 27 220 122

Quelle: Eigene Erhebung.

Tabelle 17 zeigt fur die Untersuchungsgruppe die Entwicklung der Gesamtpunktzahl. Hier sind
neben dem Mittelwert (MW) und der Standardabweichung (Std.-Abw.) auch noch der Median
(Med.) sowie zur Dokumentation der Streuung die Mindest- und die Hochstwerte angegeben.

Abbildung 28: Entwicklung der Gesamtpunktzahlen tber den Untersuchungszeitraum
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Quelle: Eigene Erhebung.

Tabelle 18:  Aufteilung der Gesamtpunktzahl innerhalb der Untersuchungsgruppe

Gesamtpunktzahl Gesamtpunktzahl Ende
Beginn 2010 2011
N Gultig 27 26
Fehlend 1 2
Median 116,00 177,50
Perzentile 10 89,80 138,70
25 106,00 162,50
60 124,60 192,80
75 133,00 201,00
90 141,20 210,50

Quelle: Eigene Erhebung.

Maximal waren 250 Punkte erreichbar. In Abbildung 28 (S. 140) und Tabelle 18 ist zu
erkennen, dass es am Ende des Forschungszeitraums einen deutlichen Zuwachs in der
erreichten Punktzahl gibt. Die maximal erreichte Punktzahl ist zum zweiten Messzeitpunkt
220, der Median verschiebt sich von 116 auf 177,5 Punkte. Die Ergebnisse deuten darauf hin,
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dass sich einige Schiiler in der Zeit verbessert haben. Schiiller mit niedriger Punktzahl konnten
am Ende mehr Punkte erreichen, aber auch die Spitzengruppe konnte ihren Stand ausbauen.

Abbildung 29: Boxplot der Gesamtpunktzahl am Anfang und Ende des Projekts (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Sieht man sich die Mittelwerte nochmals genauer an, so bestatigt dies noch einmal die zuvor
festgestellten Effekte. Die durchschnittlich erreichte Punktzahl stieg von 117 auf 178 Punkte
(+52 %), wobei der Effekt statistisch signifikant ist [F= (1/ 28,366); p< 0,001]. Dies ist im
Boxplot (Abbildung 29) zu erkennen. Auffallig ist, dass die Streuung der Punktzahlen am
Ende gegeniiber dem Anfang etwas hoher ist. Trotzdem ist die Verbesserung gegeniiber dem
ersten Messzeitpunkt deutlich zu erkennen. Die Steigerung der erreichten Punktzahl und die
erhohte Streuung deuten darauf hin, dass die Schiler sich in der Zeit unterschiedlich stark
entwickelt haben.
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Abbildung 30: Mittelwerte der Gesamtpunktzahl getrennt nach Geschlechtern (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

In Abbildung 30 ist die Punkteverteilung nach Geschlecht dargestellt. Die Jungen erreichten
am Anfang mit 120 Punkten einen leichten Vorsprung vor den Madchen (114 Punkte). Am
Ende der Befragung kehrt sich das Bild um. Hier liegen die M&dchen nun mit 188 (Jungen:
172) Punkten vorne. Dieser Effekt ist jedoch nicht signifikant [F= (1/ 1,873; p= 0,184]. Beide
Geschlechter haben das Schuljahr mit ahnlichen Fahigkeiten begonnen, wobei die leichten
Abweichungen vermutlich den individuellen VVoraussetzungen der Schiler geschuldet sind.

Tabelle 19 gibt Aufschluss dariiber, wie sich die Gesamtpunktzahl zusammensetzt und
zeigt die Veranderungen der Schiler der Untersuchungsgruppe nach Thema.

Tabelle 19:  Anderungen in der Punktzahl zwischen den Erhebungszeitpunkten nach Themenbereichen
(Untersuchungsgruppe)

Zeitpunkt
Beginn 2010 (n=27) Ende 2011 (n=26)
Med. Std.- Max. Min. Med., Std.- Max. Min.

Abw. Verand. Abw.
Wahrnehmung 25 7 35 4| 41| +16 5 48 29
Handlung 24 7 37 6| 32| +8 6 45 22
Asthetik 30 5 39 23| 42| +12 7 47 20
Anschlusskommunikation 18 7 35 6 31| +13 11 47 7
Kritik 18 7 36 8| 38| +20 9 50 15

Quelle: Eigene Erhebung.

In der Ubersicht zeigt sich, dass zu Beginn des Projektes Asthetik mit durchschnittlich 30 von
50 erreichbaren Punkten der stérkste Bereich war. Dieser steigt im Laufe des Projektes auf 42
Punkte. In der Endbefragung erreicht der Bereich Wahrnehmung mit 41 Punkten den
zweithochsten  Mittelwert und auch die zweithdchste Steigerung. Der Bereich
Anschlusskommunikation zeigt am Ende der Befragung den schwéchsten Wert von allen.
Daraus ergibt sich, dass bei den teilnehmenden Schilern zu Projektbeginn und -ende die
Bereiche Handlung und Anschlusskommunikation am wenigsten ausgepragt sind. Dies kdnnte
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ein Hinweis darauf sein, in welchen Bereichen im Deutschunterricht vornehmlich gearbeitet
worden ist. Das medienintegrative Projekt scheint bei den Schulern besonders die Bereiche
Wahrnehmung und Kritik geférdert zu haben. Im Folgenden sollen nun die einzelnen
Bereiche noch einmal genauer betrachtet werden. Um die Ergebnisse zu verdeutlichen, wird
exemplarisch auch auf einzelne Fragen eingegangen.

6.2.1.1 Ergebnisse im Bereich Wahrnehmung

Der Bereich Kritik hat insgesamt den starksten Zuwachs erfahren, doch auch im Bereich der
Wahrnehmung konnten deutliche Verbesserungen erzielt werden. Abbildung 31 zeigt die
Darstellung nach Geschlecht und Erhebungszeitpunkt.

Abbildung 31: Mittelwerte im Bereich Wahrnehmung getrennt nach Geschlechtern (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Man erkennt den erheblichen Zuwachs der durchschnittlichen Punktzahl vom Anfang 2010
bis zum Ende 2011 von 25 auf 41 Punkte. Dieser Zuwachs ist statistisch signifikant [F= (1/
76,97); p< 0,001]. Die Streuung hat insgesamt abgenommen, die Unterschiede innerhalb der
Gruppe haben sich demnach verringert. Bei den Madchen ist gegenuber den Jungen ein
starkerer Zuwachs von einem geringeren Basiswert aus zu erkennen. Die Veranderung ist hier
statistisch aber nicht signifikant [F= (1/ 1,065; p= 0,312). Wahrnehmung als wichtiger
Bereich der Medienkompetenz scheint durch den Unterricht besonders gefordert worden zu
sein. Wie im Kompetenzmodell (Kapitel 3.2, S. 39ff.) veranschaulicht, nimmt dieser Bereich
eine Schlusselstellung ein, da Wahrnehmung oft eine Voraussetzung fur die weiteren
Kompetenzen darstellt. Es ware auch denkbar, dass die Wahrnehmung mit der Férderung der
anderen Kompetenzen automatisch mit verbessert wird. Wenn man sich z. B. kritisch zu
einem Text &ullern soll, muss dieser erst einmal in Inhalt und Struktur erfasst werden. Dazu
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ist Wahrnehmungskompetenz nétig. Nun folgen zwei Beispielfragen aus dem Fragebogen, die

diesen Zuwachs veranschaulichen.

Abbildung 32: Ergebnisse der Frage zur Erkennung der jeweiligen Art der Medienumsetzung

(Untersuchungsgruppe)
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Abbildung 33: Fragebeispiel zur Erkennung von intertextuellen Bezligen (Untersuchungsgruppe)
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Im ersten Beispiel in Abbildung 32 wurde nach der Art der jeweiligen Medienumsetzung
gefragt. Dazu wurden zehn verschiedene Ausschnitte vorgefiihrt und die Schuler mussten
bestimmte Medienformate erkennen. Die Spannweite reichte von Comics und Bilderbiichern
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Uber Werbeanzeigen bis hin zu Adventure-Spielen. Fur richtig zugeordnete Formate gab es
jeweils einen Punkt. Man sieht in Abbildung 32, dass sich die Schiler im Durchschnitt von
anfangs sechs auf schliel3lich neun Punkte verbessern konnten. Bei der Aufgabe zu Abbildung
33 geht es darum, intertextuelle Bezlige zu erkennen. Hier mussten aus der Bildgeschichte
Detektiv John Chatterton (Pommaux/Kroger 2005) die originalen Maérchenurspringe
abgeleitet werden. Diese Aufgabe gelang den meisten Schiulern am Anfang nicht. Am Ende
der Reihe war dies fast allen Schilern méglich.

Abbildung 34: Mittelwerte im Bereich Handlung getrennt nach Geschlechtern (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

6.2.1.2 Ergebnisse im Bereich Handlung

Abbildung 35: Bedienung von Lernplattformen (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Auch im Bereich Handlung zeigt sich ein signifikanter Zuwachs [F= (1/ 25,452); p< 0,001].
Anhand der Mittelwerte von 23 im Jahre 2010 und 32 im Jahre 2011 ist dies deutlich zu
erkennen. Besonders am Anfang des Projekts im Jahre 2010 zeigte sich eine relativ hohe
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Schwankungsbreite der Ergebnisse. Dies konnte darauf hindeuten, dass die Schuler, was den
Bereich Handlung anbelangt, mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen zur
weiterflhrenden Schule kommen. Einige scheinen in der Grundschule oder im privaten
Bereich bereits Strategien fir den Umgang mit verschiedenen Medien entwickelt zu haben,
andere wiederum nicht. Dies bestétigen auch die Beobachtungen aus dem Unterricht. Einige
Schiiler benétigten anfangs im Umgang mit E-Mails und Filmmedien vermehrt Hilfe, andere
konnten als Experten selbst Hilfestellungen leisten. Die Grafik (Abbildung 34) zeigt auch,
dass es nur geringe Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt, die statistisch nicht
signifikant sind [F= (1/ 0,145; p=0,707)].

An dieser Stelle sollen die Ergebnisse ebenfalls anhand von zwei Beispielfragen
veranschaulicht werden.

In der zu Abbildung 35 gestellten Aufgabe wurde Gberpriift, wie gut sich Schiiler in
virtuellen Lernumgebungen zurechtfinden. Hier wurde die Benutzeroberflache von BSCW?®
gezeigt und die Schiler sollten durch Ankreuzen erklaren, wie sie bestimmte Aufgaben
erledigen warden. Fur richtige Losungen gab es entsprechend Punkte. In der Abbildung sieht
man, dass sich die Schiiller vom ersten Zeitpunkt zum zweiten verbessert haben. Die bereits
am Anfang sichtbare Streuweite hat wéhrend des Projekts noch deutlich zugenommen. Es
scheinen somit immer noch Schiller Probleme mit dem Umgang zu haben, andere konnten ihr
Wissen im Umgang mit Lernplattformen dagegen perfektionieren.

Abbildung 36: Frage zur Auswahl eines bestimmten Mediums zum Ubermitteln einer Botschaft
(Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Darstellung.

68 BSCW (Basic Support for Cooperative Work) ist eine Lern- und Kooperationsplattform des Fraunhofer-
Instituts fur Angewandte Informationstechnik FIT (http://public.bscw.de/de/).
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Abbildung 36 zeigt die Ergebnisse zu einer Frage zur gezielten Auswahl von Medien. Die
Schiller sollten fir die Botschaft »In den Alpen gibt es zahlreiche Blumen in
unterschiedlichen Farben« ein geeignetes Medium auswéhlen. Der geschriebene Artikel
eignet sich nur bedingt fur die Mitteilung, da man diese Gegend darin sehr genau mit Worten
beschreiben muss und auch dann die Vorstellung nicht exakt ist. Besser wirde sich hier ein
Bildmedium eignen. Daflir gab es dann Punkte. Abbildung 36 zeigt, dass dies einigen
Schiillern bewusst geworden ist. Sie wahlten zu Beginn Artikel und Radiospots aus,
entschieden sich am Ende des Schuljahres jedoch eher fiir die Bildmedien Film und Website.

Abbildung 37: Frage zur Auswahl von Suchbegriffen (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Als problematischer stellte sich eine Frage nach bestimmten Suchbegriffen im Internet heraus.
Hier sollten die Schuler herausfinden, wie ihre Heimatstadt vor 50 Jahren aussah. Um zu
sinnvollen Ergebnissen zu kommen, mussten sie zuerst »Heimatstadt« durch einen konkreten
Stadtnamen ersetzen und aulRerdem eine konkrete Jahreszahl finden. In Abbildung 37 sieht
man die Ergebnisse. Leider war es den Schilern meist nicht méglich, konkrete Suchanfragen
zu formulieren. Das Abstraktionsvermdgen von Schilern in Bezug auf konkrete Suchanfragen
miisste also noch geschult werden. Dies konnte durch konkrete Ubungen und in Verbindung
mit spezifischen Aufgaben, z. B. Referaten, geschehen.

6.2.1.3 Ergebnisse im Bereich Asthetik

Wie bereits erwahnt, findet im Bereich Asthetik keine wesentliche Entwicklung statt.
Trotzdem sind die Unterschiede statistisch signifikant [F= (1/ 24,116; p< 0,001]. Am Ende
des Projekts steigt die Punktzahle im Schnitt nur leicht und die Streuung erhoht sich. Dies
kdnnte ein Hinweis dafir sein, dass Schiler bereits mit vielen Medien in Kontakt gekommen
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sind und sich schon einen breiten Erfahrungsschatz an Medienésthetiken haben aneignen
kdnnen. Dieser wird dann im Lauf des Projekts nur geringfligig ausgebaut, was nicht heif3t,
dass sich Sichtweisen auf bestimmte Medien nicht verdndert oder sich noch differenziertere
eigene Vorlieben ausgebildet haben kénnen. Zwischen den Geschlechtern gibt es auch hier
nur geringfugige, insignifikante Unterschiede [F= (1/ 0,143; p= 0,708)].

Abbildung 38: Mittelwerte im Bereich Asthetik getrennt nach Geschlechtern (Forschungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Im Folgenden sollen auch diese Ergebnisse anhand von zwei Beispielfragen veranschaulicht
werden.

