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Stefan Krammer, Matthias Leichtfried, Markus Pissarek

Digitalisierung im Deutschunterricht
Dimensionen - Diskurse - Handlungsfelder

Die Digitalisierung bringt grundlegende Verdnderungen und Konsequenzen fiir die
Schule mit sich und betrifft insbesondere den Deutschunterricht in all seinen Lern-
bereichen. Ob nun der Fokus auf sprachlicher, literarischer oder medialer Bildung
liegt, in jedem Fall sind fachbezogene didaktische Konzepte gefragt, die Lernen,
Lehren und Arbeiten unter den Bedingungen der Digitalitédt beriicksichtigen,
zugleich auch Inhalte, Kompetenzen und Ziele des Deutschunterrichts ent-
sprechend perspektivieren und modifizieren. Die pandemiebedingten Schul-
schlieffungen und Umstellungen auf Distanz-Unterricht bestédtigten dieses De-
siderat. Sie dynamisierten etwaige Digitalisierungsbestrebungen in den Schulen,
verdeutlichten aber auch die Liicken und Versdumnisse in Bezug auf entsprechen-
de didaktische Verfahren und in Hinblick auf die technische Ausstattung, die einen
Unterrichtim Zeichen der Digitalisierung erst ermoglicht.

Begreift man die Digitalisierung nicht nur als Prozess der Uberfiihrung analoger
Werte in digitale, sondern lenkt das Augenmerk auf die tiefgreifenden und teils
radikalen gesellschaftlichen, politischen, 6konomischen, kulturellen und sozialen
Verdnderungen, die sich mit neuen Technologien ergeben, so ist klar, dass sich
auch die Schulkultur und die Lehrpersonen bei der Gestaltung des Unterrichts zu
diesen Verdnderungen verhalten miissen. Die Aufgabe der Deutschdidaktik ist es,
die Implikationen und Konsequenzen der Digitalisierung fiir den Deutschunter-
richt zu beschreiben und zu analysieren, aber auch im Sinne ihrer normativen
Funktion Wege aufzuzeigen, wie der Unterricht mit neuen Medien - als Lerngegen-
stinde wie auch als Unterrichtsmedien - und unter verdnderten Voraussetzungen
aussehen kann. Die Handlungsfelder des Deutschunterrichts, zu denen unter
anderem das Lesen, das Schreiben, der Umgang mit Literatur und anderen Medien
gehoren, erfahren durch die Bedingungen der Digitalitdt weitreichende Verdnde-
rungen, bestimmte Kompetenzbereiche bediirfen einer verstirkten Aufmerk-
samkeit. Fiir die Deutschdidaktik ergeben sich dabei vielfdltige Fragen, die fach-
spezifische Konzepte im Umgang mit digitalen Medien ebenso betreffen wie
doméineniibergreifende Prinzipien: Wie verdndern sich Produktion, Rezeption und
Distribution sprachlicher und literarischer Texte unter dem Einfluss digitaler
Medien? Welche neuen Kompetenzen erfordert der Umgang mit Sprache und
Literatur vor dem Hintergrund dieser Entwicklung? Welche deutschdidaktischen
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Zugénge beriicksichtigen Aspekte des Digitalen? Hier setzte die Tagung »Deutsch-
unterricht im Zeichen der Digitalisierung« an, die im Frithjahr 2019 vom Osterrei-
chischen Forum Deutschdidaktik (OFDD) an der Paris Lodron Universitit in Salz-
burg veranstaltet wurde. Sie fragte nach den Chancen und Herausforderungen der
Digitalisierung und versuchte damit auch den deutschdidaktischen Diskurs zum
Thema ein Stiick weit abzubilden. Der vorliegende Sammelband biindelt nun die
unterschiedlichen Zugidnge und présentiert anhand von ausgewihlten Beitrdgen
der Tagung aktuelle Forschungsergebnisse. Diese geben Einblicke in ein dynami-
sches Forschungsfeld, das durch Inter- und Transdisziplinaritdt gekennzeichnet ist.
Dieses soll im Folgenden kurz umrissen werden: mit einem Streifzug durch zentrale
Diskurslinien zum Thema Digitalisierung im Deutschunterricht, bei dem auch die
einzelnen Beitrdge dieses Bandes hinsichtlich ihrer thematischen Ausrichtung
verortet werden.

1. Kommunikation und Sprache in einer Kultur der Digitalitét

Permanently online, permanently connected - mit dieser Phrase ldsst sich wohl am
besten beschreiben, wie sich die Kommunikation im digitalen Zeitalter gestaltet.
Kommuniziert wird tiber Messengerdienste, E-Mail, Blogs, Internetplattformen,
Soziale Medien. Die Vernetzung durch Medien ist daher nahezu ubiquitir und die
damit verbundenen Kommunikationsformen haben Auswirkungen auf den Sprach-
gebrauch selbst: sei es durch die Einfliisse anderer Sprachen (vor allem Englisch),
Emoticons, verschiedene Soziolekte spezifischer Internetgemeinschaften, Phéano-
mene wie die Vong-Sprache oder die Meme-Kultur. Kommunikation und Sprache
sind im Wandel begriffen und diese Verdnderung zu reflektieren und zu begleiten,
muss auch Aufgabe eines Deutschunterrichts sein. Sprachnormen werden damit
nicht nur in Frage gestellt, sie miissen sich in digitalen Kommunikationsumgebun-
gen in anderer Weise bewédhren beziehungsweise gelten nur eingeschrénkt. Dafiir
sind in digitalen Kommunikationskontexten andere Regeln wichtig, wie sie etwa
eine Nettiquette nahelegt. Der kompetente und - denkt man an Phédnomene wie
hate speech oder Cybermobbing - durchaus auch kritische Umgang mit unter-
schiedlichen Registern und Sprachformen muss ein Ziel des Deutschunterrichts
sein. Aber auch die Reflexion {iber Sprache selbst, ihre medialen Grundbedingun-
gen und die Effekte, die sich durch unterschiedliche Kommunikationsmedien
ergeben (u.a. konzeptionelle/mediale Miindlichkeit/Schriftlichkeit), die Tendenz
zu oraliteralen Kommunikationsformen und die Aufwertung der Stimme bezie-
hungsweise des gesprochenen Wortes zum Beispiel durch Sprachnachrichten kann
Gegenstand des Deutschunterrichts und der Sprachreflexion werden. Digitale
Medien konnen dariiber hinaus dazu eingesetzt werden, den Erwerb von Recht-
schreibkompetenzen zu unterstiitzen, Portale wie orthografietrainer.net bieten
neben zum Teil automatisiert zugeteilten orthografischen Ubungen auch Méglich-
keiten fiir das Uben von Grammatik.

Interessant fiir deutschdidaktische Forschungszusammenhénge ist ferner die
Frage der Kommunikation zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen: Neben den
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angesprochenen Lernplattformen ergeben sich durch die leichte Distributions-
moglichkeit multimedialer Nachrichten neue Wege des leistungsforderlichen
Feedbacks (z. B. Audiofeedback) und der asynchronen Kommunikation. Gerade
Projekte im Deutschunterricht kénnen von den vielgestaltigen Kommunikations-
kanilen bei kollaborativen Arbeiten profitieren, zudem ermdéglichen digitale
Formate der Lesepatenschaft, Lehrvideos und Tutorials einen regen Austausch
iiber die digitalen Medien. Die oben angesprochenen Formen der Partizipation an
literalen und medialen Praktiken durch Anschlusskommunikation und die Bildung
von Interessensgemeinschaften (z. B. Booktube oder Fan-Fiction) erfordern spezifi-
sche kommunikative Fihigkeiten, die auch im Deutschunterricht angebahnt und
ausgebildet werden miissen.

