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ABSTRACT

Im toten Winkel der Kulturkritiker*innen findet die Anschlusskommunikation Jugend-
licher heute zum groBen Teil im Internet statt und zeichnet sich u.a. dadurch aus,
dass verschiedenste Medienprodukte gestaltet werden. Soziale Netzwerke, Video-
und Literaturportale, in denen diese Produkte geteilt, kommentiert, diskutiert und
Uberarbeitet werden, pragen mittlerweile die literarische Sozialisation. Der folgende
Beitrag setzt sich mit der Frage auseinander, inwiefern ein digitaler handlungs- und
produktionsorientierter Literaturunterricht die haufig festgestellte unproduktive Auf-
spaltung zwischen Schul- und Privatlektiire vermindert und dabei Interpretations-
kompetenz fordern kann. Hierfiir werden nach einer kurzen Einfiihrung (1) zunéachst
die digitalen Lesepraktiken Jugendlicher charakterisiert (2), um aus diesen Problem-
stellungen fiir den schulischen Literaturunterricht abzuleiten (3) und diese fiir einen
digitalen handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts zu adaptieren.
Unter Rickgriff auf Spinners und Kopperts Konzeption handlungs- und produktions-
orientierten Literaturunterrichts wird ein Phasenmodell entworfen (4) und an einem
Unterrichtsbeispiel veranschaulicht (5).
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ABSTRACT (ENGLISH)

Digital reading culture goes school! On the conception of digital action- and pro-
duction-oriented literature lessons

In the blind spot of cultural critics, young people's follow-up communication today
largely takes place on the Internet and is characterized, among other things, by the
fact that a wide variety of media products are created. Social networks, video and
literature portals, in which these products are shared, commented on, discussed and
revised, now shape literary socialization. The following article addresses the quest-
ion of the extent to which digital action- and production-oriented literature instruction
is able to reduce the unproductive split between school and private reading and can
promote interpretive competence in the process. For this purpose, after a short intro-
duction (1), the digital reading practices of young people are first characterized (2)
in order to derive problems for school literature lessons from these (3) and to adapt
them for digital action- and production-oriented literature lessons. Using Spinner's
and Koppert's concept of action- and production-oriented literature lessons, a phase
model is designed (4) and illustrated with a lesson example (5).
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1 — EINFUHRUNG

Auf den Gemeinplatz, dass das Lesen von Biichern am Ende sei und junge Men-
schen heutzutage kaum lesen wiirden, trifft man in den Feuilletons und in Unterhal-
tungen mit Lehrer*innen. Dieser These vom Ende des Biicherlesens stehe nach Bock
und anderen die Diagnose einer neuen Konjunktur des Lesens diametral entgegen
(vgl. Bock et al. 2017, 8). In Anlehnung an Gerhard Lauer wird im folgenden Bei-
trag argumentiert, dass das Ende von Buch und Lesen noch lange nicht gekommen
ist (vgl. Lauer 2020). Im toten Winkel der Kulturkritiker*innen findet die Anschluss-
kommunikation Jugendlicher heute zum grof3en Teil im Internet statt und zeichnet
sich dadurch aus, dass verschiedenste digitale Medienprodukte gestaltet werden.
Unter Medienprodukten verstehe ich im Folgenden alle von Leser*innen im Internet
gestalteten oder dort veroffentlichten Artefakte von rein schriftbasierten Formaten,
wie z.B. Fan Fictions und Kommentaren, bis hin zu multimodalen Formaten wie z.B.
Social-Media-Posts. Soziale Netzwerke, Video- und Literaturportale, in denen diese
Produkte kommentiert, diskutiert, iberarbeitet und geteilt werden, wiirden mittler-
weile die literarische Sozialisation pragen (vgl. Berg 2022, 17). Die Potenziale die-
ser auBerschulischen Lesepraktiken werden in den Schulen bislang allerdings kaum
wahrgenommen. Der vorliegende Beitrag diskutiert dementsprechend die Frage, in-
wiefern ein digitaler handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht diese
unproduktive Aufspaltung zwischen Schul- und Privatlektiire reduzieren (Maiwald
1999, 144) und dabei Interpretationskompetenz fordern kann. Zunachst sollen dafiir
die digitalen Lesepraktiken Jugendlicher charakterisiert werden (2), um aus diesen
Problemstellungen(en) fir den schulischen Literaturunterricht abzuleiten (3) und
diese fiir einen digitalen handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht
zu adaptieren. Unter Rickgriff auf Spinners und Kopperts Konzeption handlungs-
und produktionsorientierten Literaturunterrichts wird ein Phasenmodell entworfen
(4) und an einem Unterrichtsbeispiel veranschaulicht (5).