Abbildung 39 dokumentiert, wie gut sich Schuler in fremde Medienasthetiken einfinden
kdnnen. Dazu wurde ihnen ein Ausschnitt aus dem Drama Faust in einer Inszenierung von
Peter Gorski vorgefuhrt, welche vermutlich nicht ihren sonstigen Sehgewohnheiten
entspricht. Die Schiler sollten aufschreiben, was andere an diesem Ausschnitt mdgen
konnten. Punkte gab es fur jede sinnvolle Idee. Man sieht, dass viele am Anfang auf diese
Frage nicht antworten konnten. In der Endbefragung 2011 gab es merklich mehr Ideen und
weniger nicht beantwortete Fragen.
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Abbildung 39: Frage zur Erfassung fremder Medienésthetiken (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 40: Frage nach konkreten Lieblingsmedien (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 40 zeigt, inwieweit die Schiler Lieblingstitel aus verschiedenen Medien nennen
konnten. Dies spiegelt auch die Fahigkeit der Schiler wider, sich selbstbestimmt in den
jeweiligen Medien zu bewegen und einen eigenen Geschmack zu entwickeln. Wenn sie hier
Lieblingstitel nennen kodnnen, zeigt dies, dass sie hier bereits selbststandig Erfahrungen
gemacht haben. Es sollte mindestens ein Buch, ein HOrbuch, ein Film und ein Computerspiel



7. Auswertung der Daten 150

genannt werden. Die Abbildung zeigt jedoch, dass in diesem Bereich kaum Verénderungen
erzielt wurden, die Schiler konnten ihren Horizont nur ansatzweise erweitern und neue
Asthetiken fiir sich entdecken.

6.2.1.4 Ergebnisse im Bereich Anschlusskommunikation

Im Bereich Anschlusskommunikation ergibt sich ein sehr vielschichtiges Bild. Die
Spannweiten sind auch hier relativ weit. Trotzdem zeigt sich vom Jahr 2010 zum Jahr 2011
ein signifikanter Zuwachs [F= (1/ 18,373); p< 0,001] in diesem Kompetenzbereich. Die
Anschlusskommunikation scheint kein besonders leicht zu fordernder Aspekt zu sein. Es soll
darum gehen, sich kompetent mit anderen Uber Medien austauschen zu kénnen. Hier ist der
Kompetenznachweis nicht immer einfach, da es Schulertypen gibt, die eher die Neigung
haben, sich auszutauschen, wogegen andere dies nur selten tun. Es zeigt sich auch, dass die
Ansprechpartner flr Schiiler recht unterschiedlich sind, was die Entwicklung eines
universalen Forderansatzes in dieser Kategorie erschwert. An den Ergebnissen zeigt sich, dass
eine Forderung sehr wohl mdglich ist. Sie sollte allerdings noch starker darauf ausgelegt sein,
auch kommunikationsschwache Schiler zu aktivieren. Dies scheint in dem hier vorgestellten
Projekt nicht immer gelungen zu sein. Einen signifikanten Unterschied zwischen Jungen und
Méadchen gibt es aber nicht [F= (1/ 0,21; p= 0,886)].

Abbildung 41: Mittelwerte im Bereich Anschlusskommunikation getrennt nach Geschlechtern
(Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.



7. Auswertung der Daten 151

Abbildung 42: Themen aus einem konkreten Film, tiber die du mit deinem Lehrer sprechen wiirdest
(Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

In Abbildung 42 sind die Ergebnisse zur Frage visualisiert, tber welche Themen die Schiler
mit threm Lehrer reden wirden. Dazu wurde ein kurzer Ausschnitt aus Harry Potter
vorgespielt und anschlielRend sollten konkrete Themen aufgeschrieben werden. Punkte gab es
fir jeden sinnvollen Beitrag. Es zeigt sich, dass die Zahl der Nichtnennungen vom
Untersuchungsanfang 2010 bis zum Ende 2011 deutlich zuriickgegangen ist und die Themen
etwas an Vielfalt gewonnen haben.

Abbildung 43 bildet Ergebnisse zu der Frage ab, wie die Schiler ein Gespréach uber ihr
Lieblingsmedium beginnen wirden, um es fiir einen Freund oder eine Freundin interessant zu
machen. Punkte gab es auch hier fur jede sinnvolle Antwort. Dabei ist die Ergebnislage nicht
ganz eindeutig. Insgesamt scheinen die Schuler in der Kommunikation (ber ihre
Lieblingsmedien aber kompetenter zu werden.
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Abbildung 43: Gesprachsthemen tber Lieblingsmedien (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

6.2.1.5 Ergebnisse im Bereich Kritik

Im Bereich Kritik zeigt sich ein sehr eindeutiger Effekt [F= (1/ 62,341); p< 0,001], jedoch
wiederum eine relativ grofle Streuung innerhalb der Gruppe. Die Anfangserhebung ergab
einen recht niedrigen Durchschnittswert (19), am Projektende konnte eine Steigerung um
mehr als 90% (37) festgestellt werden. In diesem Bereich war demnach ein sehr groles
Forderungspotenzial vorhanden. Es liegt die Vermutung nahe, dass die Schuler mit einer
Zunahme an Alter und Erfahrung auch in diesem Bereich kompetenter werden. Ein
signifikanter Unterschied zwischen den Geschlechtern l&sst sich nicht feststellen [F= (1/
0,836; p=0,370)]. Es folgen nun Beispiele aus dem Fragebogen.
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Abbildung 44: Mittelwerte im Bereich Kritik getrennt nach Geschlechtern (Untersuchungsgruppe)
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In Abbildung 45 ist das Ergebnis der Frage dargestellt, ob die Schiler im Internet Gefahren
fir sich sehen. Zum zweiten Untersuchungszeitpunkt l&sst sich diesbeziliglich eine

Verénderung ausmachen.
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Abbildung 45: Frage nach Gefahren im Internet (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Die Zahl derjenigen, die potenzielle Gefahren sehen, steigt wéhrend des Projektes deutlich an.
Man sieht auch, dass die Gruppe, die gar keinen Bezug zu diesem Thema hatte, verschwindet.

Es wird sichtbar, dass die Schuler mit zunehmender Zeit ein besseres Gespur fiir Gefahren
entwickeln. Besonders der Bereich Mobbing und Personlichkeitsverletzung scheint ihnen
stérker in den Blick zu kommen.
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Abbildung 46: Frage, ob Casting-Shows die Menschenwiirde verletzen (Untersuchungsgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 46 zeigt, wie Kkritisch die Schiler mit bestimmten Fernsehformaten umgehen. Dazu
wurde ihnen ein Beispiel aus einer ihnen unbekannten o6sterreichischen Casting-Show
vorgespielt und sie mussten diese bewerten. Punkte gab es fur positive und negative
Antworten. Fir gute Begriindungen wurden Extrapunkte verliehen. Zum Zeitpunkt der
Erstbefragung hatten sich viele Schiiller noch nicht mit dieser Thematik beschaftigt. Am Ende
kamen sie zu durchaus kritischen Betrachtungen dieser Sendungen. Die Schiiler zeigten durch
ihre Begriindungen, dass sie dazu eine klare Meinung entwickelt haben.

Nach dieser Prasentation der Ergebnisse der Untersuchungsgruppe sollen im Folgenden die
Resultate der Kontrollgruppe vorgestellt werden.

6.2.2 Ergebnisse der Kontrollgruppe im zeitlichen Verlauf

Die Ergebnisse der Kontrollgruppe werden zundchst beschrieben und anschlieBend mit den
Ergebnissen der Untersuchungsgruppe verglichen. Dabei soll sich zeigen, inwieweit ein
Unterschied zwischen den Ergebnissen der Gruppen auszumachen ist.

Tabelle 20 (S. 156) zeigt die Ubersicht tiber den Projektverlauf. Diesbeziiglich galten fiir
die Kontrollgruppe dieselben Bedingungen wie fir die Untersuchungsgruppe. Die Daten
wurden mit dem multimedialen Fragebogen jeweils am Anfang des Schuljahres im Herbst
2010 und am Ende des Schuljahres im Juni 2011 erhoben und entsprechend dem vorliegenden
Schema ausgewertet und bepunktet. Es zeigt sich, dass die Kontrollgruppe mit einem relativ
hohen Durchschnittswert von 136 Punkten startet. Dieser Wert ist deutlich hoher als der
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Vergleichswert der Untersuchungsgruppe (117 Punkte). Auch bei der Kontrollgruppe erhéht
sich der Mittelwert, der am Ende 2011 bei 153 Punkten liegt. Dieser Punktezuwachs ist aber
statistisch nicht signifikant [F= (1/ 6,979); p= 0,19]. Interessant ist hier die Verteilung der
einzelnen Punkte. Abbildung 47 und Tabelle 20 zeigen, dass die Verteilung der Punkte am
Anfang relativ ausgeglichen ist. Es gibt einen grofRen Grundstock von Schiilern, die mittlere
Punktzahlen erreichen, und ein relativ ausgepragtes Spitzenfeld, das Punktzahlen bis 195
erreicht. Am Ende des Projektes ist die Gruppe wesentlich homogener geworden. Der Median
wachst von 137 auf 150 Punkte, jedoch féllt auf, dass die Spitzengruppe, die mehr als 185
Punkte erreicht, verschwunden ist.

Tabelle 20:  Vergleich der Gesamtpunktzahlen der Kontrollgruppe am Beginn und Ende des Projektes

Zeitpunkt
Beginn 2010 (n=25) Ende 2011 (n=26)
Med. MW Std.- | Max. | Min. | Med. MW Std.- Max. | Min.
Abw. Abw.
Gesamtpunktzahl 137 136 25 195 80 152 153 17 185 115

Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 47: Boxplots der Gesamtpunktzahl am Anfang und am Ende des Projekts (Kontrollgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

In Abbildung 47 lassen sich die Unterschiede noch einmal grafisch verdeutlichen. Man sieht
eine leichte Verbesserung der durchschnittlichen Gesamtpunktzahl und auch, dass die
Spannweite geringer geworden ist. Der Punkteanstieg zeigt, dass auch der konventionelle
Deutschunterricht die Medienkompetenz der Schiler fordert. Diese Forderung ist jedoch nicht
S0 ausgepragt wie in der Gruppe, die parallel dazu medienintegrativ unterrichtet wurde. Die
Ergebnisse zeigen, dass in diesem Fall der konventionelle Deutschunterricht die Schwécheren
gefordert hat, sich jedoch die leistungsstarkeren Schiler nicht in dem Malle verbessern
konnten, wie dies vielleicht mdglich gewesen wére. So ware das teilweise deutlich
schwéchere Abschneiden und sogar der vollstandige Verlust der Spitzengruppe zu erklaren.
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Madglicherweise fehlten den Schiilern Angebote, um ihre Kompetenzen weiter auszubauen.
Dies wird in der Auswertung der einzelnen Kategorien noch genauer betrachtet.

Abbildung 48: Mittelwerte der Gesamtpunktzahl nach Geschlechtern (Kontrollgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

In Abbildung 48 sieht man die Mittelwerte nach Geschlechtern. Dabei wird deutlich, dass die
Madchen am Anfang des Projektes mit 141 durchschnittlichen Punkten leicht vor den Jungen
mit 132 Punkten liegen. In der Enderhebung im Jahre 2011 haben sich die beiden Gruppen
gesteigert und liegen mit 153 durchschnittlichen Punkten exakt gleichauf. Die Anderung ist
nicht signifikant [F= (1/ 0,292; p= 0,594)].

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse nach Kategorien dargestellt und wichtige
Auffalligkeiten thematisiert werden. Eine Ubersicht dazu zeigt Tabelle 21.

Tabelle 21: Vergleich der Gesamtpunktzahlen der Kontrollgruppe am Beginn und Ende des Projektes
Zeitpunkt
Beginn 2010 (n=25) Ende 2011 (n=26)
Med. | MW Std.- Max. | Min. | Med. | MW Std.- Max. | Min.
Abw. Abw.

Wahrnehmung 28 29 7 43 13 31 30 7 41 16
Handlung 3 4 3 9 0 5 5 3 9 0
Asthetik 36 35 7 49 18 37 36 5 45 27
Anschlusskommunikation 27 26 12 49 2 28 26 7 42 12
Kritik 23 24 9 43 7 37 34 9 46 10

Quelle: Eigene Erhebung.

Der hochste Anfangswert wird auch in dieser Gruppe in der Kategorie Asthetik erreicht
(durchschnittlich 35 Punkte). Dahinter folgen Wahrnehmung mit im Schnitt 29 und
Anschlusskommunikation mit 26 Punkten. Es fallt auf, dass der Bereich Handlung mit nur 4
durchschnittlichen Punkten &uRerst schwach vertreten ist. Hier kann man von einer
Auffalligkeit sprechen. Die Untersuchungsgruppe erreichte in diesem Bereich 2010
(Anfangsbefragung) hingegen durchschnittlich 23 Punkte. In der Kontrollgruppe scheint es
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also Defizite zu geben, was den Bereich Medienhandeln betrifft. Die anderen Werte liegen
leicht Giber den vergleichbaren aus der Untersuchungsgruppe.

In der Kontrollgruppe fallt im Vergleich zur Enderhebung im Jahre 2011 eine leichte
Verbesserung in allen Werten auf, die jedoch, wie bereits erwahnt, wesentlich geringer
ausféllt als in der Untersuchungsgruppe. Der Bereich Handlung konnte durchschnittlich nur
um einen Punkt auf 5 verbessert werden. Die hdchste durchschnittliche Punktzahl (34) wird
im abschlielenden Test in der Kategorie Kritik erreicht. Zum Vergleich: Die
Untersuchungsgruppe kommt hier auf 37 Punkte. Trotzdem zeigt sich, dass der
konventionelle Deutschunterricht, gerade was die Kritikfahigkeit in Bezug auf Medien
betrifft, forderlich ist. Der Bereich Anschlusskommunikation konnte hingegen kaum gefordert
werden. Auch der Bereich Wahrnehmung wurde nur unwesentlich verbessert.