Im Sinne eines identitidtsorientierten Deutschunterrichts werden aber auch
Fragen der Identitdt und deren performative Hervorbringung durch kommuni-
kative Akte (Selbstbeschreibung, Selfies, Vlogs usw.) interessant. Wie Stalder be-
tont, muss der Einzelne in Internetgemeinschaften viel und kontinuierlich kom-
munizieren, um sich innerhalb der Felder und Praktiken zu konstituieren,
Feedbackprozesse im Sinne von Likes und der Aufmerksamkeit anderer bestédtigen
diese Inszenierung der eigenen Identitdt (vgl. Stalder 2017, S. 137£.). Hier kann ins-
besondere die Literatur mit ihren vielfdltigen Weisen, Identitdten zu zeigen, zu
konstruieren und zu dekonstruieren, eine Ressource fiir die thematische Auseinan-
dersetzung mit identitdtskonstitutiven Akten im Internet sein.

2. Schreiben und Lesen im Zeichen der Digitalisierung

Was den digitalen Wandel betrifft, ist das Schreiben in besonderem Mafie davon
betroffen. Das Phdnomen ist nicht nur medienkulturgeschichtlich interessant,
sondern auch in Hinblick auf neue Moglichkeiten der Textproduktion, -gestaltung
und -iiberarbeitung. Das elektronische Schreiben ist heutzutage (abgesehen von
einzelnen Praktiken in der Schule) der Normalfall, kaum ein Text, auch nicht jene,
die als Printliteratur verdffentlicht werden, liegt ausschliefSlich analog vor. Digitale
elektronische Endgerdte bestimmen den Schreibprozess, verindern Schreib-
gewohnheiten und bringen neue hervor, was auch fiir die Schreibdidaktik von gro-
er Relevanz ist. In Zusammenhang mit dem schulischen Schreiben lassen sich
gegenwadrtig grofSe Unterschiede feststellen, wie kompetent die Schiiler*innen mit
digitalen Schreibprozessen umgehen kénnen. Das betrifft die motorischen Fertig-
keiten des Schreibens und die notwendigen Techniken der Textverarbeitung ebenso
wie die differenzierten Kompetenzen fiir das handschriftliche und digitale
Schreiben, die gerade auch in Priifungssituationen entscheidend sein kénnen (vgl.
Ransmayr 2020). Zu beriicksichtigen sind ebenso die Schreiborganisation, die
Recherchemaoglichkeiten und vielfdltigen Publikationsmoglichkeiten im Internet,
die authentische Schreibanlédsse bieten, jedoch spezifische Textsorten und Schreib-
konventionen erfordern. So geraten - im Sinne der participatory culture (Jenkins
2006) - auch Prisentations- und Publikationsmedien und ihre Verwendung im
Deutschunterricht in den Blick (vgl. Abraham 2018). Denn es sind vor allem die
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Moglichkeiten des kollaborativen Arbeitens an gemeinsamen Texten und die
einfache Distribution im Internet, die damit etablierte Teilprozesse der Schreib-
didaktik, wie Planen, Schreiben und Uberarbeiten, erweitern. Einen ausfiihrlichen
Uberblick iiber schreibdidaktische Zugiinge in einer Kultur der Digitalitit liefert der
Beitrag von Michael Krelle in diesem Band (S. 19). Dabei werden auch die vielfalti-
gen Fragestellungen deutlich, die sich fiir deutschdidaktische Schreibforschung
ergeben: Wie wirken sich unterschiedliche Schreibmedien auf den Schreibprozess
aus? Welche Kompetenzen sind in digitalen Schreibumgebungen nétig und wie
kénnen diese im Deutschunterricht systematisch aufgebaut werden? Welche kolla-
borativen Formate (u. a. Blogs, Wikis) konnen dabei unterstiitzen?

Wie das Schreiben hat sich auch das Lesen im digitalen Zeitalter wesentlich ver-
dndert (vgl. Lauer 2020, S. 7): nicht nur die Praktiken des Lesens, sondern auch die
Lesemedien und damit verbunden deren Materialitdt und Medialitét (vgl. Doll
2018; Stocker 2018). Wie diese Entwicklungen bewertet werden, ist Gegenstand der
wissenschaftlichen Diskussion. Die in der Stavanger-Erkldrung (E-READ COST)
prominent vertretene Shallowing-Hypothese - dass sich also das Lesen am Bild-
schirm negativ auf die Verstehensleistung auswirke - wurde auch in der Deutsch-
didaktik aufgegriffen und diskutiert (vgl. Wampfler/Krommer 2019; Rosebrock
2020). Die Forschungsergebnisse dazu zeigen, dass digitale Leseprozesse andere
Anforderungen an Schiiler*innen stellen und damit auch im Leseunterricht andere
Strategien erforderlich werden, um auf die Herausforderungen digitaler und damit
oft multipler Texte mit Hyperlinkstruktur zu reagieren (vgl. Philipp 2020, S. 17).
Dazu zdhlt auch die Auswahl von Quellen und das Integrieren verschiedener
Quellen, was auch unter dem epistemisch fragwiirdigen Charakter von Falsch-
nachrichten und Fake News noch einmal schwieriger wird, wie Maik Philipp in
seinem Beitrag in diesem Band zeigt (S. 51). Vorgeschlagen wurde unter anderem
das Modell einer digitalen Textkompetenz, die sich beispielsweise in der Fahigkeit
zum rezeptiven Erfassen und produktiven Nutzen der Symmedialitét digitaler Texte
dufSert (vgl. [DT]). Es stellen sich in diesem Zusammenhang fiir die Deutschdidak-
tik nicht zuletzt Fragen nach der Auswahl bestimmter Lesemedien im Unterricht,
nach den spezifischen Kompetenzen, die die Rezeption digitaler Texte erfordert,
und nach Méglichkeiten der Leseférderung mithilfe digitaler Unterstiitzung.