2 — LESEN IN DER KULTUR DER DIGITALITAT

Im literaturbezogenen Mediennutzungsverhalten junger Leser*innen spiegeln sich
die Merkmale einer Kultur der Digitalitat (Stalder 2016) — Referentialitat, Gemein-
schaftlichkeit, Algorithmizitat — sehr eindriicklich wider. So verarbeiten Jugendliche
ihre Lektiire produktiv in sozialen Netzwerken, wie Instagram, indem sie ihre Lektire
inszenieren, sich z.B. als literarische Figuren verkleiden, in Kommentaren ihre Lekti-
reeindriicke darstellen und sich (iber diese austauschen (vgl. Kuhn 2015, 437). Sie
nutzen also, wie es Felix Stalder mit dem Begriff ,Referentialitat” beschreibt, beste-
hendes kulturelles Material fiir die eigene Produktion (vgl. Stalder 2016, 13). Dieser
Trend, dass die urspriinglichen Rezipient*innen eine immer aktivere Rolle im Kultur-
betrieb einnehmen und zu Content Creatorn, Leserautoren oder Prosumern werden
ist schon lange beobachtbar und wird u.a. von Henry Jenkins unter dem Begriff der
Partizipationskultur verhandelt (vgl. Jenkins 2009, 12). Dementsprechend wiirden
Angebote, die den Nutzer*innen eine Partizipation am Literaturbetrieb ermdoglichen,
deutlich starker genutzt und seien wirkungsmachtiger als rein rezeptive Formate
(vgl. Boesken 2016, 47). Henry Jenkins definiert diese Partizipationskulturen an-
hand folgender Merkmale:
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1. relatively low barriers to artistic expression and civic engagement,
2. strong support for creating and sharing creations with others,

3. some type of informal mentorship whereby what is known by the most experienced is passed
along to novices,

4. members who believe that their contributions matter, and

5. members who feel some degree of social connection with one another (at the least, they care

what other people think about what they have created). (Jenkins 2009, 5f.)
Die Transformation von Geschichten in andere Medien wird hierbei immer einfacher.
Unzahlige Tools und Anwendungen machen es moglich, Geschichten zu kopieren,
umzuarbeiten und weiterzuerzéhlen (vgl. Lauer 2020, 16). So erzéhlen die jungen
Leser*innen in Fan-Fictions ihre liebsten Geschichten weiter und tauschen sich teils
sehr intensiv Uber ihre Adaption und Interpretation der Ausgangsgeschichte aus.
Sogar Klassiker werden von den Jugendlichen produktiv, z.B. in Vlogs, verarbeitet.
Die offentliche Anschlusskommunikation lber die entstandenen Produkte ist Teil
der Partizipationskultur und liegt in der Natur sozialer Netzwerke (vgl. Berg 2022,
7). Die produktive Auseinandersetzung mit Literatur, wie z.B. durch Fan-Fictions
oder Bookstagram, wird wiederum durch Algorithmen beeinflusst, indem diese z.B.
Design-Vorschldge generieren oder Leseinteressen beeinflussen. Dem folgend be-
schreibt Felix Stalder, dass die Grenzen zwischen der eigenen Kreativitat und der
Leistung des Algorithmus verschwimmen (vgl. Stalder 2016, 176).

Dariiber hinaus umfasst der Begriff der ,Gemeinschaftlichkeit” die vielfaltigen Aus-
wahl- und Interpretationspraktiken digitaler sozialer Gemeinschaften, die notwendig
werden, um in der Informationsflut (kulturell) handlungsfahig zu bleiben (vgl. Stalder
2016, 146). Auf der sachlich-instrumentellen Ebene stehe nach Kuhn demgemaf die
Information zu Texten im Vordergrund, wie sie junge Leser*innen z.B. in BookTu-
be-Videos verarbeiten. Diese erleichtern anderen Leser*innen die Lektiireauswahl.
Dariiber hinaus wiirden Informationen und Eindriicke anderer Leser*innen das Le-
severstehen, die Interpretation und damit verbundene Erfahrungen und Emotionen
bereichern (vgl. Kuhn 2015, 438). Dieses soziale Moment des Lesens, das zumeist
unter dem Begriff des social reading reflektiert wird, scheint dabei im digitalen Raum
besonders ausgepragt zu sein (vgl. Lauer 2020, 108). Die Kommunikation Gber Lite-
ratur(-adaptionen) in den sozialen (Literatur-)Netzwerken ist grundséatzlich gekenn-
zeichnet durch fehlende Hierarchien (vgl. Berg 2022, 16). Heterogene Lesergruppen
wiirden das Lesen im digitalen Zeitalter charakterisieren (vgl. Lauer 2020, 135). Der
Umgang mit Literatur trage Ziige der Fan- und Jugendkultur sowie eines Starkults
(vgl. Lauer 2021, 44). Die eigene Darstellung als Leser oder Leserin in den sozialen
Medien trage insbesondere zur Identitétsbildung der Jugendlichen bei (vgl. Boesken
2016, 50) und erfiille vielfaltige soziale Funktionen, wie z.B. das Erleben von Einge-
bundenheit in eine soziale Gemeinschaft oder die Bestatigung der eigenen Leseiden-
titat bzw. des eigenen Leseverhaltens. Auch der Wunsch nach sozialer Distinktion
konnte eine Triebfeder solcher digitalen gemeinschaftlichen Lesepraktiken sein (vgl.
Dawidowski 2016, 42), was sich u.a. in kompetitiv angelegten Readathons zeigt, in
denen die Jugendlichen versuchen, in einem festgelegten Zeitraum so viele Blicher
wie moglich zu lesen (vgl. ebd. 2016, 42). Solche Readathons werden wiederum héau-
fig durch Lesevlogs begleitet, in denen die jungen Leser*innen ihre Lektiiren insze-
nieren.
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Die soeben angefiihrten Lesepraktiken sind durchweg dadurch gekennzeichnet, dass
junge Leser*innen ihre Lektiiren produktiv, z.B. durch die Gestaltung von Videoforma-
ten, Social-Media-Posts und deren Kommentierung, in Online-Communitys verarbei-
ten. Diese Produktionsorientierung charakterisiert nach Gerhard Lauer die digitale
Modernisierung des Lesens (vgl. Lauer 2020, 165f.).