6.2.2.1 Ergebnisse der einzelnen Bereiche in der Zusammenfassung

Abbildung 49: Wahrnehmung: Mittelwerte nach Geschlechtern (Kontrollgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Im Folgenden werden die Ergebnisse in den einzelnen Messkategorien vorgestellt. Abbildung
49 zeigt den Bereich Wahrnehmung. Wie bereits beschrieben, ist zwischen beiden Messzeit-
punkten kaum eine Verdnderung im Mittelwert zu erkennen. Auch ist der gemessene
Unterschied nicht signifikant [F= (1/ 2,169); p=0,154]. Dabei fallen relativ hohe
Schwankungsbreiten auf, was zeigt, dass die Schiler in diesem Bereich sehr heterogen
ausgepragte Féhigkeiten aufweisen. Somit ist festzuhalten, dass der konventionelle
Deutschunterricht die Wahrnehmungsféhigkeiten kaum ausbaut und auch nicht stabilisiert.
Zwischen den Geschlechtern gibt es auch hier keine signifikanten Unterschiede [F= (1/ 0,28;
p=0,321)].
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Abbildung 50: Mittelwerte im Bereich Handlung getrennt nach Geschlechtern (Kontrollgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 50 illustriert den Bereich Handlung. Hier féllt auf, dass die Mittelwerte mit einer
extremen Schwankungsbreite einhergehen. Daher ist es auch nicht verwunderlich, dass hier
keine signifikante Anderung feststellbar ist [F= (1/ 0,259); p=0,616]. Der konventionelle
Deutschunterricht scheint in Bezug auf diese Kompetenz kaum einen Effekt erzielt zu haben.
Im Vergleich der Geschlechter ergibt sich ebenfalls kein nennenswerter Unterschied — die
geringe Differenz ist statistisch nicht signifikant [F= (1/ 1,067; p= 0,308)].
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In Abbildung 51 (S. 160) ist der Teilbereich Asthetik illuminiert. Dieser scheint in der
Kontrollgruppe der stabilste Bereich zu sein. Die Schiler erreichen relativ hohe Werte in der
Anfangsbefragung, kommen also, was verschiedene Mediendsthetiken angeht, bereits mit
einem reichhaltigen Erfahrungsschatz an die Schule. Die Kompetenz in diesem Bereich andert
sich im Projektjahr geringfligig. Auch hier ist kein statistischer Effekt feststellbar [F= (1/
1,113); p=0,302]. Aufféllig ist, dass die Spannweite der Ergebnisse im Lauf des Jahres etwas
abgenommen hat, was ein Hinweis darauf sein kdnnte, dass die vorhandenen Kenntnisse in
der Gruppe etwas stabilisiert werden konnten und einige schwéchere Schiiler ihre Fahigkeiten
auf diesem Gebiet zumindest etwas ausbauen konnten. Ein Unterschied zwischen den
Geschlechtern ist erneut nicht feststellbar [F= (1/ 0,229; p=0,637)].

Abbildung 51: Mittelwerte im Bereich Asthetik getrennt nach Geschlechtern (Kontrollgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.
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Abbildung 52: Mittelwerte im Bereich Anschlusskommunikation getrennt nach Geschlecht (Kontrollgruppe)
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Quelle: Eigene Erhebung.

Im Bereich Anschlusskommunikation (Abbildung 52) waren - &hnlich wie in der
Untersuchungsgruppe — relativ hohe Mittelwerte sowie hohe Schwankungsbreiten feststellbar.
Auch hier ergibt sich kein signifikanter statistischer Effekt zwischen den Messzeitpunkten
2010 und 2011 [F= (1/ 0,000); p=0,995]. Es scheint Schiler zu geben, die sich sehr
ausgepragt und kompetent Gber Medien unterhalten kdnnen, und andere, die kaum Gber ihre
Medienerfahrungen sprechen. Das Verhaltnis zwischen diesen Extremen verringert sich in
diesem Fall durch den konventionellen Deutschunterricht nur geringfugig. Auch hier nimmt
die Schwankungsbreite ein wenig ab, was zeigt, dass schwachere Schiler etwas gefordert
wurden,  starkere  ihre  Fahigkeiten  allerdings  nicht  ausbauen  konnten.
Geschlechterunterschiede sind wieder nicht feststellbar [F= (1/ 0,453; p=0,508)].
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Abbildung 53: Mittelwerte im Bereich Kritik getrennt nach Geschlecht (Kontrollgruppe)
Quelle: Eigene Erhebung.
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In der Abbildung 53 ist der Bereich Kritik grafisch dargestellt. Dies ist der Bereich, in dem
die Schiler der Kontrollgruppe die bei Weitem starksten Steigerungen aufweisen. Hier wéchst
wéhrend des Projekts die durchschnittliche Punktzahl von 24 auf 37 Punkte. Dieser Zuwachs
erweist sich als statistisch signifikant [F= (1/ 15,873); p=0,001]. Man kann daher konstatieren,
dass der konventionelle Deutschunterricht, gerade wenn es um Kritikfahigkeit in Bezug auf
Medien geht, besonders effektiv ist. Trotzdem ist hier eine groRe Schwankungsbreite
festzustellen, die sich nach einem Jahr auch nicht verringert hat. Es scheint sinnvoll, speziell
Schiler im schwécheren Bereich zu fordern. Den starkeren Schulern war es hier moglich, ihre
Fahigkeiten weiter auszubauen. Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind auch hier
insignifikant [F= (1/ 0,520; p=0,478)].

Zusammenfassend zeigt sich, dass der konventionelle Deutschunterricht vornehmlich den
Bereich Kiritikfahigkeit gefordert hat und in den anderen Bereichen die Schuler ihre
Fahigkeiten, wenn tberhaupt, dann nur in geringem MaRe verbessern konnten. Nachfolgend
sollen die beiden Gruppenergebnisse noch einmal direkt gegenibergestellt werden, um die
Unterschiede zu kontrastieren und zu einem Restimee zu kommen.
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6.2.2.2 Vergleich der Ergebnisse von Untersuchungs- und Kontrollgruppe

Zuvor wurden bereits die Entwicklungen der Untersuchungs- und der Kontrollgruppe uber
den Untersuchungszeitraum hinweg beschrieben sowie phasenweise erste Vergleiche
gezogen. Nun sollen die beiden Gruppen noch einmal direkt gegeniibergestellt werden. Dabei
soll mit der Gesamtpunktzahl begonnen werden.

Abbildung 54: Entwicklung der Gesamtpunktzahl beider Gruppen tber den Messzeitraum
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Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 54 zeigt die Entwicklung der Gesamtpunktzahl zwischen den beiden
Messzeitpunkten. Hier wird deutlich, dass die Untersuchungsgruppe mit einer relativ
schwachen Punktzahl von durchschnittlich 117 Punkten beginnt, sich aber um mehr als 50 %
auf 178 Punkte steigert. Die Kontrollgruppe beginnt starker mit 136 Punkten, kann sich aber
nicht so stark entwickeln wie die Untersuchungsgruppe. Dies kann man leicht an der
unterschiedlichen Steigung der beiden Linien erkennen. An dieser Stelle sei nochmals darauf
verwiesen, dass die Gruppen den jeweiligen Schulklassen entsprechen, die zufallig gebildet
wurden. Die Unterschiede in der Ausgangsformation sind diesem Aspekt geschuldet.

Tabelle 22:  Entwicklung der Gesamtpunktzahl beider Gruppen

Forschungsgruppe Kontrollgruppe
Zeitpunkt Zeitpunkt
Beginn 2010 (n=27) Ende 2011 (n=26) Beginn 2010 (n=25) Ende 2011 (n=26)
Gesamtpunktzahl Gesamtpunktzahl Gesamtpunktzahl Gesamtpunktzahl
Med. MW Std.- Med. MW Std.- Med. MW Std.- Med. MW Std.-
Abw. Abw. Abw. Abw.
116 117 18 178 178 27 137 136 25 152 153 17

Quelle: Eigene Erhebung.
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Tabelle 22 dokumentiert dieses Ergebnis in Zahlenwerten, die bereits ausfuhrlich beschrieben
wurden. Es zeigt sich somit, dass die Gruppe, die ein Jahr lang medienintegrativ unterrichtet
wurde, deutlich starkere Zuwdchse in den jeweiligen Kompetenzbereichen aufweist. Die
Verdnderung der Mittelwerte ist in Abbildung 55 grafisch aufbereitet. Sie zeigt, dass die
Schwankungsbreite in beiden Gruppen relativ &hnlich ist. Die Kontrollgruppe scheint tber
den Zeitverlauf ein wenig homogener zu werden, die Untersuchungsgruppe wirkt etwas
heterogener. Trotzdem l&sst sich ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen
festmachen [F= 1/ 26,309, p< 0,001].

Abbildung 55: Mittelwerte der Gesamtpunktzahlen der beiden Gruppen Uber den Untersuchungszeitraum
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7. Auswertung der Daten 165

Abbildung 56: Verteilung der Haufigkeit der Gesamtpunktzahl beider Gruppen am Anfang der Untersuchung
2010
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Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 56 und Abbildung 57 zeigen, wie sich die Unterschiede zusammensetzen. Man
sieht, dass die Punkte der Kontrollgruppe am Anfang recht gleichmé&Big verteilt sind. Es gibt
kaum Schler, die insgesamt weniger als 100 Punkte erreichen, aber auch einige, die knapp
unter 200 Punkten liegen. In der Untersuchungsgruppe ist die Aufteilung nicht so einheitlich.
Auch hier gibt es zun&chst eine grofiere Gruppe von Schilern, die einen Wert von unter 100
Punkten erreichen, allerdings liegen uberdurchschnittlich viele Schiler im Mittelfeld. Die
Spitze mit Uber 180 Punkten ist in dieser Gruppe gar nicht vertreten. In der zweiten
Befragung, 2011, die in Abbildung 57 illustriert ist, sieht man, dass sich die Verhaltnisse
umgekehrt haben. In der Kontrollgruppe gibt es nun eine deutliche Haufung bei 150 Punkten,
jedoch erreichen nur wenige Schiler die Marke von 190 Punkten. In der
Untersuchungsgruppe gibt es zwei Haufungen, und zwar bei 150 und bei 175 Punkten. Im
Gegensatz zur Kontrollgruppe gibt es nur ein paar Schuler, die mehr als 200 Punkte erhalten
haben und somit eine deutliche Leistungsspitze bilden. Hier scheinen somit nicht nur die
Spitzenschiler gefdrdert worden zu sein, sondern es bildete sich erst eine Spitzengruppe
heraus. Dariiber hinaus konnten auch Schuler im Mittelfeld ihre Punktzahl verbessern.
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Abbildung 57: Verteilung der Haufigkeit der Gesamtpunktzahl beider Gruppen am Ende der Untersuchung
2011
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Quelle: Eigene Erhebung.

Im letzten Teil sollen nun die Aspekte der einzelnen Kategorien nochmals einander
gegenubergestellt werden. Tabelle 23 (S. 166) zeigt noch einmal die Werte, die in den
vorherigen Kapiteln diskutiert worden sind, in der Zusammenschau. Man sieht auch hier
deutlich die groRe Steigerung in der Kategorie Wahrnehmung in der Untersuchungsgruppe
von 26 auf 41 Punkte. Im Bereich Handlung veréndern sich beide Gruppen etwas weniger. In
Abbildung 58 sieht man die Veranderung der Kategorie Wahrnehmung nochmals als Boxplot.
Dabei féllt besonders die wesentlich groRere Streuung in der Forschungsgruppe auf, die
bereits thematisiert wurde. AulRerdem sieht man deren deutliche Steigerung, sie bildet sogar
einen deutlichen Vorsprung heraus. Dieser Unterschied ist statistisch signifikant [F=1/
34,931, p< 0,001]. Der Bereich Wahrnehmung scheint wéhrend des Projektes besonders
gefordert worden zu sein. Ein Grund dafiir konnte der h&ufige Medienwechsel darstellen, wie
er zu den Hauptbestandteilen des medienintegrativen Deutschunterrichts gehort. Die Schuler
hatten dadurch die Moglichkeit, literarische Werke aus mehreren Perspektiven zu entdecken
und so auch ihre Wahrnehmung in Bezug auf die einzelnen Medien zu scharfen.

Tabelle 23:  Vergleich der Gesamtpunktzahlen der Teilgebiete (iber den Untersuchungszeitraum

Forschungsgruppe Kontrollgruppe
Med. Mw Std.- Med. MW Std.-
Abw. Abw.
Wahrnehmung Anfang 25 26 7 28 29 7
Wahrnehmung Ende 41 41 5 31 30 7
Handlung Anfang 24 23 7 26 31 30
Handlung Ende 32 32 6 27 28 5
Asthetik Anfang 30 30 5 36 35 7
Asthetik Ende 42 38 7 37 37 5
Anschlusskommunikation Anfang 18 19 7 27 26 12
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Anschlusskommunikation Ende 30 30 10 27 25 8
Kritik Anfang 18 20 8 23 25 8
Kritik Ende 38 37 9 37 34 9

Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 58: Entwicklung der Punkte in der Kategorie Wahrnehmung tber den Untersuchungszeitraum
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Quelle: Eigene Erhebung.

Im Bereich Handlung ist der Vorsprung der Untersuchungsgruppe nicht so gro wie im
Bereich Wahrnehmung, jedoch ebenfalls signifikant [F= 1/ 7,925 p=0,007]. Hier sieht man
besonders am Anfang in beiden Gruppen eine groRe Streuung (Abbildung 59). Diese
verringert sich kaum. Zu sehen ist, dass sich am Ende des Projektes besonders die Schiiler im
unteren Bereich verbessern konnten. Die medienintegrative Reihe konnte in dieser Hinsicht
weiter verbessert werden, sodass noch mehr Schiiller hthere Punktzahlen erreichen.
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Abbildung 59: Entwicklung der Punkte in der Kategorie Handlung tiber den Untersuchungszeitraum
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Quelle: Eigene Erhebung.

In Abbildung 60 wird der Bereich Asthetik fokussiert. Beide Schiilergruppen erreichen in
diesem Bereich relativ hohe Punktzahlen. Trotzdem kommt es auch hier (ber das Jahr zu
einer signifikanten Mittelwertveranderung [F= 1/ 8.884, p= 0,004]. Auch wenn die Gruppen
mit relativ hohen Werten starten, ist noch eine Steigerung méglich. Daraus lasst sich ableiten,
dass es sich lohnt, Schiiler mit fremden Medienasthetiken zu konfrontieren und sie in ihrer
eigenen Geschmacksbildung zu unterstitzen.