3. Literatur im digitalen Medienverbund

Ausgehend von den oben angefiihrten Aspekten zu den Verdnderungen im Lesen,
den Medien des Lesens und den damit verbundenen Praktiken ist auch ein Augen-
merk auf das literarische Lesen und auf die Literatur selbst zu richten. Entgegen der
pessimistischen These vom Niedergang der literarischen Kultur kénnte man
Literatur vor dem Hintergrund des digitalen Wandels fassen als »ein extrem viel-
faltiges, dynamisches Ensemble unterschiedlicher medialer Formate und
Kommunikationsformen, eine lebendige Praktik, die weit iiber gedruckte Einzel-
werke und vom Feuilleton wahrgenommene Autoren hinausgeht und Teil der
aktuellen Partizipationskultur ist.« (Winko 2016, S. 2) Uber das bestehende (buch-
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zentrierte) Literatursystem und den digitalisierten Ausgaben dieser Printliteratur
hinaus geraten dann Formen digitaler Literatur in den Blick, fiir deren Rezeption
aber auch Produktion technische Mittel nétig sind. Zudem lassen sich diese in
allerlei Unterformen klassifizieren, wie etwa Hypertext, Code- und Netzliteratur,
konkrete und visuelle Poesie (vgl. Straub 2018, S. 31-38), und zeichnen sich da-
durch aus, dass den Leser*innen verstarkt eine interaktive Rolle zukommt. Partizi-
pative literale Praktiken, wie sie beispielsweise im Social Reading, den Fan-Fiction-
Plattformen und einer durch Videoportale distribuierten Literaturkritik méglich
werden, bieten auch aus didaktischer Sicht grofie Potentiale, da sie im Sinne der
Anschlusskommunikation vielfiltige Formen des literarischen Lernens eroffnen.
Das Handlungsfeld Literatur ist ohne Einbezug der Medien und der vielfiltigen
literalen Praktiken nicht denkbar (vgl. Boelmann/Kepser 2019), Stoffe, Motive und
Narrative bewegen sich im Sinne des crossmedialen Erzdhlens durch den Medien-
verbund und erfordern bei Schiiler*innen neue Formen inter- und transmedialen
literarischen Lernens. Dadurch ergeben sich zahlreiche didaktische Moglichkeiten
(vgl. Leubner 2018, S. 202), die Multimedialitét erlaubt es, {iber die Schriftlichkeit
hinaus vielféltige mediale Formen in literarische Texte zu integrieren. Dies kann
zum Beispiel in sogenannten Enhanced-E-Books passieren oder - wie Maren
Conrad, Magdalena Michalak und Evelina Winter in Hinblick auf einen inklusiven
Deutschunterricht in diesem Band zeigen (S. 184) - in textlosen, multimodalen
Bilderbiichern. Mit der Nutzung digitaler Medien fiir die literarische Rezeption im
Allgemeinen beschiftigt sich Doris Schonbaf8 in diesem Band (S. 203), wenn sie das
Leseverhalten von Schiiler*innen und Studierenden untersucht. Es ist jedoch auch
eine spezifische Auseinandersetzung zu diesen Praktiken im Umgang mit digitaler
Literatur erforderlich - zumal die angesprochenen Verdnderungen die Haltungen
zur Literatur als Bildungsmedium verdndern und Befunde zeigen, dass das
extrinsisch motivierte literarische Lesen zunimmt (vgl. Dawidowski 2016, S. 42).
Damit in Verbindung stehen auch Fragen zum literarischen Kanon, zumal dieser
durch verdnderte Valorisierungsprozesse und dem Wegfall der etablierten Gate-
keeper in einer Kultur der Digitalitdt in Bewegung gesetzt wird (vgl. Stalder 2017,
S. 114). Zu kldren wire in diesem Zusammenhang, in welchem Verhiltnis der
Umgang mit digitaler und »klassischer« analoger Literatur im Deutschunterricht
stattfinden soll und inwiefern sich durch die Verfiigbarkeit bestimmter Werke der
literarische Kanon (nicht nur) im Literaturunterricht &ndert.

4. Medien im Kontext von Digitalisierung

In den bisherigen Ausfithrungen wurde deutlich, dass die Medien selbst die zentrale
Schnittstelle fiir all jene verdnderten Praktiken im Umgang mit Lesen, Schreiben,
Literatur und so weiter sind, die sich in einer Kultur der Digitalitét ergeben. Fiir die
Deutschdidaktik gibt es daher entsprechend viele Publikationen, die sich mit den
digitalen (elektronischen) Medien (Frederking/Albrecht 2016) und ihrer Bedeu-
tung im Unterricht auseinandersetzen (Frederking u.a. 2018; Knopf/Abraham
2016a, 2016b). Vor allem die Sozialen Medien sind es, die eine Vielzahl neuer
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Rezeptions-, Produktions- und vor allem Kommunikationsméglichkeiten erdffnen
und paradigmatisch fiir die oben genannte participatory culture stehen. So gibt es
mannigfaltige Konzepte zum Reden, Schreiben und Gestalten in und zu Medien
(Anders/Wieler 2018), aber auch die Lernplattformen und ihre spezifischen Weisen
der Speicherung, Archivierung und Darstellung von Wissen und Information
geraten in den Blick. Mit Open Educational Resources (OER) haben sich neue
Formen des Austausches von Lernmaterialien ergeben, Klaus Maiwald beschiftigt
sich in diesem Band mit den Potentialen dieser frei zugénglichen Lernressourcen
fiir den Deutschunterricht (S. 87). Gerade in Zeiten der pandemiebedingten Schul-
schlieffungen wurde Unterricht online und iiber Lernplattformen zum Teil im
Modus des Distanzlernens durchgefiihrt, zeitweise hybrid (Klee/Wampfler/
Krommer 2021) oder auch in virtuellen Lernszenarien (Angele/Spiegel 2020). Die
spezifischen Moglichkeiten und auch Einschrankungen dieser medial vermittelten
Formen von Unterricht, die andere Beziehungs- und Kommunikationsmodalitdten
bedingen, zu reflektieren, ist ebenfalls Aufgabe einer Deutschdidaktik im Zeichen
der Digitalisierung (Konig/Greffin 2021). Im vorliegenden Band gibt es dazu unter-
schiedliche Beitrdge: So setzt sich Gunhild Berg mit sogenannten Audience-
Response-Systemen im Deutschunterricht auseinander (S. 130) und Stefan Hackl
zeigt die Relevanz von YouTube-Erkldrvideos fiir das Fach Deutsch (S. 116). Als
Beispiel fiir eine Online-Lern-Plattform stellen Konstanze Edtstadler und Gisela
Kysela-Schiemer die Lernplattform SCHLEMEDI vor, samt einem Kriterienkatalog
zur Bewertung von Online-Ubungen (S. 100).

Digitale Medien spielen als Unterhaltungsmedien eine wichtige Rolle in der Frei-
zeitgestaltung von Kindern und Jugendlichen; dariiber hinaus bieten sich Video-
spiele, Serious Games, Serien und Filme auch dafiir an, ihre narrative beziehungs-
weise performative Dimension fiir literarisches Lernen in Dienst zu nehmen. Einen
derartigen Ansatz wiahlt Stefan Emmersberger hier im Sammelband, wenn er das
literaturdidaktische Potential interaktiven Erzdhlens in digitalen Medien ergriindet
(S.164). Aber auch iiber literaturdidaktische Zuginge hinaus kann der kiinstlerische
Eigenwert dieser medialen Formate reflektiert und als Gegenstand eines zeit-
gemifien Deutschunterrichts konturiert werden. Moglichkeiten zeigt beispiels-
weise Matthis Kepser in diesem Band auf, wenn er die Partizipationskultur anhand
digitaler Spiele reflektiert (S. 147). Die verschiedenen Zuginge machen deutlich,
dass es zur Aufgabe des Deutschunterrichts gehort, Schiiler*innen dazu zu befahi-
gen, dass sie souverdn an der Mediengesellschaft teilhaben konnen. Zu hinterfragen
und immer wieder neu zu bewerten ist dabei, welche spezifischen Medien-
kompetenzen dazu im Umgang mit digitalen Medien ausgebildet werden miissen.