3 —— PROBLEMSTELLUNGEN FUR DEN LITERATURUNTER-
RICHT

Vor dem Hintergrund des grofRen Einflusses der Digitalitat, beispielsweise auf das Le-
severhalten Jugendlicher, betont u.a. Philippe Wampfler, dass der Deutschunterricht
auf solche Praktiken Jugendlicher reagieren miisse, da deren Kulturzugang heute
priméar digital erfolge (vgl. Wampfler 2017, 45). Nach Henry Jenkins stellen solche
Partizipationskulturen, wie sie auf Bookstagram oder BookTube, den Literatur-Com-
munitys der sozialen Netzwerke Instagram und YouTube, gelebt werden, ideale Lern-
umgebungen dar (vgl. Jenkins 2009, 10). Es liegt also der Schluss sehr nahe, dass
das Wesen solcher Partizipationskulturen fiir schulische Zwecke adaptiert werden
konnte. In den Schulen werden diese neuen Potenziale bislang aber kaum wahrge-
nommen. Uta Hauck-Thum konstatiert, dass grundlegende Praktiken der Kultur der
Digitalitat wie die Gestaltung von Medienprodukten zu Literatur und das damit ein-
hergehende Verstéandnis fiir ihre Mechanismen in Schulen aktuell kaum eine Rolle
spielen wiirden (vgl. Hauck-Thum 2021, 76). Dadurch besteht weiterhin eine unpro-
duktive Aufspaltung zwischen Schul- und Privatlektiire (vgl. Maiwald 1999, 144), da
die digitalen und produktiven Lesepraktiken, die die Jugendlichen in ihrer Freizeit frei-
willig verfolgen, bislang kaum fiir den Unterricht genutzt werden. Ina Brendel-Perpina
versteht es hier als Aufgabe der deutschdidaktischen Forschung, ,die spezifischen
anschlusskommunikativen Online-Phdnomene zu beschreiben und zu erkldren, um
sie fur didaktische Konzepte verfiigbar zu machen” (Brendel-Perpina 2019, 441) und
somit ,kompetenzbezogene unterrichtliche Ankniipfungen an eine reale kulturelle
Praxis, die aus dem Unterricht gleichsam in diese zuriickwirken kdnnen" (ebd., 18)
zu ermdoglichen.

4 —— LOSUNGSVORSCHLAG: EIN DIGITALER HANDLUNGS-
UND PRODUKTIONSORIENTIERTER LITERATURUNTERRICHT

Eine Losungsmoglichkeit fiir die im vorangegangenen Abschnitt erlauterten Pro-
blemstellungen wird hier im Ansatz eines digitalen handlungs- und produktionsorien-
tierten Literaturunterrichts gesehen. Dieser kommt, so die These des Beitrags, den
tatsachlichen digitalen Lesepraktiken Jugendlicher besonders nahe, da er ihrem digi-
talen, produktiven und partizipativen Kulturzugang in besonderem Malle entspricht.
Er nutzt den produktiven Charakter digitaler Lesepraktiken, ,um die Verarbeitungs-
handlungen der Lernenden neu zu strukturieren und an die Alltagshandlungen der
Lernenden im Netz anzukniipfen” (Kénya-Jobs / Werner 2020, 20). Der Ansatz der
Handlungs- und Produktionsorientierung ist pradestiniert fiir ein solches Vorhaben,
da dessen Verfahren grundsatzlich aus der kulturellen Praxis Literatur abgeleitet sei-
en (Anders / Riegert 2017, 224).
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4.1 = DAS PROBLEM DER OBERFLACHLICHKEIT LITERARISCHER KOM-
MUNIKATION IM INTERNET