Der Bereich Anschlusskommunikation hat sich, wie bereits erldutert, als ein etwas
schwieriger Bereich herauskristallisiert, da auch hier eine relativ grolle Heterogenitét
innerhalb der Schulerschaft festzustellen ist. In Abbildung 61 kann man dies deutlich
erkennen. Es gibt zwar auch hier einen signifikanten statistischen Effekt in Bezug zur
Kontrollgruppe [F=1/ 9,985, p= 0,003], jedoch ist in beiden Gruppen die Streuung auch zum
spateren Messzeitpunkt noch sehr grof3. In beiden Gruppen gibt es demnach immer noch
Schiiler, die sich nicht kompetent mit anderen ber Medien austauschen. Dies muss nicht
zwangslaufig mit den individuellen Fahigkeiten zu tun haben. Die Voruntersuchung hat
gezeigt, dass einige Schuler wenig Interesse am Austausch tber Medien zeigen. Im Projekt
wurden dazu erste Anreize geschaffen. Im vorherigen Kapitel wurde gezeigt, dass
Anschlusskommunikation ein wichtiger Aspekt der Medienkompetenz ist, dem auch
Beachtung geschenkt werden muss.
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Abbildung 60: Entwicklung der Punkte in der Kategorie Asthetik iiber den Untersuchungszeitraum
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Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 62 zeigt die Entwicklung des Bereichs Medienkritik, der sich in beiden Gruppen
aus Lehrersicht erfreulich entwickelt hat. Die Gruppen konnten sich erheblich verbessern.
Dabei existiert auch hier ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen [F= 1/ 6,660 P=
0,013], der in der Abbildung leicht erkennbar ist. Hier sieht man auch, dass der Zuwachs der
Untersuchungsgruppe den der Kontrollgruppe nochmals Ubersteigt. Medienkritik ist ebenfalls
ein zentraler Teil der Medienkompetenz, der demnach auch im traditionellen
Deutschunterricht einen wichtigen Stellenwert einnimmt. Trotzdem gibt es auch hier noch
Verbesserungsmaoglichkeiten, besonders wenn es darum geht, mehrere Medien in die
Betrachtung einzubeziehen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Untersuchungsgruppe im Gegensatz
zur Kontrollgruppe in fast allen Bereichen eine signifikante Steigerung erzielt hat und somit
ihre Kompetenzen in den getesteten Teilgebieten starker ausbauen konnte. Dabei stechen die
Bereiche Wahrnehmung und Kritik mehr heraus als Asthetik und Handlung. Asthetik befindet
sich schon am Anfang auf einem einheitlich hohen Niveau. Handlung ist die Kategorie mit
der geringsten Steigerung. In der Gesamtschau zeigt sich, dass sich in der
Untersuchungsgruppe nicht nur die Leistungsspitze verbessert, sondern dass sich die Schuler
mit einer mittelmé&Rigen Punktzahl ebenfalls steigern konnten. Weiteren Aufschluss ber die
Entwicklung der Untersuchungsgruppe sollen die Portfolios geben, deren Auswertung im
nachsten Kapitel erfolgt.
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Abbildung 61:

Entwicklung der Punkte in der Kategorie Anschlusskommunikation tiber den
Untersuchungszeitraum
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Quelle: Eigene Erhebung.

Abbildung 62:

Entwicklung der Punkte in der Kategorie Kritik Giber den Untersuchungszeitraum
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6.2.2.3 Ergebnisse der Portfolioarbeit

Durch die Interpretation der Portfolios kénnen die Ergebnisse aus einer weiteren Perspektive
betrachtet werden. Im Unterschied zur Hauptuntersuchung sollen hier nun nicht direkt die
Kompetenzen in den Blick genommen werden, sondern die Ergebnisse, die die Schiler im
Jahr der Untersuchung erarbeitet haben. Dazu kommen ihre Selbsteinschatzungen als
erganzendes Element. Im vorherigen Kapitel wurde ein Blick auf den Beginn und das Ende
der Reihe gelegt, nun gibt es auch die Mdglichkeit, einzelne Ergebnisse aus den jeweiligen
Projekten wahrend der Reihe zu prasentieren und so den Verlauf des Projekts zu verfolgen.
Der Aufbau des Portfolios soll nun in Anlehnung an Kapitel 4.2.2 kurz dargestellt werden.

Die Portfolios wurden den Schiilern am Anfang des Schuljahres an die Hand gegeben. Zur
Orientierung bekamen sie ein Merkblatt,®® auf dem das Arbeiten mit dem Portfolio erlautert
wurde. Wichtig ist die Aufteilung in Pflicht- und Wahlaufgaben. Die Arbeit an den jeweiligen
medienintegrativen Projekten z&hlte zu den Pflichtaufgaben. Dartiber hinaus hatten die
Schiiler die Mdglichkeit, die Projekte als Anregung fiir eigenes Arbeiten zu nutzen und in
ihrer Freizeit selbst Ideen zu entwickeln, die sie dann dem Portfolio beiheften konnten.

Wie schon erwahnt, bildeten die vier Projekte den Kern der Portfolioarbeit. Vor und nach
einem Projekt mussten die Schuler beschreiben, was sie genau getan hatten, und jeweils ihren
Wissensstand vor und nach der Reihe angeben. Dies geschah mit einem standardisierten
Reflexionsbogen, der auch die Grundlage der folgenden Ausfiihrungen darstellt (angelehnt an
Winter 2010, 201).

Abbildung 63: Informationsblatt fiir die Schiiler 7
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Quelle: Eigene Darstellung.

Das Portfolio begleitete die Schiler kontinuierlich wahrend des gesamten Schuljahres und sie
hatten die Mdoglichkeit, nach und nach ihre Ergebnisse zu den unterschiedlichen

69 Die Abbildung befindet sich im Anhang, S. 220.
70 Im Anhang befindet sich eine vergrolerte Version dieses Informationsblattes.
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Schwerpunkten dort abzulegen. Am Anfang geschah dies unter strenger Anleitung. Im Lauf
der Reihe konnten die Schiler dann den Reflexionsbogen nach den Projekten immer
selbststandiger bearbeiten. Im Folgenden sollen nun als Erganzung zur Hauptuntersuchung
die Ergebnisse dieses Portfolios kurz zusammengefasst werden, um erstens die
Schilerperspektive einzubeziehen und zweitens die Ergebnisse der Projekte in die
Uberlegungen einzubinden.

Im Laufe der Zeit ist zu beobachten, dass die Motivation der Schiler etwas schwankt.
Einige Bogen sind sehr gewissenhaft ausgefillt, andere leider nur liickenhaft. So konnten von
den 27 Schilern leider nur 23 Portfolios in die Auswertung eingehen, die zum Abgabetermin
vorlagen. Wegen der geringen Fallzahl erfolgt an dieser Stelle keine vollstandige statistische
Auswertung. Es kdnnen nur Tendenzen in Form von Tabellen und Grafiken préasentiert
werden. Mithilfe der Schilerperspektive sollen Begriindungen gefunden werden, die ggf. die
Hauptuntersuchung durch qualitative Belege weiter stiitzen kdnnen.

Die vier Projekte E-Mail, Horspiel, Comic und Computerspiel sind in Tabelle 24
zusammengefasst. Zuerst wird dargelegt, wie vollstandig die jeweiligen Projekte bearbeitet
wurden. Tabelle 24 und Abbildung 63 zeigen dazu die einzelnen Projekte im Uberblick. Die
Uberprifung der Vollstandigkeit der Projektbearbeitung erfolgte anhand der Kontrolle der
Portfolios. »Vollstdndig« hieR in diesem Zusammenhang, dass die Projekte je nach
Aufgabenstellung bearbeitet wurden und das Reflexionsblatt ausgefillt an das Projekt
angeheftet war. »Teilweise bearbeitet« hiel3, dass bestimmte Punkte in den Ergebnissen oder
beim Reflexionsblatt fehlten. In Tabelle 24 sieht man die genauen Zahlen.

Tabelle 24: Beteiligung bei den einzelnen Projekten

Ist das Projekt im Ja, das Projekt ist E-Mail-Projekt 19
Portfolio vollstandig | vollstandig Horspielprojekt 19
bearbeitet worden? Comicprojekt 15
Computerspielprojekt 20

Es fehlen Teile im E-Mail-Projekt 3

Projekt Hdrspielprojekt 3

Comicprojekt 8

Computerspielprojekt 3

Das Projekt wurde E-Mail-Projekt 1

nicht bearbeitet Hdrspielprojekt 1

Comicprojekt 0

Computerspielprojekt 0

Quelle: Eigene Erhebung.
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Abbildung 64: Sind die Projekte vollstandig bearbeitet worden?
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In Abbildung 64 wird deutlich, dass bis auf wenige Ausnahmen die E-Mail- und
Horspielprojekte umfassend von den Schiilern bearbeitet wurden. Den hdchsten Wert erreicht
hier das Computerspielprojekt mit 86,96 % vollstandiger Unterlagen. Auch in den anderen
Projekten ist ein relativ hoher Grad an Vollstdndigkeit festzustellen, der im Schnitt bei ca.
80 % liegt. Das Comicprojekt fallt hier ein wenig aus der Reihe, da bei diesem Projekt die
Reflexion nicht immer vollstandig vorlag. Dies konnte auch an der zeitlichen Terminierung
kurz vor den Weihnachtsferien liegen, da zu diesem Zeitpunkt die Motivation der Schiiler,
Reflexionsaufgaben zu I6sen, nicht immer gegeben war.

Tabelle 25:  Wissensstand vor und nach dem Projekt

E-Mail- Projekt Hérspielprojekt Comicprojekt Computerspiel-
projekt
Anzahl | Anteil Anzahl | Anteil Anzahl | Anteil Anzahl Anteil
Wie war mein | sehr gut 4 18,2 % 1 4,8% 4 18,2 % 11 52,4 %
Wissensstand | gut 7 31,8% 11 52,4 % 8 36,4 % 2 9,5%
Uber das mittelmaRig 4 18,2% 7 33,3% 6 27,3% 3 14,3%
Thema vor schlechter 7 31,8% 2 9,5% 3 13,6 % 3 14,3%
der Reihe? Ich weiB gar 0 0,0% 0 0,0% 1 45% 2 95%
nichts darliber
Wie war mein | sehr gut 13 68,4 % 9 45,0% 8 47,1% 12 75,0 %
Wissensstand | gut 5 26,3 % 10 50,0 % 7 412% 3 18,8 %
Uber das mittelmaRig 1 53% 1 5,0% 2 11,8% 0 ,0%
Themanach | schlechter 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 1 6,3%
der Reihe? Ich weiB gar 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0%
nichts darliber

Quelle: Eigene Erhebung.
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Abbildung 65: Schiilereinschatzung: Wissensstand
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Quelle: Eigene Erhebung

Abbildung 66: Schiilereinschatzung: Wissensstand nach der Reihe
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Quelle: Eigene Erhebung

In Tabelle 25 erkennt man den von den Schiilern angegebenen Wissensstand vor sowie nach
der jeweiligen Reihe. Die Schiler gaben in allen Projekten eine deutliche Lernprogression an.
Bei den Horspielen scheint es vorab die wenigsten Erfahrungen zu geben. Zwar ist aus der
Voruntersuchung bekannt, dass die Schiiler Horspiele nutzen,’ aber sie tun dies lediglich in
rezipierender Weise. Eigene Produktionen spielen eine untergeordnete Rolle. Daher ist es
nicht verwunderlich, dass der Wissenstand hier deutlich geringer ist. Den hochsten Wert
erreichte das Computerspielprojekt. Hier stand auch wahrend des Projekts die aktive
Rezeption — das interaktive Navigieren durch die virtuelle Welt — im Vordergrund, wobei die

71 Vergleiche hierzu Tabelle 4. Hier gaben 26 % der Schiler an, dass sie mehrmals taglich Horblicher nutzen.
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meisten hier eine sehr gute Vorerfahrung angaben. Bei dem E-Mail-Projekt bescheinigten nur
18,2 % sich selbst ein sehr gutes Wissen. Dies verwundert ein wenig, da E-Mail ein relativ
einfach zu produzierendes Informationsmedium ist und 70 % (Tabelle 4) angeben, eine eigene
E-Mail-Adresse zu besitzen.

Abbildung 67: Bei welchen Projekten arbeiteten die Schiler freiwillig tiber die Aufgabenstellung hinaus?
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Quelle: Eigene Erhebung

Im Unterricht bestétigte sich jedoch, dass viele Schiiler eher wenige Erfahrungen mit diesem
Medium gemacht haben. Aus diesem Grund gab es hier die grofite selbst eingeschéatzte
Lernprogression (18 % bis 68 % im Bereich sehr gut). Das Comicprojekt zeigt als einziges
auch einen relativ hohen Prozentsatz solcher, die bisher wenig oder noch gar nicht mit diesem
Medium in Kontakt gekommen sind (13,4% schlecht; 4,5% gar nicht). Aber auch hier
meinten die Schiler fast zur Halfte, sich nach dem Projekt damit gut auszukennen. Abbildung
65 und Abbildung 66 zeigen dies sehr anschaulich. Uber die Halfte der Schiiler gibt nach
jedem Projekt an, sich gut mit dem jeweiligen Stoff auszukennen.
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Abbildung 68: Schiilereinschatzungen Uber positive Aspekte der Projekte in der Gesamtansicht
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Quelle: Eigene Erhebung

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, in welchen Projekten die Schiler zusatzliche
Leistungen erbracht haben. Im Rahmen des Portfolios gab es zu jedem Projekt Moglichkeiten
und teils auch konkrete Anregungen zur Weiterarbeit. Man sieht in Abbildung 67, dass das E-
Mail- und Computerprojekt am starksten zur Weiterarbeit angeregt haben. Beim
Computerspielprojekt, welches in Form eines Spieletagebuchs durchgefuhrt wurde, gab es
neben den Pflichtaufgaben zahlreiche Wahlaufgaben, die es den Schiilern leicht machten, bei
Interesse zusatzliche Aufgaben zu ldsen. Dies waren teilweise weitere Beschreibungen
bestimmter Orte oder auch Zeichnungen von Spielsituationen. Auch Mdglichkeiten zur
Meinungsaul3erung wurden dankbar angenommen. Die Zusatzergebnisse beim E-Mail-Projekt
wurden nur teilweise im Portfolio sichtbar. Die Schiler nutzten ihre neuen Fahigkeiten dazu,
sich gegenseitig Nachrichten zu schreiben oder auch mit dem Lehrer Kontakt aufzunehmen.
Im Comic- und Horspielprojekt waren die Ergebnisse eher sparsam. Einige Schiiler gaben an,
selbst weitere Horspiele zu Hause produziert zu haben, jedoch wurden keine Belege
angeheftet. Es gab auch nur wenige zusétzliche Arbeiten zum Thema Comic, was auch daran
liegen konnte, dass nicht alle Schuler gleichermaRen zeichenbegeistert waren. Im Unterricht
konnten sich die Schiler in Gruppen aufteilen, und so Zeichen- und Textaufgaben teilen.
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Abbildung 68 zeigt, welche Aspekte der jeweiligen Projekte aus Schulersicht besonders
interessant waren. Die Schiler hoben die Arbeit mit unterschiedlichen Medien im
Deutschunterricht (besonders mit dem Computer) hervor. Auch die unterschiedliche
Umsetzung von verschiedenen Textsorten wurde als positiver Punkt genannt, was dem
Kerngedanken des medienintegrativen Deutschunterrichts entspricht. Die selbststandige
Arbeit in den Projekten und auch die Wahlfreiheit bei den Aufgaben waren weitere positive
Aspekte.