5. Medienreflexion und -kritik

Der basso continuo jeglichen tiefgreifenden gesellschaftlichen und kulturellen
Wandels ist die Kulturkritik mit ihren teils pessimistischen Niedergangsthesen.
Auch im Zusammenhang mit den Themenfeldern des Deutschunterrichts - ins-
besondere das Lesen, Videospiele, Sprache und so weiter - liest man immer wieder
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Klagen vom Verfall. Und so iibertrieben teilweise diese Kritik an der Digitalisierung
auch sein mag, so wichtig ist doch eine differenzierte und fundierte Medienkritik,
die die Verdnderungen durch Technologie und Technik reflexiv begleitet und auf
Missstdnde hinweist. Denn beileibe ist nicht alles gut, wo digital draufsteht, und
neben den altbekannten Problemlagen der Medienpddagogik (Internetsucht,
Zusammenhang von Videospielen und Gewalt usw.) sind es Phdnomene wie die
Okonomisierung des Internets, die Tribalisierung von Internetgemeinschaften, der
Daten-Behaviourismus und epistemische Herausforderungen rund um Falsch-
informationen und bewusst gestreute Fake News, die nicht nur demokratiepoliti-
sche Schwierigkeiten nach sich ziehen. Der Deutschunterricht muss diese
Entwicklungen im Sinne der Medienreflexion begleiten, mit kritischem Blick auf
die angesprochenen Phidnomene schauen und den Schiiler*innen Mittel und
Fertigkeiten an die Hand geben, mit diesen Herausforderungen umgehen zu
kénnen. Insbesondere Kompetenzen im Umgang mit Information, die Auswahl von
Quellen und die damit verbundenen Leseprozesse werden auch in Zukunft die
Deutschdidaktik noch beschiftigen, sind sie doch Schliisselkompetenzen im Um-
gang mit der Informationsflut 2.0. In diesem Band finden sich drei Beitrdge, die
diese Phdnomene in den Blick nehmen: Matthias Leichtfried und Johanna Urban
beschiftigen sich mit Fake News als Gegenstand des Deutschunterrichts und zeigen
anhand eines schulischen Forschungsprojektes die konkrete Umsetzung in der
schulischen Praxis (S. 67), Maik Philipp fokussiert auf Lesekompetenzen vor dem
Hintergrund von Fake News (S. 51) und Markus Pissarek zeigt literaturdidak-
tische Zuginge im Spannungsfeld von Fiktionalitdt und Faktualitdt auf (S. 31). Die
Medienkritik kann sich aber auch auf die Reflexion der Digitalisierung selbst
richten. Dabei ist es sinnvoll, auch jene Phdnomene und Bereiche in den Blick zu
nehmen, die nicht digitalisiert werden konnen (vgl. Krammer/Leichtfried 2019,
S.95-96). Im vorliegenden Band fragt auch Johannes Odendahl nach den
Limitationen des Digitalen und plddiert fiir eine Kultur der Analogitidt im Deutsch-
unterricht (S. 219). Wichtig ist gerade auch diese Perspektive, weil sie verdeutlicht,
welche Bereiche des Deutschunterrichts sich der Digitalisierung entziehen (miis-
sen). Markus Pissarek pladiert in diesem Zusammenhang auch dafiir, mit literatur-
wissenschaftlich und semiotisch fundierten Kommunikationsmodellen auf die
digitale Kommunikation zu blicken und strenger zwischen textinternen und text-
externen Pragmatiken zu trennen (S. 38).

Die Digitalisierung und der digitale Wandel betreffen noch viel mehr Bereiche,
als hier in diesem Streifzug durch den deutschdidaktischen Diskurs zu einer Kultur
der Digitalitdt genannt werden konnten. So wiren insbesondere noch Fragen der
Inklusion, Gender, Inter- und Transkulturalitdt im Zusammenhang mit Techno-
logie und digitalen Medien von hoher Relevanz, auch ficheriibergreifende Aspekte
insbesondere im Zusammenhang mit Informatik aber auch musischen Fachern
(Stichwort Mediengestaltung) konnten nur angedeutet werden und miissen in Zu-
kunft noch viel stirker zum Gegenstand der deutschdidaktischen Forschung zur
Digitalisierung werden. Was dieser Uberblick aber in jedem Fall zeigt, ist die Viel-
zahl an unterschiedlichen Forschungszugéngen, in denen der digitale Wandel im
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Zusammenhang mit Deutschunterricht reflektiert wird - und egal, wie sich diese
Entwicklungen und Verdnderungen in Zukunft fortsetzen: in der deutschdidakti-
schen Forschung wird ganz sicherlich darauf Bezug genommen. Dieser Sammel-
band ist Zeichen dafiir, wie aus den unterschiedlichen Bereichen der deutsch-
didaktischen Forschung aktuelle Entwicklungen zur Digitalisierung aufgegriffen
werden. Er richtet sich an Forschende, Lehrende und Studierende, die sich mit
unterschiedlichen Dimensionen des Digitalen auseinandersetzen wollen: sei es mit
bestimmten Anforderungen des Digitalen zur Vermittlung von fachlichen Kompe-
tenzen, sei es durch die exemplarische Anndherung an bestimmte Lern- und
Unterrichtsmedien oder digitale Lerngegenstdnde des Deutschunterrichts, sei es
durch eine differenzierte Reflexion dazu, wie Deutschunterricht im Zeichen der
Digitalisierung gestaltet werden soll.

Dieser Sammelband wire ohne die Unterstiitzung verschiedener Personen und
Institutionen nicht méglich gewesen. Besonderer Dank gilt dem Salzburger Team
rund um Matthias Pauldrach, das die OFDD-Tagung zum Thema Deutschunterricht
im Zeichen der Digitalisierung ausgerichtet hat, wie auch den Mitgliedern des
OFDD-Vorstandes, die sich bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Tagung beteiligt
haben. Nicht zuletzt ist auch den Teilnehmer*innen der Tagung zu danken, die mit
ihren Beitrdgen und Repliken die Diskussion um Digitalisierung im Deutschunter-
richt ein Stiick weit vorangetrieben haben. Fiir die redaktionelle Arbeit danken wir
sowohl Nicole Diewald von der Universitdt Passau, die mit besonderem Engage-
ment und Akribie die finale Fassung erstellt hat, als auch Marlies Ulbing von der
Universitdt Klagenfurt, welche mit grofier Umsicht und erfahrener Routine fiir die
Erstellung des Layouts und der Druckvorlage verantwortlich war.

Siglen

[DT]  https://www.deutschdidaktik.phil.fau.de/files/2020/05/frederking-krommer-2019-digitale-
textkompetenzpdf.pdf [Stand: 14.07.2021].
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Michael Krelle
Perspektiven auf eine schreibdidaktische
Kultur der Digitalitat

In dem Beitrag werden ausgehend von einer Kultur der Digitalitéit Perspektiven auf
die Schreibdidaktik geworfen. Dazu wird ein fachdidaktisches Modell entworfen, das
den Schreibbedingungen einen zentralen Stellenwert zuweist. Dabei spielen die von
Stalder (2017) entworfenen Begriffe Referentialitdt, Gemeinschaftlichkeit und
Algorithmizitét eine zentrale Rolle. Vor diesem Hintergrund werden schreibdidak-
tische Konsequenzen abgeleitet und es werden Vorschlédge zur Weiterarbeit in For-
schung und Unterrichtspraxis gemacht.