Klaus Maiwald beschreibt die Vielfalt des handlungs- und produktionsorientierten
Ansatzes auf besonders anschauliche Weise. Er unterstreicht, dass es sich beim An-
satz der Handlungs- und Produktionsorientierung nicht um ein stehendes Gewasser
mit befestigten Ufern, sondern um einen verastelten literaturdidaktischen Strom han-
dele (vgl. Maiwald 1999, 206). In besonderer Weise unterscheiden sich die verschie-
denen Ansatze hinsichtlich der Frage, ob der Schwerpunkt handlungs- und produk-
tionsorientierten Literaturunterrichts auf der Interpretation des literarischen Textes
liegen sollte. Das im folgenden Abschnitt skizzierte Phasenmodell eines digitalen
handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts adaptiert den Ansatz
Kaspar H. Spinners und Christine Kopperts, die diese Frage entschieden bejahen
(vgl. Spinner 2018, 328). Interpretation versteht dabei Kaspar H. Spinner als kommu-
nikatives und argumentatives sprachliches Handeln:
Wer sich interpretierend mit anderen Uiber einen Text unterhalt, verlalt die Ebene der individullen
Rezeption, [..] um den Sinn, den er einem Text glaubt entnehmen zu kénnen, plausibel zu machen
und um neue Sinnaspekte zu entdecken. Die am Interpretationsgespréch Beteiligten miissen auf-
einander eingehen, ihre Deutungen erldutern, andere Deutungen priifen und sich ggf. die eigenen
Augen 6ffnen lassen. Interpretieren ist, so gesehen, eine Angelegenheit der Intersubjektivitét [..]
(Spinner 1987, 17)
Mit ihren Medienprodukten gestalten die jungen Leser*innen sowohl im freizeitli-
chen als auch im schulischen Kontext Interpretationen, die bei kiinstlerischen Um-
setzungen, z.B. in Form von Fan-Art oder Fan-Fictions, zundchst implizit bleiben,
aber im Unterrichtsgesprach oder in den Kommentarspalten expliziert werden kon-
nen (vgl. Spinner 2018, 328). Insbesondere die Prasentation und die Diskussion der
Medienprodukte hatte dementsprechend das Potenzial, Interpretationskompetenz
zu fordern (vgl. von Brand 2019, 9). Tilman von Brand betrachtet die Ankniipfung
handlungs- und produktionsorientierter Verfahren an konkrete Unterrichtsziele, wie
z.B. die Forderung von Interpretationskompetenz, als zentrale, aktuelle Aufgabe die-
ses didaktischen Ansatzes, da dieser seit seiner Etablierung stets der Gefahr der
Verselbststandigung unterlag (vgl. ebd., 10).

Ein digitaler handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht, der die digi-
talen produktiven Lesepraktiken junger Leser*innen unverandert in den Unterricht
Ubertragt, wiirde dieser Gefahr jedoch erliegen. So zeichne sich die Kommunikation
Uber literarische Texte im Internet haufig, je nach Plattform, durch eine gewisse Ober-
flachlichkeit aus, die der Férderung von Interpretationskompetenz entgegensteht
(vgl. Brendel-Perpina 2019, 494). So formulieren die jungen Leser*innen in vielen Fal-
len, z.B. in Bookstagram-Posts, in BookTube-Videos und in den dazugehoérigen Kom-
mentarspalten, lediglich thesenhafte Interpretationen, die nicht weiter argumentativ
verhandelt werden (vgl. ebd.). Vielmehr zeichnet sich in diesen eine meist eher emo-
tionale, lebenspraktische Aneignung des literarischen Textes ab. Insofern bleiben
die Interpretationen haufig auf die subjektive Sichtweise des jeweiligen Lesenden
beschrankt, da dieser keinen direkten Bezug zum Text, z.B. durch Zitate, herstellt.
Dementsprechend geniigen sie nicht dem Anspruch, dass Interpretationen intersub-
jektiv nachvollziehbar sein sollten. Wenngleich es auch Gegenbeispiele gibt, wie teils
duBerstintensive und tiefgriindige Diskussionen auf Fan-Fiction-Portalen, die augen-
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scheinlich auf umfangreichen Analysen des literarischen Ausgangstextes und der
jeweiligen Adaption aufbauen (vgl. Lauer 2020, 127). Ein digitaler handlungs- und
produktionsorientierter Literaturunterricht, der sich zum Ziel setzt, Interpretations-
kompetenz zu fordern, muss an solche tiefschiirfenden Lesepraktiken von Jugendli-
chen ankniipfen, indem die digitalen Lesepraktiken im Unterricht durch verschiedene
miindliche und schriftliche Analyse-, Diskussions- und Reflexionsanldsse gerahmt
werden. So ,ist [Schule] nicht dazu da, auBerschulische kulturelle Praxis nachzuspie-
len, sondern diese zu erweitern und zu vertiefen” (Maiwald 2016, 293). Hierfiir soll im
folgenden Abschnitt der Ansatz Kaspar H. Spinners und Christine Kopperts erweitert
werden, da er mit dem Ziel entwickelt wurde, den subjektivistischen Tendenzen hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts zu begegnen:
In einer Art Gegenreaktion auf den rezeptiv-analytischen Umgang mit Literatur wurde und wird
aber oft auf ein - fiir meinen Eindruck - zu stark subjektivistisches Verstandnis des produktiven
Prozesses abgehoben. Die Betonung des subjektiven Leseerlebens ist unbestrittenes und nicht
hoch genug zu wertendes Verdienst der diskutierten Ansatze, dennoch scheint es fiir manche
ausfiihrungsfreudigen Praktiker bei der Beschrankung auf das subjektive Leseerleben und dessen
extremer Gewichtung zu bleiben. Das, was ein Text oder eine Textstelle ausldsen, steht so mehr
oder weniger als Zielpunkt der Stunde. (Koppert 1995, 13)
Im folgenden Phasenmodell soll die Phasierung Spinners und Kopperts adaptiert
werden, um auf die Oberflachlichkeit bzw. den starken Subjektivismus digitaler au-
Rerschulischer Lesepraktiken zu reagieren und diese fiir die Férderung von Interpre-
tationskompetenz im Literaturunterricht nutzbar zu machen.