Abbildung 69: Schiilereinschatzungen Uber negative Aspekte der Projekte in der Gesamtansicht
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Quelle: Eigene Erhebung.

Die negativen Punkte sind nicht so differenziert. In der Abbildung 69 sieht man, dass eine
Vielzahl der Schiler hier gar nichts genannt hat. Ein wichtiger Punkt scheint jedoch der
Bereich Zeit und Arbeitsbelastung zu sein. Da das Fach Deutsch in der Jahrgangsstufe 5 auf 4
Wochenstunden begrenzt ist, mussten auch die Projektaktivitaten in dieser Zeit durchgefiihrt
werden. Das war durchaus machbar, da die durchgefiihrten Themen sich am Lehrplan
orientierten. Allerdings zeigte sich, dass die Schiler eine gewisse Zeit brauchen, um neue
Fertigkeiten im Umgang mit den Medien einzutiben. Auch flr die Produktion eines Comics
oder eines Horspiels Uberschreitet die Arbeit leicht die wochentlich vorgesehene Zeit. Es war
daher nétig, sich bei den Projekten etwas einzuschranken. Trotzdem empfanden viele Schiiler
die Zeit als sehr knapp. Interessant erscheint auch hier der Aspekt, dass bei jeder Reihe mehr
als die Hélfte der Schiler angab, gerne noch weiter an dieser Thematik arbeiten zu wollen.
Gerade die Arbeit mit dem Computer und das Kennenlernen der Facetten des jeweiligen
Mediums wurden als besonders interessant genannt.

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse der beiden Untersuchungsteile in einer
Abschlussbetrachtung zusammengefiihrt werden.
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6.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Hauptuntersuchung hat gezeigt, dass es zwischen der Untersuchungs- und Kontrollgruppe
einen signifikanten Unterschied gibt und dass die Untersuchungsgruppe ihre Kompetenzen
fast in allen Bereichen ausbauen konnte. Nimmt man nun die Ergebnisse aus den Portfolios
hinzu, bestatigt sich erst einmal die Beobachtung, dass die Schiler wahrend der
Unterrichtsreihe ihre Kompetenzen verbessern konnten. Die Projekte waren gleichmalRig tiber
das Jahr verteilt und so angelegt, dass bei jedem Projekt andere Kompetenzen gefordert
wurden. Somit deckt sich hier die Selbsteinschatzung der Schiler in den Projekten mit den
Erkenntnissen aus der Hauptuntersuchung. Auch die Schiler stellten in allen Projektbereichen
bei sich selbst einen Kompetenzzuwachs fest. Bemerkenswert ist hier zudem, dass die
medienintegrative Herangehensweise motivierend auf die Schiler gewirkt hat, da viele von
ihnen den hdufigen Medienwechsel als positiv herausstellten. Einige wiinschen sich einen
haufigeren Umgang mit den unterschiedlichen Medien, besonders mit dem Computer, im
Deutschunterricht (siehe Abbildung 68). Zu vermuten ist, dass die Schiler bisher kaum
Deutschunterricht erlebt haben, der sich vom traditionellen Buch geldst hat. Die Arbeit mit dem
Computerspiel und der von den Schiilern erlebte Erfahrungszuwachs (Abbildung 66) zeigt, dass
gerade multimediale Texte vielschichtiges Lernpotenzial fiir die Schiiler bieten.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse muss nichtsdestotrotz beachtet werden, dass selbige
nur eingeschrankt reprasentativ sind. Erstens ist die Stichprobe mit der einen Schulklasse
sicher sehr klein, um allgemeine Schliisse ableiten zu kénnen. AuRerdem handelt es sich um
eine Klasse des Gymnasiums, in welcher sich der Tendenz nach eher leistungsstérkere
Schiler befinden. Fir schulformibergreifende Schlussfolgerungen misste man Klassen
anderer Schulformen in die Untersuchung einbeziehen. Auch sind die Bedingungen des
Fragebogens in einer Schulklasse meist nur eingeschrankt kontrollierbar. StérgrélRen —
Nervositat der Schiler, Motivation, Sachkenntnis beim Ausflllen des Fragebogens etc. —
kénnen im Rahmen der Institution Schule nur eingeschréankt kontrolliert werden.
ErfahrungsgemaR fiel es den Schulern schwer, die Anzahl der eigenen Medien im Haushalt
einzuschétzen. Dabei durfte man den Kindern zugutehalten, dass es vermutlich auch einigen
Erwachsenen schwerfallen wiirde, die Anzahl der vorhandenen Biicher korrekt zu schétzen.
Zu einigen Kategorien der Medienkompetenz, besonders, wenn es um Kommunikation oder
Asthetik geht, ist die Entwicklung von operationalisierten Testfragen auRerordentlich
schwierig. Durch verschiedene Pretests wurden versucht, die Fragen mdglichst prazise und
verstandlich fir die Schiler zu formulieren. Jedoch waren die zeitlichen und personellen
Ressourcen begrenzt. Sicher ware es méglich, noch weitere prézise Fragen zu entwickeln, um
die Kategorien der Medienkompetenz genauer zu beschreiben. Auf den Aspekt, dass der
Forscher gleichzeitig auch der Unterrichtende der Klasse war, wurde bereits hingewiesen.
Auch ist die Zusammensetzung der beiden Gruppen streng genommen keine zuféllige
Stichprobe. Die Klassenbildung in der 5 erfolgt zwar in der Schule, in der die Untersuchung
stattfand, nach keinen besonderen Kriterien (z. B. geografisch oder nach Profilierung der
Schule), trotzdem kann man bei der Klassenzusammensetzung nicht von einer zuverlassigen
Zufallsstichprobe sprechen. Dariber hinaus gibt es eine groRe Anzahl von StérgréRRen, die
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sich darauf beziehen, dass eine Schulklasse eine dynamische Gruppe ist (Einfluss des Lehrers,
natlrlicher Lernzuwachs der Klasse,), und die nur minimiert und nicht ganz ausgeschaltet
werden kdnnen. Somit kénnen aus den Ergebnissen nur erste Hinweise, keine représentativen
Schlussfolgerungen gezogen werden.
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Im Lauf der Arbeit konnte gezeigt werden, dass ein medienintegrativ ausgerichteter
Deutschunterricht bei der getesteten Untersuchungsklasse einen deutlichen Effekt zugunsten
der angestrebten Lernziele hatte. Wichtig war es auch, in diesem Zusammenhang zu
beschreiben, wie ein medienintegrativ ausgerichteter Unterricht in der Praxis aussehen kann.
So konnte gezeigt werden, dass medienintegratives Arbeiten nicht nur projektartig moglich
ist, sondern als durchgangiges Unterrichtsprinzip funktioniert, welches auch dauerhaft
Lernerfolge der Schiler bewirken kann. Es steht, wie in der Vorstellung des
Unterrichtsprojekts belegt, auch nicht mit den Zielen der KMK im Widerspruch, vielmehr ist
medienintegratives Arbeiten auf der Grundlage der aktuellen Standards maglich. Allerdings
ist anzumerken, dass medienintegratives Arbeiten in diesen Standards auch nicht explizit
gefordert ist. Hier ware eine weitere Integration von Medien im Sinne des erweiterten
Textbegriffes wiinschenswert. Damit konnten beispielsweise die beiden Kategorien »Texte
verstehen und nutzen« und »Medien verstehen und nutzen« (KMK 2003, 14f)
zusammengefuhrt werden. Auch kénnten HoOr- und Bildmedien sowie interaktive Medien
starker in den Bildungsstandards verankert werden.

Mit der Weiterentwicklung des Medienkompetenzmodells konnte gezeigt werden, dass
Medienkompetenz die zentrale Kompetenz des Deutschunterrichts ist. Hier wurde zuerst der
aktuelle Diskurs beschrieben, der mit dem Begriff Medienkompetenz verbunden ist. Dabei
wurde deutlich, dass viele Dimensionen des Begriffs auch zentrale Aspekte des
Deutschunterrichts darstellen. Beispielhaft zu nennen ist hier die Analysekompetenz, die sich
nicht auf gedruckte Texte beschrankt. Auch die kompetente Mediennutzung sollte ein
wichtiges Thema des Deutschunterrichts sein, besonders da in der gesellschaftlichen
Wahrnehmung die Relevanz sozialer Medien wie auch die Gefahren durch Mobbing im
Internet stetig zunehmen.

»Medien sind Pharmaka: Gabe und Gift. Medien sind Mittel mit Risiken und Nebenwirkungen mit dem
Nachteil, dass die Packungsbeilage zur Zeit ihrer Einflihrung noch nicht geschrieben ist und es weit und
breit keinen Apotheker gibt, an den man sich wenden kann.« (Probst 2012)

Sicher erscheint diese Aussage ein wenig uberspitzt. Es fallt aber auf, dass die Diskussion
Uber Medien oft einseitig in die eine oder andere Richtung gefuhrt wird. Wichtig wére eine
objektive Beobachtung, die Medien als Chance, auch als Lernchance fiir die Schiler und als
mdogliche Bereicherung fur den Unterricht begreift. Denn Medien sind flr den jetzigen und
zukiinftigen Alltag der Jugendlichen, sei es privat oder beruflich, von groRer Bedeutung. Wie
in der Untersuchung gezeigt, bezieht sich die Medienintegration besonders auch auf
literarische Texte. Hier weisen auch andere Studien (Josting 2004; Boelmann 2015; Péttinger
1997) darauf hin, dass Schuler eher unter Verwendung zeitgemélRer Medien als unter Verzicht
auf diese ganzheitlich in ihrer literarischen Bildung gefordert werden kénnen. Es geht dabei
auch darum, andere Texte als die gedruckten im Sinne des erweiterten Textbegriffes
wahrzunehmen und diesen so auch im Deutschunterricht einen festen Platz zuzuweisen.



7. Fazit 181

Damit wiirde man auch die mediale Lebenswelt heutiger Schiler ernst nehmen und sie auf ein
verantwortungsvolles Handeln in einer solchen Welt vorbereiten.

»Angesichts der rasant zunehmenden Bedeutung der elektronischen Medien fiir Individuen und
Gesellschaft stellt sich verschérft die Frage nach grundlegenden, tragfahigen und flir verantwortungsvolles
Handeln hilfreichen Deutungen des Verhéltnisses Mensch und Medium« (Pirner/Rath 2003, 11).

Medienintegrativer Deutschunterricht kénnte hier eine notwendige Konsequenz aus den
gesellschaftlichen Verdnderungen und Teil einer ganzheitlichen Medienbildung von Schiilern
sein. »Ganzheitlich« heil3t, dass man sich nicht auf den literarischen Bereich beschrankt,
sondern alle Texte einbezieht, die im Alltag eine Rolle spielen. Um dies zu verdeutlichen,
wurde das erweiterte Medienkompetenzmodell entwickelt (Kapitel 3.2.4, S. 50ff.). Es zeigt
die Verflechtung der individuellen und gesellschaftlichen Voraussetzungen mit den
Gegenstdnden des Deutschunterrichts. Die vier Bereiche Nutzung, Analyse, Kritik und
Gestalten bilden die Grundlage fur den Erwerb von Medienkompetenz. Hieraus l&sst sich
dann am Ende ein Blndel verschiedener Kompetenzen ableiten, beispielsweise die Nutzungs-
oder Sozialkompetenz, aber auch Kommunikations- und Wahrnehmungskompetenzen.

Zur Entwicklung der Unterrichtsreihe wurden auch kognitionspsychologische Ansatze
genutzt, um herauszufinden, wie Medien auf Jugendliche wirken. Hier wurden sowohl soziale
Auswirkungen von Medien als auch etwaiges Gefahrenpotenzial’? diskutiert. Dariiber hinaus
wurden Aspekte gesammelt, die positive Lernchancen fur Schiler eréffnen. Im Anschluss
daran wurde der Unterricht fiir das medienintegrative Jahr entwickelt. Wichtige Grundsatze
waren hier, dass im Sinne des erweiterten Textbegriffs alle Medien in einer sinnvollen
Kombination genutzt werden. Der Unterricht sollte so gestaltet sein, dass die Schiiler etwas
uber die individuellen Eigenschaften der jeweiligen Medien lernen. Es sollte kein rein
theoretischer Unterricht werden, sondern er sollte handelnd-produktiv gestaltet sein. Eine
wichtige Erkenntnis aus der Konzeption des Unterrichts ist es, dass Medienintegration als
durchgangiges Unterrichtsprinzip mdéglich ist und Medien nicht nur Randerscheinungen im
Unterricht sein massen.

In Kapitel 3.4 (S. 73ff.) wurden dann Moglichkeiten erarbeitet, um die Medienkompetenz
der unterrichteten Schiler zu messen und so eine mogliche Veranderung nach dem Jahr
nachweisen zu konnen. Das Kerninstrument flr diese Messung war der multimediale
Fragebogen. Die Schuler fuhrten dartiber hinaus ein Portfolio, um am Ende prozessbezogene
Veranderungen zu dokumentieren. Es zeigte sich, dass der medienintegrative Unterricht eine
Wirkung auf die Untersuchungsklasse entfaltet hat. Am Ende des Schuljahres konnte sie im
Vergleich zur Kontrollgruppe eine signifikant héhere Gesamtpunktzahl im Fragebogen
erreichen. Diese hohe Gesamtpunktzahl setzt sich zusammen aus besseren Leistungen in den
finf Bereichen Handlung, Wahrnehmung, Kritik, Anschlusskommunikation und Asthetik.
Dabei waren die Bereiche Wahrnehmung und Kritik diejenigen mit dem gréfiten Zuwachs.
Der Bereich Anschlusskommunikation erhielt den geringsten Zuwachs. Die Auswertung der
Portfolios zeigte, dass die Schiler mehrheitlich ihren Wissensstand nach der jeweiligen
Unterrichtsreihe besser einschatzten als zuvor. Auch wurde deutlich, dass die Schiiler ihr

72 Stichwort: Sucht (Kapitel 2.2.4, S. 30f.).
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Wissen (ber den Unterricht hinaus nutzen konnten, besonders bei den E-Mails und der
Haorspielproduktion.