Aspekte der Digitalisierung verdndern die Lebenswelt nachhaltig. Vonseiten der
Kultusministerkonferenz in Deutschland heifSt es dazu: »Die zunehmende Digitali-
sierung aller Lebensbereiche fiihrt zu einem stetigen Wandel des Alltags der
Menschen. Der Prozess betrifft nicht nur die sich zum Teil in hoher Dynamik ver-
dndernden beruflichen Anforderungen, sondern prégt in zunehmendem MafSe
auch den privaten Lebensbereich [...]« (KMK 2017, S. 8). Diese Verinderungen
wurden von Stalder (2017) als Wege in eine Kultur der Digitalitiit beschrieben.
Damit ist gemeint, dass technologische Neuerungen und Erweiterungen auf bereits
laufende gesellschaftliche Transformationen treffen. Aspekte der Digitalisierung
und der gesellschaftliche Wandel bedingen sich demnach gegenseitig. Es ist nicht
etwas »Neues, das eine eigentlich stabile Situation umwilzt: »Etablierte kulturelle
Praktiken [...] haben schon lange vor den neuen Technologien und den mit ihnen
einhergehenden neuen Anforderungen an die Einzelnen viel von ihrer Selbst-
verstidndlichkeit und Legitimitdt verloren.« (Stalder 2017, S. 21)

Dass diese Prozesse auch im Bereich der Bildung wirksam sind, ist schon héufig
thematisiert worden (vgl. Allert/Richter 2017). Die Beschleunigung des gesell-
schaftlichen Wandels und die Anforderungen einer Kultur der Digitalitdt haben
allerdings zuletzt durch das »Lernen auf Distanz« (vgl. Moore/Kearsley 2012) und
die sogenannte COVID-19-Pandemie (»Corona-Pandemie«) erheblich zugenom-
men. Hier zeigt sich, was fiir die Gesellschaft insgesamt gilt: Die Kultur der Digitali-
tét ist auch in der Schule weitgehend »[...] alltdglich und dominant geworden. Sie
formt eine alle Lebensbereiche bestimmende kulturelle Konstellation, deren
charakteristische Eigenschaften deutlich zu erkennen sind.« (Stalder 2017, S. 94)
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Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden unter Bezugnahme auf Stalders
Begriff der Kultur der Digitalitét Perspektiven auf die Schreibdidaktik geworfen
werden. Die zentrale These ist, dass Digitalitdt zukiinftig Ausgangspunkt und be-
stimmendes Merkmal schreibdidaktischer Entscheidungen sein muss, kein blofles
Beiwerk. »Digitale Sozialisation und schulischen Schreibunterricht aufeinander zu
beziehen, das ist eine der Herausforderungen, die sich der Schule stellen.« (Furger/
Schneider 2011, S. 2) Selbstverstdndlich ersetzt das keinen Schreibunterricht, der
das Schreiben mit der Hand auf Papier zum Gegenstand hat. Allerdings ist das
Schreiben in der digitalen Welt eben mehr als ein blofles Additum didaktischer
Konzeptionen. Vielmehr ist eine schreibdidaktische Kultur der Digitalitéit ein
zentraler Gegenstand des Faches. Dazu wird im Folgenden zunéchst ein Blick auf
die Begriffe »Kultur« und »Digitalitdt« geworfen, um anschliefSend ein schreib-
didaktisches Modell vorzustellen, das eine Kultur der Digitalitdt in ihren Grund-
ziigen mit einbezieht. Darauf aufbauend kénnen einige blinde Flecken der Schreib-
didaktik beleuchtet werden.

1. Kulturbegriff und Formen der Digitalitit

»Kultur« ist ein schillernder Begriff, der im Alltag hdufig und teils idiomatisiert zu
finden ist. Man entdeckt ihn zum Beispiel in Begriffen wie »Diskussionskulturg,
»Esskultur« und vielen mehr. Historisch betrachtet lassen sich unterschiedliche,
eher enge oder weite Perspektiven auf den Kulturbegriff ausmachen, die Niinning
(2009) in Anlehnung an Reckwitz (2000) zusammenfassend als normative, totali-
tatsorientierte, differenztheoretische sowie bedeutungs- und wissensorientierte
Perspektiven skizziert hat. Felix Stalders Kulturbegriff kann in diesem Feld als ein
bedeutungs- und wissensorientierter Kulturbegriff gesehen werden, mit dem Kul-
tur »[...] als der von Menschen erzeugte Gesamtkomplex von Vorstellungen, Denk-
formen, Empfindungsweisen, Werten und Bedeutungen aufgefasst [wird], der sich
in Symbolsystemen materialisiert« (Niinning 2009, S. 1). Dabei ist der Begriff auch
nicht im Sinne eines differenztheoretischen Kulturbegriffs auf einen Bereich (z. B.
des Digitalen) bezogen. Kultur ist hier »nicht symbolisches Beiwerk, kein einfacher
Uberbau, sondern [...] handlungsleitend und gesellschaftsformend«, indem Bedeu-
tung hervorbringende Praktiken »in Artefakten, Institutionen und Lebenswelten«
verdichtet sind (Dobusch 2016, S. 16). Der Begriff der »Digitalitdt« bezieht sich da-
bei auf die Bedingungen, unter denen zum Beispiel sprachliche Werkzeuge und
Medien zum Einsatz kommen - er ist kein blofles (unpassendes) Gegensatzpaar
zum »Analogen« (Wampfler 2020, S. 11ff.). Vielmehr klingt im Begriff der »Digitali-
tat« die zentrale Rolle digitaler Technologien fiir den von Stalder beobachteten
kulturellen Wandel an, der gerade nicht von Technikbegeisterung oder gar Technik-
determinismus geprégt ist (vgl. Dobusch 2016).

Die spezifische Gestalt der Kultur der Digitalitdit 1asst sich nach Stalder anhand
von drei zentralen Formen identifizieren, die auch fiir ein schreibdidaktisches
Konzept zentral sind: Referentialitéit, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitdit.
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Referentialitdit gilt als eine, wenn nicht die wesentliche Form der Kultur der Digi-
talitdt. Demnach gehort es zu den kulturellen Praktiken, Beziige zu den Produkten
und Prozessen anderer herzustellen. In der Kultur der Digitalitdt werden diese
genutzt, transformiert, transponiert beziehungsweise wird Vorhandenes anhand
digitaler Praktiken neu arrangiert. Zu solchen Praktiken zéhlen zum Beispiel das
Remixen, Sampling, Zitieren et cetera. Solche Praktiken hat es natiirlich bereits
schon vorher gegeben (z. B. in der Musikszene). In der Kultur der Digitalitit werden
sie aber ausgedehnt und zum bestimmenden Merkmal. Mit Blick auf das Schreiben
stellen sich in der Folge ganz grundsitzliche Fragen, zum Beispiel zum Konzept der
Autorin beziehungsweise des Autors (u. a. im Kontext von Wiki-Umgebungen), aber
auch zu den sprachlichen Handlungen und Prozeduren und ihrem genuinen Funk-
tionspotential in der Digitalitét.