4.2 = VORSCHLAG EINER PHASIERUNG

In einem Literaturunterricht, der Interpretationskompetenz férdern mochte, sollte
die Gestaltung der Medienprodukte nicht unvermittelt erfolgen, sondern zunachst
durch eine Phase vorbereitet werden, in der das grundlegende Verstéandnis der Schi-
ler*innen gesichert wird und die Schiiler*innen den Text vor dem Hintergrund der
handlungs- und produktionsorientierten Aufgabenstellung bzw. des gemeinsam de-
finierten Ziels analysieren (vgl. Berg 2022, 15). Vom Entwicklungsstand der Schii-
ler*innen, insbesondere von ihrer Fahigkeit zum selbststandigen Arbeiten und zur
Analyse literarischer Texte, ist abhéngig, ob diese in Freiarbeit geleistet werden kann
oder starker von der Lehrperson gelenkt werden muss. Wiirde diese Phase entfallen,
bestlinde die Gefahr, dass die haufig mit einem gewissen planerischen Aufwand ver-
bundene Gestaltung digitaler Medienprodukte letztlich nur zu oberflachlichen, spon-
tanen Interpretationen des literarischen Textes fiihrt, die nicht auf dem Text selbst,
sondern ausschlieBlich auf den Vorstellungen der Schiiler*innen aufbauen. Dies
wirde Spinners Anliegen einer gleichsam text- sowie subjektzentrierten Interpreta-
tionskultur im handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts zuwider-
laufen. Dementsprechend wechseln sich im hier skizzierten Modell Phasen ab, die
den Schwerpunkt jeweils auf die subjektiven Vorstellungen der Schiiler*innen oder
deren argumentative Riickbindung an den literarischen Text setzen.