Zusammenfassend l&sst sich folglich festhalten, dass die Schiiler der Untersuchungsgruppe
ihre Medienkompetenzen nach dem Jahr verbessert haben. Wie bereits erwéhnt, fallt
nichtsdestotrotz ein generelles Urteil (ber die Wirkung von medienintegrativem
Deutschunterricht schwer. Fir eine prazisere Aussage wére ein groRer angelegtes
Forschungsprojekt nétig, um nicht nur mit einer héheren Anzahl an Probanden zu forschen,
sondern z. B. auch unterschiedliche Schulformen oder Regionen miteinzubeziehen. Auch
ware es interessant, das Konzept an unterschiedlichen Altersgruppen zu testen. Wie bereits
angedeutet, konnten die Fragen in den einzelnen Kategorien prazisiert werden, um den
jeweiligen Kompetenzbereich noch genauer abzubilden. Hier hédtte man die Mdglichkeit,
neuere digitale Medien — Smartphones oder Tablets — in die Untersuchung einzubeziehen.

An dieser Stelle muss die Frage nach der Aktualitat der Studie thematisiert werden. Die
Erhebung endete mit dem Abschlussfragebogen am 27.6.2011. Somit liegen sieben Jahre
zwischen der Erhebung und der finalen Auswertung. Wenn man sich die aktuellen Studien
zum Medienbesitz von Jugendlichen ansieht,”® so haben digitale Medien, wie Smartphones,
Spielekonsolen und Laptops, einen immer hoheren Stellenwert bekommen, wahrend z. B.
CDs und Musik-Kassetten mit der Zeit ersetzt wurden. Die Kernaussage dieser Studie
verandert sich angesichts dieser Entwicklung kaum. Sicherlich ergeben digitale Medien auch
neue Mdoglichkeiten, trotzdem verschwinden alte Formate dadurch nicht. Hormedien in Form
von Horbiichern, Podcasts oder Horspielen sind heute ebenso wichtig wie klassische visuelle
Medien, beispielsweise Filme. Auch gedruckte Medien bleiben relevant, sei es in Form von
klassischen gedruckten Texten in Zeitungen oder E-Books oder als Bildmedien in Comics
oder Bildergeschichten. Computerspiele werden vielseitiger, da sie nicht nur an eine
Spielekonsole oder den PC gebunden, sondern oft mit dem Smartphone flr jeden an
beliebigen Orten verfligbar sind. Daher bleibt der Bereich Medienkompetenz im
Deutschunterricht aktueller denn je. Flr einen medienintegrativen Deutschunterricht haben
sich die Voraussetzungen vermutlich verbessert: War es im Verlauf der Studie noch nétig,
dass sich fiinf Schulergruppen einen relativ teuren MP3-Player teilten, kdnnen die Gruppen
heute ganz bequem an ihrem eigenen Smartphone Hoérspiele oder sogar kleine Filmbeispiele
aufnehmen. Digitale Medien kénnen somit als Symmedien (vgl. Frederking 2010) den
Deutschunterricht ungemein bereichern. Da viele Schuler selbststdndig mit diesen Medien
arbeiten konnen, wére es interessant, ob in diesem Zuge hohere Werte in der
Medienkompetenz erzielt werden. Auch hier ist weitere Forschung wiinschenswert.

Aus mediendidaktischer Sicht sind dann Forderungen nach einem Handyverbot an
Schulen, wie sie immer wieder gestellt werden (vgl. Honing/Anke/Rinke/Florian 2018),
uberholt. Digitale Medien haben langst den Alltag der Jugendlichen erreicht, und es ist nicht
die Frage, ob sie diese benutzen, sondern wie sie diese nutzen kdnnen. Hier ist es Sache der
Schule, Jugendliche im Rahmen des Erziehungsauftrags an einen verantwortungsvollen
Umgang heranzuftihren, aber auch die Chancen zu nutzen, die sie fir den Unterricht bieten.

73 Siehe KIM-Studie, wie in der Einleitung dargelegt.
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Ob die Gerateausstattung der Schulen (vgl. Boelmann 2015, 278) immer noch einen
limitierenden Faktor fir einen medienintegrativen Unterricht darstellt, bleibt dahingestelit.
Die Frage ist vielmehr, ob es tberhaupt méglich ist, dass eine Schule immer mit den aktuellen
technischen Entwicklungen schritthalten kann. Oft sind Gerate (Handys, Tablets, Laptops)
bereits in groBer Anzahl im Besitz der Schuler. In diesem Fall kénnte man sich auf diese
Gerate konzentrieren und sie im Unterricht nutzen.” Vieles hangt somit vom Engagement der
Lehrer und auch Schuler ab. Gerade wenn es um die Nutzung digitaler Medien geht, sind oft
Hindernisse im Unterricht zu tberwinden. Hierzu bedarf es am Anfang Ideen, Anleitung und
vor allen Dingen Zeit. Bei jeder neuen Methode oder Technik ist immer erst ein Justieren
erforderlich. Dies gilt fir den Bereich Unterricht besonders, weil hier viele unterschiedliche
Faktoren wirken, die nicht immer planbar sind. So muss beispielsweise bei der Arbeit mit
Tablets mit einer Schulklasse nicht nur das technische Funktionieren der Gerate sichergestellt
werden, sondern ggf. auch kontrolliert werden, ob die jeweiligen Schiler die gewinschten
Funktionen ausfihren kdnnen. Am Ende muss sichergestellt werden, dass das Lernergebnis
allen Klassenmitgliedern zuganglich ist. Es gibt Lehrer, denen interaktive Computerspiele
relativ fremd sind. Dann ist es vermutlich schwierig, diese in den Unterricht einzubinden.
Hier sollten, neben Impulsen in der Lehrerbildung, auch Fortbildungen flr interessierte
Lehrer moglich sein, in denen zwar kein komplettes Wissen aufgearbeitet werden kann, wohl
aber Ideen und Impulse (vielleicht ein Uberblick tber die Moglichkeiten beispielsweise von
Computerspielen) vermittelt werden kdnnten. Im Bereich Computerspiele wéren auch aus der
Perspektive der Schule weitere didaktische Hilfestellungen wiinschenswert, die auf einer
wissenschaftlichen Basis die Madoglichkeiten von Computerspielen aufzeigen und
Unterrichtsideen liefern.

Neben der stdarkeren Verknipfung von Medien im Lehrplan im Sinne des erweiterten
Textbegriffs ware auch ein wenig mehr Lernzeit wiinschenswert, um unterschiedliche Medien
und deren Potenziale im Deutschunterricht kennenzulernen. Vielleicht sind es am Ende Kkleine
Schritte, die hier in die richtige Richtung fihren. Das oft wegen seiner Trivialitat bel&chelte
Online-Quiz Kahoot™ konnte vielleicht fiir den ein oder anderen Lehrer ein erster Einstieg in
die digitale Welt sein, der motiviert, spater noch komplexere Wege zu gehen.

In Zukunft konnte der Bereich Anschlusskommunikation gerade in Bezug auf digitale
Medien an Bedeutung gewinnen. Kommunikation verdndert sich in  Chats,
E-Mails, Facebook, Twitter, WhatsApp oder auch in Google Drive oder Google Docs. Hier
entstehen neue Mdglichkeiten der Kooperation und Kollaboration, die fur den Unterricht neue
Perspektiven er6ffnen (vgl. Krommer 2014, 307).

»Ebenso eignen sich besonders Applikationen bzw. Softwareangebote in Verbindung mit dem Social Web
zur Férderung von Kooperation im Unterricht. Solche technischen Neuerungen kénnen sich allerdings erst
durchsetzen, wenn die Lernenden wie Lehrenden in der Lage sind, Lehren und Lernen zeitgemaR zu
denken und zu realisieren« (Mayrberger 2013, 38).

74 Im Sinne von BYOD (bring your own device).
75  http://www.kahoot.com.
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Auch die vorliegende Arbeit war anfangs von der Uberlegung geleitet, welchen Mehrwert
neue Medien dem Unterricht bringen kdnnen. Es scheint allerdings sinnvoll, sich von diesem
Begriff ein Stlck weit zu l6sen, da dieser eine Konkurrenz zwischen traditionellen und den
neuen digitalen Medien impliziert. Grundsétzlich scheint es wichtig, neue Potenziale aller
Medien fiir den Unterricht zu entdecken.

»Wer glaubt, man kdénne Unterrichtsziele gleichsam medienunabhangig festlegen, verkennt den
entscheidenden Einfluss, den ein Medium auf den gesamten Unterricht besitzt, und ist dann méglicherweise
blind fir den eigentlichen didaktischen Mehrwert digitaler Medien. Denn dieser Mehrwert besteht haufig
gerade nicht (nur) darin, altbekannte Ziele schneller oder einfacher zu erreichen, sondern vielmehr darin,
neue Zieldimensionen erstmals zu erdffnen und das gesamte Koordinatensystem des Unterrichts
buchstablich verriickt zu machen« (Krommer 2015).

Um diese Mdoglichkeiten zu erkunden und im Unterricht zu verankern, braucht es eine
gewisse Zeit. Dass Jugendliche die jeweiligen Eigenschaften der unterschiedlichen Medien
kennen und auch einschétzen lernen, stellt eine Kernkompetenz und somit eine zentrale
Aufgabe des Deutschunterrichts dar.
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Fragebogen zur Erfassung von Medienkompetenz

Du nimmst an einer Untersuchung teil, die sich mit der Nutzung von Medien durch
Kinder und Jugendliche beschaftigt. Auf den folgenden Seiten findest du Fragen Uber
Fernsehen, Horblicher, Horspiele und andere Medien. AuBerdem interessiert mich
dabei, welche Medien du zu Hause besitzt und wie oft du dich mit diesen
beschaftigst. Dies ist kein Test und es gibt dafiir keine Noten. Du kannst also die
Fragen ganz ehrlich beantworten. Falls dir eine Frage unklar sein sollte, so zeige bitte
auf und frage nach! Bei manchen Fragen gibt es Felder bei denen ein langer Strich
eingezeichnet ist. Hier kannst du selbst Antworten erganzen, falls die fir dich
zutreffenden Antworten nicht aufgelistet sind.

Vielen Dank fir deine Teilnahme!

W!1. Du siehst nun einen Filmausschnitt! Schaue dir diesen Ausschnitt gut an und
beantworte folgende Fragen:
Was passiert in dem Filmausschnitt?

Wer ist die Hauptperson?

Welches Ziel hat sie?

Welche Probleme stellen sich ihr in den Weg?

Beschreibe mit ein oder zwei Worten die Atmosphare!
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W2. Du siehst nun Ausschnitte aus unterschiedlichen Medien (Fernsehen, Zeitung, .... Kreuze an, um welche Art von medialer Umsetzung es

sich hier handelt! Bitte nur ein Kreuz pro Zeile!)

lch weill es nicht

Simulations- Spiel

lch weild es nicht

Simulations- Spiel

Jump & Run Spiel

Adventure - Spiel

Radiosendung

Hérbuch

Horspiel

Lexikonauszug

Comic /Bilderbuch

Romanauszug

Werbeanzeige

Zeitungsbericht

Spielfilm

Jump & Run Spiel

Adventure - Spiel

Radiosendung

Horbuch

Horspiel

Lexikonauszug

Comic /Bilderbuch

Romanauszug

Werbeanzeige

Zeitungsbericht

Spielfilm

Nachrichtensendung

Unterhaltungssendung

Dokumentation

Nachrichtensendung

Unterhaltungssendung

Dokumentation

Talkshow/ Interview

(1]

_=]

(=]

g =]

vl

Talkshow/ Interview

|
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W.3. Dusiehst nunzuerst einen kurzen Filmauwsschnitt ohne Ton und anschlieBend horst

du eine einzelne Stimme. Welcher Person aus dem Film kiinnte diese Stimme ge hiren?

[Ein Kreuz)

der Fraumit dem kleinen Hut

O der Ton passt zu keiner der Figuren

O der Fraumit dem groBen Hut

O dem Mann rechts im Bild

W.4 a) Was kinnte der Grund sein, dass es bei dieser Plakatwerbung zu

Missverstandnissen kommt?

O die Umgebung lenktvon der
wahren Aussage der Werbungab

Es wurde ein falscher Ortfir
die Werbung gewidhlt Q

das Zusammenspiel von Textund Abbildung des
Autos stimmt nicht

die Formulierung Satze istfir das
Missverstandnis verantwaortlich

b) Wie kiinnte man dieses korrigieren, so dass die Werbung fiir alle versténdlich wird?

W.5 a) Du hirst eine Gerduschfolge, die eine bestimmte Situation wiedergibt. Schreibe

auf, um welche Situation essich handelt und woran du diese Situation erkannt hast!

b) Hare dir den folgenden Satz: ,Das Fahrrad wurde nicht gekauft” an. Er wird flinf Mal
gesprochen. Motiere die Reihenfolge der Sprechweisen, indem du die Ziffern 1 bis 5 in die

Kastchen schreibst!

gelangweilt

gufgeregt

infarmierend

tadelnd

dngstlich
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c) Schreibe in einem Satz auf, worliber in dem folgenden Horbeispiel gesproche nwird!

H1la) Welche Gefiihle oder Stimmunge n werden bei dieser Filmszene erzeugt?

b) Was an dieser Einstellung tragt deiner Meinung nach den Hauptgrund, dass du diese
Gefiihle in dieser Filmszene hast?

H.& Du suchst nach Informationen fiir ein Referat. Du willst herausfinden, wie unsere

Stadt vor 50 Jahren aussah. Welchen Suchbegriff wiirdest du dazu im Internet in die
suchmaschine Google eingeben?