Mit der Gemeinschaftlichkeit wird auf die Schaffung von neuen (gemeinsamen)
Referenzrahmen abgezielt, in denen aufierhalb anderer Kollektive (z.B. Familie,
Schulklasse) Identitdtsbeziige hergestellt werden. Stalder spricht hier vom so-
genannten »vernetzten Individualismus«: Menschen definieren demnach ihre
Identitdt zunehmend iiber ihre »personlichen sozialen Netzwerke, also iiber die ge-
meinschaftlichen Formationen, in denen sie als Einzelne aktiv sind und in denen
sie als singuldre Personen wahrgenommen werden« (Stalder 2017, S. 144). »Wer
»freiwillig« Konventionen akzeptiert, erhélt Zutritt zu einem Praxisfeld, in dem er
aber unter Umstidnden strukturell benachteiligt ist.« (Ebd., S. 157) Als Praktiken
kommen hier zum Beispiel Aspekte der Kollaboration, Kooperation, aber auch
Formen der Exklusion in Betracht. Mit Blick auf die Schreibdidaktik gibt es eine
Reihe von Ankniipfungspunkten, insbesondere wenn es um das gemeinschaftliche
»Verfliissigen von Texten« (bzw. um »Fluidity«) geht. Damit ist die stindige
Reorganisation der Texturen gemeint, etwa wenn »Wikis« gemeinsam bearbeitet
werden (vgl. Krelle 2015). Marx/Weidacher (2014) schreiben dazu: »Entscheidend
fiir die Fluidity [...] ist, dass das kollaborative Arbeiten an einem Eintrag in der
Online-Enzyklopédie prinzipiell nie abgeschlossen ist. Wenn wir einen Eintrag |...]
lesen, so haben wir zwar einen temporar stabilisierten Text vor uns. Durch die stin-
dige Uberarbeitung ist die Stabilitit jedoch nur eine relative.« (Marx/Weidacher
2014, S. 192) Kooperatives und kollaboratives Arbeiten ist aber auch da wirksam, wo
am Ende mehr oder weniger stabile Texte in digitalen Umgebungen entstehen, die
an einem gewissen Punkt des Schreibprozesses verdffentlicht werden, zum Beispiel
wenn Autorinnen und Autoren(-kollektive) Texte in Online-Zeitschriften (oder auf
der Schulhomepage) verdffentlichen.

Als dritte Form nennt Stalder schliefSlich noch die Algorithmizitdtim Sinne einer
»Sortierung«, die »dynamische Ordnungen fiir sich rasch wandelnde Felder«
erlaubt (Stalder 2017, S. 185). Es geht gerade nicht um eine statische Rechenfolge,
eher um kontinuierlich adaptierte algorithmische Praktiken: »Die Welt wird nicht
mehr reprasentiert; sie wird fiir jeden User eigens generiert und anschliefSend
reprasentiert.« (Ebd., S. 189) Auf diese Weise kartographieren - und gestalten - sich
die oben beschriebenen digitalen Riume gemeinschaftlicher Referentialitidt: Wie
diese Resultate zustande gekommen sind, welche Positionen in der Welt damit
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gestdrkt beziehungsweise geschwicht werden, ist im besten Fall nur ansatzweise
nachvollziehbar (vgl. Stalder 2017, S. 202). Konkret zeigt sich das zum Beispiel mit
Blick auf Nutzerprofile (z.B. von Google), wenn zu »Wissenspersonen« (Such-
protokolle, geladene Seiten etc.), »physischen Personen« (Smartphonedaten,
Korpersignale, Smart Home) und »sozialen Personen« (Kommunikationsverhalten
im Netz) Daten gesammelt und aufbereitet werden. Hinsichtlich des Schreibens in
der digitalen Welt hat das unter anderem einen Einfluss darauf, wenn zum Beispiel
materialgestiitzt zu Quellen geschrieben wird (vgl. Feilke 2017). Allerdings spielen
solche Nutzerprofile auch dariiber hinaus eine Rolle, wenn automatische Schreib-
korrekturen verwendet werden, die mit der Zeit auf das Schreibverhalten trainiert
werden, oder wenn verdffentlichte Textprodukte von Schreiberinnen und Schrei-
bern fiir die Konstruktion von Nutzerprofilen verwendet werden (s. 0.).

Es sollte klar geworden sein, dass die drei genannten Formen fiir das Schreiben
in der digitalen Welt bedeutsam sind und dass sich daraus schreibdidaktische
Anforderungen ableiten lassen, die im Folgenden entfaltet werden.

2. Schreibdidaktische Kultur der Digitalitit
2.1 Schreibbedingungen

Im Kern einer schreibdidaktischen Kultur der Digitalitét steht die Frage nach den
Bedingungen des Schreibens. Mit der Hand auf Papier zu schreiben, bedeutet mit
Hilfe von Gerédten beziehungsweise Werkzeugen Buchstaben auf einer physischen
Oberfliache zu formieren (Diirscheid/Brommer 2009, S. 5). Die Oberfliche wird
dabei verdndert. Als Schreiberin beziehungsweise Schreiber kann man im Prozess
diese Verdnderungen fiihlen und sehen. Anders ist es, wenn man mit der Hand
keine Oberflichen verdndert, weil man mithilfe von Eingabegeriten die Schreib-
prozesse in einen Zahlencode iibersetzen ldsst. Hier sind graphomotorische
Prozesse erforderlich, ohne dass die Oberfldche verdndert wird. Das ist zum Beispiel
beim Schreiben mit Hilfe eines digitalen Stiftes der Fall. Oder es ist die Auswahl von
Buchstaben gefragt (von einer Tastatur, einem Display etc.) (vgl. Schroffenegger
2015). Bei einer solchen Art des Schreibens (»Tippen«) geht es dann um Auswahl-
prozesse, nicht um graphomotorische Prozesse (vgl. Radvan 2013, S. 109). Solche
basalen Unterschiede sind in der Forschung ausgiebig beschrieben worden (vgl.
Diirscheid/Brommer 2009). In der Schreibdidaktik sind sie mittlerweile auch Teil
der Diskussion (vgl. Wampfler 2020).

Eine schreibdidaktische Kultur der Digitalitit muss dementsprechend mafigeb-
lich die Bedingungen bedenken, unter denen Prozesse, Prozeduren und Produkte
entstehen. Das bedeutet, sowohl den Blick auf das Gerit (den »Stift«, die »Tastatur«
etc.) als auch die Oberflachen beziehungsweise die Materialitédt des Schreibens (das
»Papier«, das »Display« etc.) zu richten. Aus Erwerbsperspektive gilt es dann auch
zu bedenken,

dass zwei schreibmotorische Prozesse im Unterricht auf dem Plan stehen sollten:

Jormieren und auswdhlen von Zeichen. Inwiefern sich beide schreibmotorischen
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Abb. 1: Schreibbedingungen in einer schreibdidaktischen Kultur der Digitalit4t
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Prozesse bedingen, gegenseitig bestédrken et cetera, ist bisher noch zu wenig
untersucht (vgl. Diirscheid/Brommer 2009).

dass die Materialitdt des Schreibens unabhingig der schreibmotorischen Pro-
zesse gesehen werden muss. Schliefilich besteht auch die Moglichkeit, in der
digitalen Welt schriftliche Zeichen (mit einem digitalen Stift, mit dem Finger
etc.) zu formieren. Dass dabei Auswahlprozesse von Zeichen (»Tippen«) einen
zentralen Ort haben, liegt auf der Hand.