Die eigentliche Medienproduktion sollte dariiber hinaus gemeinsam mit den Schi-
ler*innen vorbereitet und geplant werden. Bei der Gestaltung von audiovisuellen Me-
dien kann dies z.B. durch die Bearbeitung eines Storyboards geschehen, die selbst
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eine Form der medialen Umsetzung ist. Diese bleibt jedoch zunachst vorlaufig und
kann in der Klasse vor der in vielen Fallen sehr aufwendigen produktiven Umsetzung
zur Diskussion gestellt werden. Wenn diese Phase ausgelassen wird, besteht die
Gefahr, dass der Fokus der Schiiler*innen weniger auf der Verarbeitung des literari-
schen Ausgangstextes als auf der medialen Gestaltung liegt. An dieser Stelle werden
bereits die Verbindungen zur Projektmethode deutlich. So lasse sich diese Spielart
des handlungs- und produktionsorientierten Ansatzes auch als Form des Lernens
in Projekten begreifen (vgl. Hofer-Krucker / Kauffmann 2021, 594). Die Aufgaben-
stellung bzw. das Ziel sollte dementsprechend im Idealfall nicht von der Lehrkraft
allein definiert werden, sondern unter Einbezug der Schiiler*innen, die mit eigenen
Fragen und Interessen an den Text herantreten. Erst im nachsten Schritt folgt die Ge-
staltung der Medienprodukte. Die Schiiler*innen interpretieren dabei den Text, indem
sie ihn medial verarbeiten. Hierbei miissen die Schiiler*innen literarische Leerstellen
auf plausible Weise fiillen. Kaspar H. Spinner und Christine Képpert fiihren das am
analogen Beispiel einer zeichnerischen Umsetzung der Kleinen Fabel von Franz Kaf-
ka aus:
Bei diesen beiden Bildern sind Fragen nach der ortlichen und zeitlichen Relation der Figuren, Dinge
und Handlungen zueinander interessant, etwa: Wo miissen wir uns die Katze, wo die Maus vor-
stellen? Wo und was ist die Falle? Bedeutet sie reale Gefahr oder Ubertreibung, Wahnvorstellung
der Maus? Andert die Maus die Laufrichtung aufgrund des Rates der Katze und wird deshalb ge-
fressen? Durch solche Uberlegungen entdeckt man zentrale Leerstellen im Text, die die Leserin/
den Leser in einer besonderen Spannung halten: Herkunft und Stellung der Katze im Raum und die
Reaktion der Maus bleiben offen. (Képpert / Spinner 1996, 33)
Den subjektivistischen Tendenzen handlungs- und produktionsorientierten Literatur-
unterrichts setzt der Ansatz Kaspar H. Spinners und Christine KGpperts eine Verbin-
dung von produktiven Verfahren und Unterrichtsgesprachen entgegen, die die Schi-
ler*innen zur Interpretation des literarischen Textes anregen soll:
Insgesamt kommt dabei eine enge Verkniipfung, ein dynamisches Wechselverhaltnis von imagi-
nierend und explizierend geleisteter Textdeutung zustande. Durch ihre aktiven Vorstellungsent-
faltungen schaffen sich die Schiilerinnen und Schiiler selbst AnlaB, Idee und interpretatorische
Kompetenz fiir das anschlieRende Gesprach. Dieses strukturiert sich dadurch, dal Schiilerima-
ginationen untereinander und im Riickbezug auf das literarische Werk verglichen werden. Das
hermeneutische Prinzip einer Gegeniiberstellung und Zusammenschau ergibt sich hier also von
selbst, da es naheliegt, eigene Phantasien zu einem literarischen Text im Zusammenhang mit die-
sem zu beleuchten. Zugleich liefert ein solches Vorgehen entscheidende Impulse fiir ein induktiv
angelegtes Interpretationsgesprach, die im anderen Fall starker von der Lehrkraft kommen miiR-
ten. [..] Nicht nur inhaltliche, sondern auch sprachliche oder erzéhltechnische Details kommen
bei einem solchen Interpretationsgesprach in den Blick, ohne dal} es einer engschrittigen, allzu
krampfhaften Fiihrung durch die Lehrkraft bediirfte. (ebd., 31)
Diese Kombination von Analyse, produktiven Verfahren und anschlieRendem Unter-
richtsgesprach soll in einem digitalen handlungs- und produktionsorientierten Litera-
turunterricht die Gefahr der Oberflachlichkeit bzw. subjektivistischer Interpretationen
reduzieren, wie sie fiir die literarische Kommunikation auf vielen Plattformen charak-
teristisch ist. Das Potenzial fiir die Forderung der Interpretationskompetenz liegt vor
allem in diesen Unterrichtsgesprachen, in denen die in den Medienprodukten implizit
oder explizit enthaltenen Interpretationen der Schiiler*innen prasentiert und disku-
tiert werden. Bei Medienprodukten, die von den Schiiler*innen nicht ,auf einen Blick”
erfasst werden kénnen, weil sie z.B. zu textlastig sind, sollte dem Unterrichtsge-
sprach eine Phase vorangestellt werden, in der die Schiiler*innen die Gelegenheit ha-
ben, die Medienprodukte ihrer Mitschiiler*innen kritisch und ggf. kriteriengeleitet zu
begutachten. Diese bieten dann einen authentischen Gesprachsanlass, der die Schi-
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ler*innen zur Diskussion bzw. Interpretation des literarischen Textes anregt. Koppert
und Spinner fiihren das am Beispiel analoger Schiiler*innenzeichnungen aus:

Anhand eines solchen Bildes kann {iberlegt werden, wie sich die abstrakte Darstellung zur konkre-

ten Bildlichkeit des Textes verhélt. Damit geraten zentrale Bedeutungsaspekte des Textes, z. B.

die mehrfache Symbolik der dargestellten Situation, in den Blick. Die Zeichnungen als sichtbar

gemachte Rezipientenvorstellungen ermdglichen also ein Interpretationsgesprach, bei dem die

Konfrontation der verschiedenen Darstellungen und ihr Bezug auf den Ausgangstext einen gleich-

sam nattrlichen Gesprachsanlass ergeben. (Képpert / Spinner 1996, 35)
Text- und Schiiler*sinnenorientierung fallen in dieser Phase zusammen. Durch die
groRtenteils auf moderierende und inhaltliche Impulse reduzierte Rolle der Lehrkraft
ahneln diese Unterrichtsgesprache ,argumentierenden Formen des literarischen Ge-
sprachs”, wie sie Johannes Werner beschreibt (vgl. Képpert / Spinner 1996, 28f.).
Er entwarf ,ein argumentationstheoretisch formalisiertes Modell zur praxistaugli-
chen Organisation und Durchfiihrung von schiilerorientierten Deutungsgesprachen”
(Werner 2004, 191). Die Lehrkraft nimmt in solchen Gesprachen eine moderieren-
de Haltung ein, indem sie einen Wechsel der Problemlagen akzeptiert und in ihrer
Moderation aufgreift (vgl. ebd., 216), die Argumente der Schiiler*innen aufeinander
bezieht und den interaktiven Zusammenhang organisiert (vgl. ebd., 217). Der Mo-
derator ,kann dabei durchaus Beitrage einfordern, solange er nicht von ihm erwartete
Deutungen aus den Sprechern herausfragt oder eigene Deutungen als zutreffender
darstellt” (ebd.). Erfahrungsgemaf konzentriert sich die Diskussion auf bestimmte
Medienprodukte und Problemstellungen, wahrend andere von den Schiiler*innen fir
weniger diskussionswiirdig erachtet werden. Die Diskussion iiber die in den Schu-
ler*sinnenprodukten manifestierten Interpretationen wahrend dieser Phase ist dem-
gemaR ein zentraler Lernanlass: ,Schiiler konnen offensichtlich lernen, Interpreta-
tionsschwierigkeiten zu {iberwinden, indem sie sich mit den textuellen Sinngefiigen
ihrer Mitschiler auseinandersetzen und ihren eigenen Deutungsansatz reflektieren.”
(Leubner / Saupe 2008, 50)