H.5 Umgang mit Lernplattformen. Auf welches Feld/ Felder musst du klicken, wenn du

- demLehrer eine Machrichtschicken

- denOrdner Deutsch’léschen willst

- eine Dateiauf dem Server ablegen willst

- wissen willst, welche Hausaufgaben zu tun sind

du einen Beitrag fir alle Besucher
auf dieser Seite schreibenwillst.

H.b6 Deine Oma wiinscht sich eine Zeitung, mit der sie sich moglichst genau dartiber
informieren kann, was am Tage Wichtiges in der Welt passiert ist. Nun stehst du im Kiosk
und hast 4 Zeitungen in der engeren Wahl. Flir welche entscheidest du dich?

O Zeitung A (:) Zeitung B r:) ZeitungC DZEitungD
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E a) Wie gut gefillt dir das folgende Hiorbeispiel?

() sehrgut () gut () mittelmaRig

() eherweniger ( gar nicht () weil nicht, bin mir nichtsicher

b] Was hat dir an dem Stiick gefallen? Was hat dir nicht gefallen?

E..EEJ Benenne, welche Art von Film der gezeigte Film ist!
() Maturfilm () Fantasyfilm D Ich weil es nicht

(. Theaterverfilmung (:3 Western O Heimatfilm

b) Wie findest du diesen Filmausschnitt?

{:: sehrgut Q gut D mittelmakig

O gar nichtgut {:} weilk nicht, bin mir nicht sicher

c)Was kiinnten andere daran migen?

AK. 1 Du siehst nun einen Filmausschnitt aus dem ersten Harry-Potter-Film. Uber welche

Dinge aus dem Film kinntest du dir vorstellen, dich spater mit deinem Lehrer zu

unterhalten?
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K.2. Gerade in letzter Feit gibt es eine Menge so genannter Casting-Shows wie z.B. DSDS

oder Topmodel. (Bitte nurein Kreuz!)

Kannst du der gezeigten Aussage zustimmen ?

O Ja, denn

O Mein, denn

O Cariiber habe ich bisher noch nicht nachgedacht.

K.5a. Wenn man sich verschiedene Werbeanzeigen ansieht, féllt auf, dass in Werbungen fiir
Putzmitte| meistens Frauen und in Werbungen fir Werkzeuge meistens Manner abgehildet
cind. Was hiltst du davon? (Ein Kreuz)

O .Das finde ich gut. So ist esim wirklichen Lebenjaauch.”
O .Das ist mir total egal, was in der Werbung passiert.”

O .0as ist mir noch gar nicht aufgefallen, dass diessaoist. [ch muss mir dariiber noch Gedanken
machen.wie ich dazu stehe.”

O Lch finde dies nichtso gut. Das ergibt ein falsches Bild. Manner putzen ja auch und Frauen
kénnen auch mit Werkzeugen umgehen.”

bi Kennstduaus der Werbung oder aus anderen Bereichenahnliche Beispiele, in
denen eine bestimmte SachenurMannernoder speziell nur Frauen zugeo rdnet wird?
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K.4 Warum gibt es Werbung im Fernsehen und auch manchmal im Radio oder Zeitungen?
[Kreuze denwichtigsten Grund an! Ein Kreuz!)

O Die Menschen sollen diber neve Produkte informiert werden.
O Die Menschen sollen durch interessante Spots unterhalten werden.

O Die Menschen sollen dazu gebracht werden, die Produkte aus dem Fernsehen zu kaufen.

O Die Werbung ist dazuda, dass der Zuschauver bei langeren Filmenauch einmal eine Pause
machen kann.

K.b Gibt eszwischen Sendern wie ARD, ZDF und Sat1 und RTL einen Unterschied? (Ein

Kreuz!)

O Mein, da gibt s keinen.

ARD und ZDF bekommen Geld vom Staat, BETL und Satl nicht. Sie
O miissen alle ihre Kosten aus Einnahmen der Werbung decken.

O Satl und BTL sind nurwesentlich modernerals ARD und ZDF.

O Bei ARD und ZDF entscheiden die Zuschauer, was gesendet werden soll, bei
Satl und RTL die grofen Firmenbosse”.

O Ich weilk nicht, ob ez einen Unterschied gibt.

K.1 a)Siehst du Gefahren beilnternetseiten wie z.B, SchiilerVZ, You Tube oder anderen ?

O la, &5 gibt Gefahren dabei! O Ich weilk &5 nicht.

O Mein, bisher sind mir noch keine Gefahren aufgefallen

b) Wenn du oben ja’ angekreuzt hast, nenne bitte eine der mdglichen Gefahren, die es
deiner Meinung nach gibt!
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K.3 Kreuze im Folgenden an, fiir wie bedrohlich du die aufgefithrten Medienangebote

Es ist gar niche  Es ist Da kann man Daru habse ich  Das kenn ich
bedrobilich. bedrahlich.  driber streiten, keine Meinundg..nichi.
ob s bedrohlich ist.

Tagesschau (Nachrichtensendung) - ' O ' '
Counterstrike (PC- Spiel) C " C - C
Bild- Zeitung (Tageszeitung) . " i ™ i
Ceutschland sucht den Superstar (Femsehsendung) . O ' f'
Cras Lied “Junge” von der Band "Dbe Srzne® (Lied) f‘ {™ - { C

AK.2 Was machst du, wenn du einen besonders auBergewbdhnlichen Film gesehenoder

ein auBergewdhnliches Buch gelesen hast?

Q Ich kann es danach kaum erwarten, jemandem davon zu erzdhlen.

Ich rede nicht jedes Mal, aber hin und wieder schon iiber die Geschehnisse im Film
oder Buch.

O Ich rede manchmal dariber, wenn Gelegenheit dazu ist.
O Ich rede sehrselten dariber. Meistdenke ich alleine dartibernach.

Wenn ich mit einem Filmy Buch fertig bin, kiimmert mich das Geschehene/ Gelesene
wenig. Darum rede ich auch nichtdariiber.

“ AK. 3 Du hast einen auBergewdhnlichen Film gesehen oder ein auBergewdhnliches Buch
gelesen. Mit wem redest du meist iiber die oben aufgefiihrten Medien?

haufig selten nie
Vater C o
Mutter f'_“ [
Geschwister T C O
Freunden in der Schule . C .
Lehrer - C .
Freunden aullerhalb der Schule - C O

Ich rede mit keinem dieser Personen
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A.1 Nenne kurz den Titel deines...

Lieblingsbuchs:

Lieblingsfilms:

Lieblingshérbuchs/ Harspiel

Lieblingscomputerspiels:

AK.4 Du triffst einen guten Freund oder eine gute Freundin. Du willst ihn oder sie von

deinem Lieblingsbuch{auch Film oder Spiel) liberzeugen, so dass siefer auch Lust

bekommt, eszu lesen. Nimm ein Beispiel aus der obigen Frage A1l. Was sagst du ihm/ihr?
Schreibe 5 Argumente auf!

A.3 Wenn man ein Buch extra fiir dich schreiben wiirde, was miisste in jedem Fall darin

enthalten sein, damit es dir gefdllt? Menne mindestens 5 Aspekte!

A.4 Welche Fernsehsendungen schaust du dir am liebsten an?

(™ Sportsendungen ™ Werbung (™ Zeichentrickfilme (" Kinderfilme
(™ Serien, die taglich  Talkshows am (™ Kindersendungen  Science- Fiction- Filme
kemirmen Machmmittag FEErHEn
(™ Tiersendungen (™ Show- und Quizsendungen  (~ Musiksendungen ™ Filme fir die ganze
Familie
£ Krimis 7~ Actionfilmes Seden (" ¢ Literaturverfilmungen ™ lch habe keine besonderen

Vorkeben
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H2 Was tust du, wenn dir eine Geschichte (ein Film, Spiel am Computer) zu nahe geht? (...,

wenn es dir zum Beispiel Angst macht.)

passiern trifft teilweise  passiert

haufig zu nie
“leh sehalte dat Gerat ab und bedchaltige mich mit etwas anderem” { O r
“lch sage mir laut, dass es nicht real st C C f'
“leh rece mit Feundden, Eltern dardileer,” . . .
“leh schliefe die Augen oder drehe die Lautstarke leiser urd -:'"‘ c IZ_
warte, bis es vorbel st.°
“lch halte ed irgendwie aus und tue niches, obwohl es mir e . .
umancgershierm ise”

-""' C {

“Mir gehen Inhalte nie au nahe™ (7 trifft z2u

H.3a) Welches Medium wiirdest du wiahlen, um folgende Botschaft zu libermitteln: 4in

den Alpen gibt es zahlreiche Blumen in unterschiedlichen Farben™? { Mur ein Kreuz!)

O geschriebener &rtikel in einer Zeitung

O Website
O Radiospot

(O Fim
O

b) Warum wiirdest du gerade dieses Medium nutzen?
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MN.5 Inwieweit treffen folgende Punkte in Bezug auf deine Mediennutzung zu?

Buch Film/Fernsehn Commpaiter

trifft woll stimmt  stimmt trifft woll stimmt  stimmt rifft well stimmt  stimmt

u teihweise weniger e teilweise weniger Full teilweise weniger
Entspannumndg " C f'“ C C C o C -:"‘
Ablenkung Zeitvertreib ™ - " ' s e r ~ -~
Entspannumg '8 s s O ' s 'S s .
Menschen haben/
personliche Beziehungen
aus dem Allvag Miehen i'“ i i O .:'“ C { C C
etwas Neues kennenlemen i i O C C & C C
etwas Spannendes erleben? ' '8 O T 8 . C C

A Zu welchem Zweck nutzt du meistens den Computer?

(" Computerspiele (" Lernprogramme (" am Computer malen/ zeichnen
(" am Computer Texte (" programmieren (" Lexika, Nachschlagewerke
schreiben nutzen
i~ Emails verschicken  im Internet surfen (" lch habe keinen Computer
(" im Internet spielen { im Internet chatten i
w.7

a) Die folgenden Bilder verweisen auf andere Medien.

Uberlege genau und hilf dem Detektiv! Wer kdnnte der Entfuhrer des
Madchens sein?

b) Welche beriihmte Geschichte ist hier gemeint?
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.8 Einstellungsgrofen

Fachbegriffe zum Thema Film: Ordne die folgenden EinstellungsgréRen den

richtigen Bildern zu! Trage dazu die passenden Buchstaben in die Kastchen ein!

Totale

Detail

Ich weils nicht genug Uber Einstellungsgrifen, um dies

zuzuordnen

Halbtotale

MNah

N.2 Wie sind bestimmte Medien in deiner Familie verteilt? Mache in jeder Reihe nur ein

Kreuz!

Fernsehgerat
Videorecorder

Fadio
Kasettenrecorder
CD-Flayer

Discrnand mp3-Flayer
Compater (28, PC)
Internetanschiuss
Emiail-Adresse
Laptop
Splelekonsole
tragbare Splelekonsole

Hanudy

beesitat

du
allein

-

e~

tedlst du dir mit
Geschwistern

o e Blle

—
J

D 0O 0

~

tedlt sich die

Familia

o
V

hakbsen wir

—
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M.3 Wie hdufig nutzt du bestimmte Medien in deiner Freizeit?
mehrmals {fast) ca. 1-2 Mal ca.1-2 Mal  seltener nie
taglich taglich die Woche im Menat

femsehsn . . ' O ' i

Videos sehen - " O (i " )

Radlic horen ' ' c 'S - I

Herbiicher MHersplele - - C O {Z C

Audiobooks hiren

Musik CDs/mp3s 'S s s s s s

haren

am Computer spielen - r e O ™ [

mit der Konsole spielen " (' i . O

am Computer Lern- - " o [ i 3

programmie benutzen

mehmals (fast) ca, 1-2 Mal ca. 1-2Mal  seltener nie
taglich taglich die Wache im Monat

am Computer Texte { [ " ) ) O
schreiben
im Intemnet surfen - O ' 'S s I
Emails verschicken { C ) ) C cC
chatten . - s ' -~ .
telefonieren - - ) . ) )
Bicher lesan " C C (i - C
Comics lesen { C C ) { C
Tageszeitung lesen - C ] ) { C
Zemtschriften lesen { C O ) { O
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Wie viele dieser Medien
sind in deinem eigenen
Besitz?
N1 Wie viele der folgenden Medien gibt es in deiner Familie?
ﬂ Anzahl
Anzahl

Femmsehgerdt
Videokassetten DVDE
W00 DTSl odir
Mudkkasemen C0s
Easattenrecardar

1]

Hiagblchers Harsplela/ Audictooks

Radio

Spiil Fr Spielekonsolen
CO-Player

Compiteripicle
Discmand mp3-Flayer

Lemgrogramme auf CD

Comguter (FC, )
Feltschuiften (soferm du welche sammlest)
Intesnaetanschluss
Bachier (olhme SchulixGeher)
Emailadressa
Comecs
Laptop
Fomane
Handy

BN

Konsole fur Videosplela

tragbare Splelkonsole (wie 2.B. PSP

T

Vielen Dank fur Deine Muhel!
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Seh- und Hérbeispiele des multimedialen Fragebogens

W1 Ausschnitt aus dem Film »Sommer« von Mike Marzuk aus dem Jahre 2008
W2

a) Ausschnitt aus der ZDF- Heute-Nachrichtensendung vom 21. Juni 2009

b) Ausschnitt aus der RTL- Serie Bauer sucht Frau

c) Ausschnitt aus dem Prospektheft einer Werbeanzeige eines Supermarktes

d) Ausschnitt aus einer ZDF- Dokumentation iiber Eisbdren

e) Zeitungsanzeige eines Spendenaufrufes der Organisation Arzte ohne Grenzen

f) Ausschnitt aus dem Roman: Die wilden Hiihner und die Liebe von Cornelia Funke

g) Ausschnitt aus einem Jump -and -run — Computerspiel zum Film Harry Potter

h) Horbeispiel aus dem Horbuch zu Harry Potter — Der Stein der Weisen

i) Horbeispiel aus dem Horspiel zu »Per Anhalter durch die Galaxis« von Douglas Adams
j) Ausschnitt aus dem Comic von Lucky Luke von René Goscinny

W3 Ausschnitt aus dem Film »Vom Winde verweht« von Victor Fleming aus den Jahre
1939

W4 Foto eines Autos mit Werbeaufdrucke einer Fleischerei

W5 a Gerauschfolge mit unterschiedlichen Situationen (Klassikkonzert)