Diese Ebene der Schreibbedingungen ist in der folgenden Abbildung 1 zu finden.
Sie unterteilt sich in die Unterscheidung von »Materialitdt« und »Immaterialitdt«
sowie die schreibmotorischen Prozesse. Ein Hinweis sei hier noch gegeben: Histo-
risch betrachtet gab es mit dem Werkzeug »Schreibmaschine« auch die Méglichkeit
von Auswahlprozessen unter den Bedingungen von Materialitdt. Solche Schreib-
prozesse bilden heute eher die Ausnahme als die Regel.

Ausgehend von dieser Systematisierung kénnen nun erste schreibdidaktische
Uberlegungen angestellt werden, die sich auf Schreibfertigkeiten und ihren Erwerb
beziehen lassen: In der Grundschule werden die Grundlagen graphomotorischer
Prozesse gelegt, unter anderem wenn die Schreibfliissigkeit trainiert wird. Solche
Trainings finden aber in der Regel unter den Bedingungen von Materialitit statt,
wenn Buchstaben auf Papier formiert werden (vgl. Sturm/Lindauer 2014). Wenn
unter den Bedingungen von Immaterialitit gearbeitet wird, sind miindliche Ubun-
gen zum Lautieren der Worter angesagt (vgl. LISUM 2020). Schreibfliissigkeits-
trainings unter den Bedingungen von Immaterialitdt sind hingegen bisher weniger
verbreitet (vgl. Stephany u. a. 2019). Mit Blick auf den basalen Schriftspracherwerb
liegen zwar erste Apps vor, die in diesem Bereich Férdermafinahmen erlauben,
zum Beispiel die »Anton-App«. Dennoch liegt hier ein enormes Entwicklungs- und
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Forschungspotential, wenn Kinder zum Beispiel mit Hilfe unterschiedlicher
Schreibwerkzeuge und unter den Bedingungen wechselnder Materialitdt und
Immaterialitdt ihre Schreibfliissigkeit trainieren (Abraham 2014, S. 270; vgl. auch
Reuen 1997; Kepser 2003). Mdoglicherweise profitieren dann solche Schiilerinnen
und Schiiler, die beim Schreiben auf Papier (noch) Schwichen zeigen. Ob solche
Trainings dann zum Beispiel bis in die Sekundarstufe ausgeweitet werden, unter
anderem um die Schreibfliissigkeit zu verbessern, wire zu diskutieren.

Um hingegen Auswahlprozesse zu trainieren, konnen bereits vorliegende digi-
tale Lernumgebungen eingesetzt werden, sogenannte »Tipp-Trainer«, die aber im
Unterricht weniger verbreitet sein diirften. Hier lernen Schiilerinnen und Schiiler
basale Auswahlprozesse kennen, die dann langsam in ihrer Komplexitdt und
Geschwindigkeit gesteigert werden. Das Mehr-Finger-Tastenschreiben wird zum
Beispiel mit dem »Tipptrainer fiir Kinder« ([TT1] bzw. [TT2]) oder mit [TT3]
systematisch aufgebaut. Darauf aufbauend kénnen dann alle Moglichkeiten des
Schreibens unter den Bedingungen von Immaterialitidt entwickelt werden. Zu
diesen »erweiterten Schreibprozessen« zihlen dann (Krelle 2016, S. 53):

Riickgdngigmachung und Wiederherstellung: Komplettieren beziehungsweise

Loschen oder Wiederherstellen eines Wort- oder Textteils (gegebenenfalls Auto-

vervollstindigung, Autotext)

Umgang mit Rechtschreib- und Grammatikkorrektur: zum Beispiel mit einem

Benutzerlexikon und eventuell Verbesserung

Umgang mit Thesaurus, Wortfeld- und Registerkontrolle: Finden und Einsetzen

von Synonymen oder Antonymen zu ausgewdhlten Wortern, Hervorheben von

Register(ebenen)

Zu den dann weitergehenden Prozessen zdhlt auch ein hypertextuelles, multi-
modales Schreiben: Schreiberinnen und Schreiber verlinken ihre Texte extern (z.B.
mit Texten, Bildern, Audios) oder brechen die Leserichtung durch interne Verlin-
kungen. Der Text verliert so in Teilen seine Relevanz als abgeschlossene Einheit
(vgl. Krelle 2016, S. 53). Solche Bedingungen kommen dann vor allem auch zum
Tragen, wenn komplexere Schreibaufgaben konzipiert werden. Dazu ist es aller-
dings notwendig, das Modell einer schreibdidaktischen Kultur der Digitalitdt um
eine weitere Ebene zu erweitern.

2.2 Schreibunterricht und Schreibaufgaben

Im Schreibunterricht wird sich in der Regel an den einzelnen Teilprozessen des
Schreibens orientiert, indem komplexe Schreibaufgaben »zerlegt« werden, um so
fiir angemessene Entlastung zu sorgen. Gemeinhin unterscheidet man hier die Teil-
prozesse »planen - formulieren - iiberarbeiten«, die die Schiilerinnen und Schiiler
dann je nach Bedingungen im Unterricht »vor Ort« gemeinsam (»kooperativ«) oder
alleine (»individuell«) bewiltigen sollen (vgl. Krelle 2013). Hinzu kommt, dass man
der Adressatenorientierung (»Fiir wen schreibe ich: fiir mich/fiir andere?«) grofie
Bedeutung beimisst.
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Schreibt man nun unter den Bedingungen von Immaterialitdt und auf der Grund-
lage von Auswahlprozessen (»Tippen«) digitale Texte, stehen die vielfiltigen Mog-
lichkeiten des Planens, Umstellens und Uberarbeitens zur Verfiigung. In der digita-
len Welt lassen sich solche Aspekte der Prozessorientierung eher einfach umsetzen
(Lehnen 2014, S. 432). Auch kommt noch die Frage hinzu, ob »online« oder »offline«
geschrieben wird. Sofern »Online-Texte« beziehungsweise Textteile und -entwiirfe
geschrieben werden, sind noch Fragen der jeweiligen Kommunikationsform (z. B.
»Chat; vgl. Beiflwenger 2001) zu bedenken. Manche Kommunikationsformen sind
an der konzeptionellen Miindlichkeit orientiert; hier sind Fragen des Planens und
Uberarbeitens gar nicht gefragt. Schreibt man hingegen im Rahmen von Wikis, sind
die Uberarbeitungen genuiner Bestandteil der Schreibumgebung. Insofern gilt: Mit
Blick auf das Erstellen komplexer sprachlicher Einheiten kommt zum Tragen, was
Stalder (2017) mit der spezifischen Gestalt der Kultur der Digitalitit gemeint hat.
Unter bestimmten Bedingungen eignet sich digitales Schreiben besonders dazu,
kollaborativ zu schreiben (vgl. Abraham 2014, S. 273). So kénnen zum Beispiel
Schreibkonferenzen mit Werkzeugen wie »googledocs« in digitalen Umgebungen
realisiert werden. Hier gilt es dann zu bedenken, woher welche Textteile stammen,
wie sie mit Hilfe von digitalen Schreibstrategien (z.B. Copy-and-paste) in den
Schreibprozess kenntlich gemacht werden. Insofern stehen neben Fragen der
Gemeinschaftlichkeit auch Fragen der Referentialitiit im Vordergrund, wenn Texte
gemeinsam verfasst, wechselseitig tiberarbeitet oder kommentiert werden. Das
adressatenorientierte Schreiben kann auf diese Weise eine neue Qualitdt gewinnen
(vgl. Lehnen 2014, S. 442). Allerdings gilt auch, dass fiir Fragen der Referentialitcit
besonders sensibilisiert werden muss. In Abbildung 2 ist dieses nun erweiterte
Modell abgebildet. Dort sind die Ebenen Schreibaufgaben und Unterricht integriert.