Schiiler*sinnen miissen in dieser Phase ihre Deutungen gegeniiber ihren Mitschii-
ler*innen verteidigen und ggf. verwerfen oder anpassen. Dabei steigern sie ihre Argu-
mentations- bzw. Interpretationsfahigkeit (vgl. Spinner 1987, 19). Idealerweise sollte
die Phase, in der die Schiiler*sinnenprodukte prasentiert und diskutiert werden, im
Stuhlkreis stattfinden, da dieser die argumentative Bezugnahme der Schiiler*innen
aufeinander erleichtert und somit gute Bedingungen fiir eine angeregte Diskussion
der Schiiler*inneninterpretationen schafft. In der Praxis hat sich auRerdem bewahrt,
diese Unterrichtsgesprache mithilfe der ,Blitzlichtmethode” reflektieren zu lassen,
um metakognitive Prozesse zu fordern. Je nach Umfang des Projekts bietet sich
weiterhin eine schriftliche Reflexion des Produktions- und Lernprozesses an, um eine
metakognitive Auseinandersetzung mit dieser Interpretationsmethode anzuregen.

Ein besonderes Potenzial dieser didaktischen Herangehensweise liegt darin, die
entstandenen Medienprodukte ,zu situieren, sie also in eine reale Situation einzu-
binden, die méglichst Giber den Unterricht [hinausgeht]” (Paule 2017, 91), indem die
Schiiler*innen ihre Produkte im Internet prasentieren. Die Schiiler*innen konnen sich,
z.B. in den sozialen Medien, nach der Prasentation und Diskussion authentisches
Feedback einholen und mit Interessierten iiber die Gestaltung ihrer Medienprodukte
diskutieren. Eine solche offentlichkeitswirksame Prasentation motiviert die Schii-
ler*innen in aller Regel sehr.



MIDU 02/2022 == | JKJANTSCHUK: DIGITALE LESEPRAXIS IN DIE SCHULEN 10

5 — UNTERRICHTSBEISPIEL

Das im vorangegangenen Abschnitt prasentierte Phasenmodell eines digitalen hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts wurde bereits in zwei achten
und zwolften Klassen erprobt. An dieser Stelle soll die Unterrichtsreihe, die in den
zwei achten Klassen durchgefiihrt wurde, zur Veranschaulichung des Phasenmo-
dells beschrieben werden. Gegenstand der sich lber fiinf Wochen erstreckenden
Unterrichtsreihe war die Novelle Kleider machen Leute (1874) von Gottfried Keller.
Eine handlungs- und produktionsorientierte Interpretation der Novelle durch die Ge-
staltung von Social-Media-Profilen scheint aufgrund der auf Selbstdarstellung zie-
lenden Natur sozialer Medien besonders vielversprechend. Diese ermdglicht eine
produktive Interpretation der Figureneigenschaften, -motive und deren teils kontra-
ren Selbstinszenierung. Wie sich die Struktur sozialer Medien produktiv fiir die Figu-
reninterpretation nutzen lasst, wurde bereits von Nathalie Kénya-Jobs und Markus
Werner beschrieben:
Auf der Social-Web-Plattform Instagram werden Fotos hochgeladen, diese mit Bildunterschriften
oder kleinen Texten versehen und in den Bildern kdnnen weitere Personen verlinkt werden, da-
mit man sehen kann, welche anderen Nutzer*innen von Instagram am gezeigten Erlebnis beteiligt
waren. Auf Instagram findet man ebenfalls viele Fotos und Videos, in denen Personen Bezug auf
friihere Beitrdge oder andere Geschehnisse nehmen. Dieses Prinzip ldsst sich wie folgt fiir den
Literaturunterricht adaptieren: Die Charaktere des zu behandelnden literarischen Werkes werden
auf Gruppen in der Klasse aufgeteilt. In vorgegebenen Abschnitten miissen die Schiiler*innen die
Perspektive ihres zugeteilten Charakters einnehmen und in einem Foto oder Video inklusive Bild-
unterschrift (d. h. ein Untertext) Stellung zur Handlung, den Positionen und Aussagen des eigenen
Charakters und der anderen Figuren treffen. [..] Die zusatzliche Referentialitdt auf die anderen
Charaktere und deren Instagram-Profile mittels Verlinkungen etc. bietet Potential fiir eine stark
vernetzte Verarbeitungshandlung seitens der Lernenden. (Kénya-Jobs / Werner 2020, 19f.)
Bei der von Kénya-Jobs und Werner vorgeschlagenen Konzeption bleibt jedoch un-
klar, wie die von den Schiiler*innen zu gestaltenden Social-Media-Profile vorbereitet
und in den Unterricht eingebunden werden sollen. So ging in dem hier dargestellten
digitalen handlungs- und produktionsorientierten Unterrichtsmodell der Gestaltung
der Social-Media-Seiten die gemeinsame, abschnittsweise Lektiire der Novelle im
Klassenverband voraus, um das grundlegende Verstandnis der Schiiler*innen zu si-
chern. Begleitet wurde die Lektiire durch analytische TexterschlieBungsverfahren,
wie z.B. die Ausarbeitung von Inhaltszusammenfassungen oder die visuelle Umset-
zung der Figurenkonstellation. Auf diese gemeinsame Lektiire und Analyse des Aus-
gangstextes folgte die digitale produktive Umsetzung.