W5 b Hérbeispiel: Ein Satz wird in unterschiedlichen Betonungen gesprochen

W5 c Horbeispiel: Wissenschaftlicher Beitrag iiber die Bedeutung von Dialekten in
Deutschland

H1 Ausschnitt aus dem Film »Shining« von Stanley Kubrick aus dem Jahre 1980

H4 Screenshot der Suchmaschine »Google«

H5 Screenshot der Lernplattform BSCW

H6 Zusammenstellung der Uberschriften aus 4 verschiedenen Zeitungen

A2 Hérspielausschnitt aus der Serie »Die drei 22?2« von Robert Arthur

A5 Ausschnitt aus der Verfilmung Faust mit Will Quadflieg und Gustav Griindgens von
Peter Gorski aus dem Jahre 1960

AK1 Horbeispiel aus der Verfilmung zu Harry Potter — Der Stein der Weisen von Chris
Columbus aus dem Jahr 2001

K5 Ausschnitte aus unterschiedlichen Werbeanzeigen (Fensterputztuch,
Reinigungsmilch Baumarkt, Motorsége, Staubsauger, Bohrmaschine; Werbeclip:
Bohrmaschine)

WS8: Vier Bilder eines Kranes aus unterschiedlichen Einstellungen

W7a Abbildungen aus dem Buch »Detektiv John Chatterton« von Yvan Pommaux



Anhang 211

Der multimediale Fragebogen (Strukturierungshilfe)
Konventionen:
- Es sollimmer mehr als ein Medium bei den Fragen abgedeckt sein.
- Es soll bei jeder Kategorie beschreibende, wertende und gestaltungsorientierte
Fragen geben.
- Fur jede Kategorie (aufRer bei Punkt 0) sind je 50 Punkte zu erreichen. [Ges. 250P]
[10P]=Punkte {met}=Skalierung

0. Medienbesitz(a)/ Selbstwahrnehmung des Medienkonsums(b) (eigenes
Nutzungsverhalten einschatzen, personliche Nutzungsziele der einzelnen

Medien kennen)

a)

1. Welche Gerate (1) und Medien(2) sind in deinem Besitz? (Anzahl angeben!){met}
2.Wie sind bestimmte Gerate in deiner Familie verteilt? (3) {nom}

b)

3. Wie haufig nutzt du in deiner Freizeit bestimmte Medien? (4) {ord}

4. Zu welchem Zweck nutzt du den Computer? (13) {nom}

5.) Inwieweit treffen folgende Punkte in Bezug auf deine Mediennutzung zu? (16) {ord}

1. Wahrnehmung (gezieltes Wahrnehmen von medialen Texten, mediale
Muster (z. b. Narrationsmuster, intermediale Bezlige, Realitat) erkennen und
interpretieren, individuelle Sprache des Mediums kennen, Wissen tber
Verbreitungsformen und Institutionen) [50P]

1. Du siehst nun einen Filmausschnitt. W-Fragen beantworten, Atmosphare beschreiben! Was
passiert? Auswertung: Wie detailliert ist dem Probanden das gelungen?(36a) [8P] {ord}

2. Welche Wahrnehmungskanale werden bei den folgenden Ausschnitten angesprochen? (37) [7P]
{nom}

3. Um was fir eine Art von medialer Umsetzung handelt es sich?(mix 38,39 + spiel) [7P] {nom}

4. Zu welcher Person gehort diese folgende Stimme? (41) [7P] {nom}

5. Was ist der Grund dafiir, dass es bei dieser Plakatwerbung zu Missverstandnissen kommen
konnte? Wie kdnnte man das korrigieren? [7P] {nom}

6. Welche Situation wird in diesem Horbeispiel dargestellt? Wie kann man die Sprechweise
beschrieben? [7P] {nom}

7. Wie realitatsnah haltst du folgende Ausschnitte ?(52,+ Bigbrother+Heros+Blimchen) Warum gibt
es solche Darstellungen? (mehrfache Abstufung) [7P] {ord}
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2. Handlung (Handhabung von Medien,
gezielter(problemorientierter,bediirfnisorientierter, kreativer)Einsatz von
Medien mit dem Wissen (iber ihre Potenziale und Gefahren . BSP: Mdglichkeiten
Textverarbeitung, Informationsbeschaffung, eigene Rezeption steuern) [50P]

1. Welche Kameraperspektive (3 zur Auswahl) wiirdest du wahlen, um Angst darzustellen?(Welche
Perspektive erzeugt welche Gefiihle?) [7P] {nom}

2. Was tust du, wenn dir eine Geschichte zu Nahe geht? (17) [7P] {nom}

3. Hast du schon mal selbst eines der folgenden Medien erstellt? (31) [7P] {nom}

4. Welches Medium wiirdest du wahlen, um folgende Botschaft zu libermitteln? (34) [7P] {nom}

5. Welchen Suchbegriff wiirdest du bei google eingeben, um Informationen zu ... zu finden (48) [8P]
{ord}

6. Einsatz von Lernplattformen. Welchen Button musst du drticken, um ... (47) [7P] {nom}

7. Du suchst flir deine Oma eine Zeitung in der sie gut Gber das Weltgeschehen informiert wird.
Welches der 3 Beispiele wiirdest du wahlen? (57) [7P] {nom}

3. Asthetische Aspekte/ Genussfihigkeit (fremde Asthetiken
aufnehmen,verarbeiten und aus ihnen eigene Vorlieben entwickeln und so eine
gezielte Auswahl aus dem treffen; auch fremde Asthetiken akzeptieren) [SOP]

a) Eigenen Geschmack entwickeln
1. Wie heildt dein Lieblingsspiel, Lieblingsbuch, Lieblingscomputerspiel,Lieblingshdrbuch?
{nom}
2. Wie gut gefallt dir der folgende Hoérbuchausschnitt? {ord} Was gefallt dir an folgendem
Horbuchsschnitt, was nicht? [13P] {nom}
3. Wenn man ein Buch extra fiir dich schreiben wiirde. Was misste in jedem Fall darin
enthalten sein, damit es dir gefallt? [12P] {nom}
b) fremde Asthetiken verstehen
1. Welche Filme/Serien schaust du dir am liebsten an? (6) {nom}
2. Benenne: Was ist das fur eine Art von Film? {nom}
Wie findest du diesen Film? Griindgens Verfilmung{ord}/ Was kénnten andere daran mogen?
[25P] {nom}

4. Anschlusskommunikation (Fdhigkeit zum kompetenten Austausch liber

Medien mit anderen Personen) [50P]
1. Du siehst nun einen Filmausschnitt. Uber welche Aspekte wiirdest du mit deinem Lehrer
reden wollen? (evtl. auch » Du hast Harry Potter gesehen«..) {nom}
2. Was machst du, wenn du einen auBergewdhnlichen Film oder ein auRergewohnliches Buch
gelesen hast gesehen hast? (28) [25P] {nom}
3. Mit wem redest du Uber die aufgefiihrten Medien? (30) und liber welches Thema unterhaltet
ihr euch? {nom}
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4. Du hast ein Buch gelesen, was dir sehr gut gefallen hat. Du triffst nun einen deiner Freunde
und mochtest mit ihm/ihr dartiber reden. Wie beginnst du das Gesprach? Schreibe die ersten
beiden Satze auf, wie das Gesprach anfangen konnte!(detailgetreue Darstellung?) {ord} [25P]

5. Kritik (Bewertung von medialen Texten unter bestimmten Kriterien,
normatives Wissen liber gesellschaftliche Wertvorstellungen, eine eigene
Einstellung entwickeln, sich und andere vor schddlichen Medieneinfliissen
bewahren, Medien zur eigenen MeinungséufSerung nutzen) [SOP]

Wie viele Gewaltdarstellungen gibt es in Filmen, ... (18) Wie findest du das? {ord} {nom}
Siehst du Gefahren bei Schiiler VZ, You Tube u.a. Welche? (35) [10P] {nom}

Wie stehst du zu Casting Shows und Dsds? (58) [10P] {nom}

Flr wie bedrohlich haltst du die Folgenden Medienangebote? (24) [10P] {ord}

Welchen Zweck erfillt Werbung in fernsehen und Radio? (26) [10P] {nom}

Wie stehst findest du Geschlechterklischees in der Werbung? Welche weiteren kennst du?
[10P] {nom}

ok wWwNE
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Elternbrief fur die Befragung

Bocholt, den 6.10.2011
Liebe Eltern der Klasse 5b,
ich hatte nun bereits eine Woche Zeit, Ihre Kinder kennenzulernen und Sie haben sicher auch
einen ersten Eindruck in schulische Belange bekommen. Ich habe in diesem und im
kommenden Jahr ein auch fiir die Schiler interessantes Projekt vor, das ich gemeinsam mit
Ihren Kindern im Rahmen des Deutschunterrichtes durchfihren will. Ich beschéftige mich
neben meiner schulischen Arbeit mit der Erforschung und Weiterentwicklung von
Deutschunterricht an der Universitat Duisburg-Essen. In diesem Zusammenhang arbeite ich
im Rahmen einer Dissertation an einem Projekt zur Integration von unterschiedlichen Medien
in den Unterricht und mit der Férderung von Medienkompetenz im Fach Deutsch.

Ein paar kurze Worte zu meinem Vorhaben: Die Lebenswelt unserer Kinder und
Jugendlichen befindet sich in einem standigen Wandel. Gerade in den letzten Jahren wurde
dies durch die zunehmende Bedeutung technischer Kommunikationsmittel, wie Fernsehen,
Computer und schlielich dem Internet deutlich. Dabei stellt sich die Frage, welche neuen
Féahigkeiten Kinder erwerben missen, um sich in unserer Gesellschaft sicher und
selbstbestimmt bewegen zu kodnnen. Man denke aktuell an die Diskussion zum
Personlichkeitsschutz bei Facebook oder Schiler VZ, die Veréffentlichung von Videos bei
YouTube oder die Gefahren, die von der Handy-Klingeltonwerbung ausgehen kdnnen. Oft
wird hier von Medienkompetenzen gesprochen, die Schiller im Umgang mit gerade diesen
neuen Medien kompetent machen sollen. Was bedeutet dies nun fiir den Deutschunterricht?

Deutschunterricht kommt in diesem Sinne eine besondere Bedeutung zu. Der Begriff
>Medien< bezieht sich hier nicht nur auf die neuen Medien (Computer, Fernsehen, ...),
sondern umfasst auch sogenannte alte Medien wie Blicher, Comics, Theater oder Hormedien,
usw. Hier geht es nicht nur um die reine Nutzung, sondern auch um eine Analyse und
Reflexion dieser, die zu einem kritischen Umgang im Sinne einer Medienerziehung flhren
sollen. Dies soll nicht dazu fihren, dass Blcher und Texte aus dem Deutschunterricht
verbannt werden, sondern der Unterricht soll entsprechend um diese neuen Medien erweitert
werden und so alle Medien der heutigen Lebenswelt einschlieRen. Auf diese Weise wird den
Schilern auch die Beziehung zwischen ihnen deutlich. Der neue Kernlehrplan in Nordrhein-
Westfalen fur das Fach Deutsch (vom 1.8. 2005) bietet hier vielfaltige Mdglichkeiten, um
einen solchen Unterricht zu gestalten.

Mein Ziel ist es, die neuen Moglichkeiten zu einem medienintegrativen Deutschunterricht,
die der neue Kernlehrplan bietet, zu nutzen und so den Schilern einen theoriegeleiteten
modernen Unterricht zu bieten. Am Anfang und am Ende des Schuljahres wird ein
anonymisierter Test stehen, der versucht, die Fortschritte, die die Schiler im Bereich
Medienkompetenz wéhrend des Jahres gemacht haben, zu erfassen.

Ich hoffe auf eine gute Zusammenarbeit. Fur etwaige Fragen stehe ich Ihnen gerne zur
Verfligung.

Mit freundlichen GruRen
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Merkblatt flir das Portfolio

Dieser Schnellhefter dient zum Sammeln unserer Projekte zu
verschiedenen Medien, die wir meist am Ende einer Unterrichtsreihe
zusammen durchfihren. Wir schreiben wdhrend der Projekte immer
auf Bldtter, da wir sie nicht in unser normales Deutschheft, sondern
in diesen Ordner heften wollen. Am Ende des Schuljahres soll dieser
Ordner eine Sammlung sein, in die andere interessierte Leute gucken
konnen, die gerne sehen wollen, was wir gemacht haben. Bemiihe dich
also, ordentlich zu arbeiten. Wéhrend der Projekte sollst
folgendermaBen vorgehen:

v' Zu jedem Projekt gibt es ein allgemeines Informationsblatt.
Dieses werden wir am Anfang gemeinsam ausfiillen und hier
abheften.

v' Die Ergebnisse und Arbeitsbldtter der Projekte sollen hier
abgeheftet werden.

v' AuBerdem hast du die Maglichkeit, freiwillig Arbeiten,
Ergebnisse, erstellte Produkte abzuheften, die wir nicht im
Unterricht erstellt haben. Dies konnten beispielsweise
Geschichten, Emails, Zeitungsartikel, Bilder sein. Im Grunde ist
hier alles erlaubt, was dir einfallt, es muss nur in irgendeiner
Weise zum Thema passen.

Viel SpaB bei der Arbeit mit diesem Hefter!
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Portfolio Formblatt fiir die Projekte
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Anhang
Bereich der Medienkompetenz
T x
- | 2128| 2153
Projekt Nr
J . S| 8| ®|5¢g
w

Mein Wissenstand Uber das Thema vor der Reihe: [ ] sehr gut [ ] gut [ ] mittelmaliig
[ Jschlechter [ ] Ich weil3 noch nichts dartber

Zeitraum:

Wie lautete das Thema des
Projektes?

Welche Medien wurden
eingesetzt?

Welche
Wahrnehmungskanéle
wurden angesprochen?

Beschreibung des
Projektes:

Was war gut?
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Was war nicht gut?

Welche Ergebnisse sind
entstanden? (bzw. als
Anlage angeheftet?)

Hast du freiwillig Gber das
Thema hinaus gearbeitet?
Wenn ja, was hast du
gemacht?

Dariiber mochte ich noch
mehr erfahren oder weiter
dran arbeiten!

Mein Wissenstand Uber das Thema vor der Reihe: [ ] sehr gut [ ] gut [ ] mittelmaliig

[ Ischlechter [ ] Ich weil3 noch nichts dariber
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Die Arbeit ist auf alterungsbestandigem Papier (1SO 9706) gedruckt.
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