Die angestrebte Verkniipfung der Figurenprofile durch gegenseitiges Kommentieren,
Verlinken und Chatten der Figuren untereinander erforderte die Koordinierung der
einzelnen Schiiler*innenprodukte. Hierfiir sammelten die Schiiler*innen ihre Ideen in
einer Tabelle und diskutierten sie im Klassenverband. Im Anschluss begannen die
Schiiler*innen in ihren Gruppen mit der Planung der Social-Media-Seiten. Dies ge-
schah mithilfe eines Posting-Plans, in dem die Schiiler*innen zunachst die von ihnen
ausgewahlten Bilder und formulierten Bild-Unterschriften bzw. Captions sammeln
und arrangieren sollten. Um die Riickbindung der produktiven Schiiler*inneninterpre-
tationen an die Novelle zu gewahrleisten, sollte die Gestaltung der einzelnen Posts
von den Schiiler*innen in einem Portfolio begriindet werden. Erst danach setzten die
Schiiler*innen ihre Ideen auf der Plattform Pixelfed um. Wir entschieden uns fir diese
Plattform, da diese alle Funktionen von Instagram bietet, dabei jedoch keine Daten
an Dritte weitergibt. Die Umsetzung der Figurenprofile erfolgte arbeitsteilig in den
Schiiler*innengruppen.
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Um eine rege Diskussion (iber die entwickelten Social-Media-Profile und die in ihnen
implizit enthaltenen Interpretationen anzuregen, wurde dieser eine Phase vorange-
stellt, in der die Schiiler*innen das Profil einer anderen Gruppe kritisch betrachten
und ein Urteil formulieren. Daran anschlieRend fand die Prasentation und Diskus-
sion der produktiven Schiler*inneninterpretationen in einem Stuhlkreis statt, der
zur Prasentationsflache hin offen war. Dort wurde von den Schiiler*innen u.a. dis-
kutiert, warum eine literarische Figur auf eine bestimmte Art und Weise dargestellt
oder wieso bestimmte sprachliche Gestaltungsmittel gewahlt wurden. Insbesondere
Diskussionspunkte mit lebensweltlichem Bezug (,Wirde die Figur wirklich so etwas
posten?”) scheinen die Schiiler*innen hierbei zur Diskussion anzuregen. Nach der
Prasentation und Diskussion der Schiiler*inneninterpretationen wurde die Unter-
richtsreihe mit den Schiiler*innen im Stuhlkreis reflektiert.

6 — FAZIT

Digitale handlungs- und produktionsorientierte Verfahren sollten, den vorangegan-
genen Ausfiihrungen folgend, nicht den Anspruch haben, lediglich eine Kopie der
digitalen Lesepraktiken Jugendlicher zu sein, sondern diese durch miindliche und
schriftliche Analyse-, Diskussions- und Reflexionsphasen erweitern, um Interpreta-
tionskompetenz fordern zu konnen. Der zentrale Unterschied liegt dementsprechend
vor allem darin, dass bei den aullerschulischen Lesepraktiken in vielen Fallen eine
eher emotionale, nicht-argumentative Aneignung des literarischen Textes stattfindet,
wahrend im hier entwickelten Ansatz digitalen handlungs- und produktionsorientier-
ten Literaturunterrichts Interpretationskompetenz durch die argumentative Diskus-
sion und Reflexion der entstandenen Medienprodukte gefoérdert werden soll. Dies
verandert gleichwohl den urspriinglich emotionalen, nicht-argumentativen Charakter
der digitalen Lesepraktiken Jugendlicher, schliel3t aber keinesfalls eine emotionale
Aneignung des literarischen Textes aus. Vielmehr hat die adaptierte Spielart hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts den Anspruch, kognitive und
emotionale Zugange sinnstiftend aufeinander zu beziehen (vgl. Képpert 1995, 14).
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