3. Sichtungen

Sichtet man vor dem Hintergrund eines solchen heuristischen Modells grob die
Beitrdge, Publikationen und Unterrichtsmodelle der letzten Jahre, ergibt sich
folgendes Bild: Es finden sich nur wenige Publikationen, die auf ein gezieltes und
intelligentes Uben des fliissigen Schreibens unter den Bedingungen von Auswahl-
prozessen abzielen (vgl. Krelle 2015). Hier liegen allerdings technische Losungen
(»Apps«) vor, die man nutzen konnte. Ein systematischer Aufbau von digitalen
Schreibprozessen und Schreibstrategien ist ebenfalls Mangelware. Huth/Schreiber
(2006) beziehungsweise Schreiber (2007) haben fiir das Fach Mathematik gezeigt,
dass im Rahmen von einfachen Webquests zum Beispiel Recherchearbeiten trai-
niert werden kénnen. Anders (2010) und Spiegel (2020) zeigen solche Ansétze fiir
das Fach Deutsch. Dass damit vor allem Fragen der Referentialitit einhergehen,
liegt auf der Hand. Insbesondere, wenn Copy-and-paste-Strategien angebahnt wer-
den (Krelle 2016, S. 56). Wihrend im Deutschunterricht die Ubernahme von Infor-
mationen aus fremden Texten in der Schule eher sanktioniert wird (vgl. Lehnen
2014), wiren eigentlich Schreibaufgaben gefragt, die gezielt dazu anleiten, Informa-
tionen auszuwédhlen, anzupassen, zu montieren, zu integrieren et cetera, um das



26 Michael Krelle | Perspektiven auf eine schreibdidaktische Kultur der Digitalitét

Abb. 2: Heuristisches Modell einer schreibdidaktischen Kultur der Digitalitdt

Unterricht

Schreibaufgaben

P
Schreiben unter den Bedingungen Z_S
graphomotorischer Prozesse

Schreiben unter den Bedingungen von r%—_{q
Auswahlprozessen ORLF

Schreiben unter den Bedingungen von
Materialitat (z.B. auf Papier)
Schreiben unter den Bedingungen von
Immaterialitat: Referentialitat,
Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitat

Prinzip der Referentialitit von Beginn an zu iiben. Ideen dazu liegen bisher nur
selten vor. Interessant ist hier der Ansatz von Rading und Simmes (2019), die fiir
Schiilerinnen und Schiiler eine Unterrichtseinheit vorlegen, in der Schiilerinnen
und Schiiler der Jahrgangsstufen 8 bis 10 lernen, gemeinsam die Qualitdt und
Richtigkeit der Informationen von Wikipedia-Eintrdgen zu priifen und diese kolla-
borativ als Autorinnen-Team zu {iberarbeiten.

Viele Vorschldge liegen mittelweile dazu vor, dass Texte oder Textentwiirfe im
Rahmen mehr oder weniger komplexer Schreibaufgaben (kollaborativ) geschrie-
ben werden. Das betrifft dann unter anderem Hypertext-Geschichten (vgl. Datz
2005), Wiki-Umgebungen (vgl. Anskeit/Beiflwenger/Storrer 2012), aber auch Lyrik
(mit Textverarbeitungsprogrammen; vgl. Enste/Eusterbrock 2019), um nur wenige
Beispiele zu nennen. Auch hier fillt auf, dass vor allem Aspekte der Kollaborativitdit
bedacht und gezielt geiibt werden (z. B. bei Ruf 2010), dass aber Fragen der Referen-
tialitdt auch eine untergeordnete Rolle spielen. Fragen der Algorithmizitdit werden
mitunter beriihrt, aber nur selten zum Gegenstand von Unterricht gemacht (vgl.
Wampfler 2013). Auch dazu noch ein Beispiel, das Kern (2019) vorgelegt hat.

Die Idee ist im Folgenden knapp zusammengefasst: »Booksnaps sind Schnapp-
schiisse von Buchseiten, die mit Kommentaren und Illustrationen versehen wer-
den. So kénnen Leser ihre Lieblingsstellen festhalten und ihre persénliche Lesart
sichtbar machen.« (Kern 2019, S. 12) Die Schiilerinnen und Schiiler sollen dann
wahlweise einen analogen oder digitalen Booksnap herstellen. Die moglichen Auf-
gabenstellungen sind in Abbildung 3 abgedruckt.
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Abb. 3: »Booksnap gestalten« (vgl. Kern 2009)

Méogliche Aufgabenstellungen
Gestalte einen Booksnap.
Lies und sei kreativ.
Finde eine Textstelle, die dich anspricht und mit der du dich auseinandersetzen méchtest.

Wihle aus, wie du sie bearbeiten mochtest:
Digital: Fotografiere die entsprechende Buchseite mit dem Smartphone.
Analog: Kopiere die Buchseite. Schneide die Seite aus und klebe sie auf ein grofieres Blatt wei-
f3es Papier.

Gestalte einen Booksnap. Hebe deine ausgewéhlte Textstelle hervor. Kommentiere sie mit Text-
und Bildelementen, Emojis, Pfeilen oder Sprechblasen. Mache deutlich, wie du die Textstelle ver-
stehst, warum du sie gut findest, welche Schlussfolgerungen du daraus ziehst. Fiige deinem
Booksnap den Namen der Autorin/ des Autors und den Titel des Buches hinzu. Dabei kannst du
digital oder analog arbeiten:
Digital: Offne das Foto in einem Bildbearbeitungsprogramm, einer Préisentationssoftware
oder in der Snapchat-App und fiige deine Kommentare ein.
Analog: Kopiere die Buchseite. Schneide die Seite aus und klebe sie auf ein grofieres Blatt
weifles Papier. Male, schreibe oder klebe deine Kommentare auf. Nutze evtl. Zeitschriften als
Material.

Zusatzaufgabe
Erstelle weitere Booksnaps und stelle sie zu einer Snapchat-Story zusammen.

Bewertungskriterien
Schliissigkeit/Zusammenhang von Textauswahl und Gestaltung: Die Text- und Bildelemente
stehen in einem nachvollziehbaren Zusammenhang miteinander und mit dem ausgewdhlten
Text.
Originalitdt/Einfallsreichtum/Kreativitdt: Die Bearbeitung ist eigenstdndig und zeigt ein per-
sonliches Verstdndnis der Textstelle. Technische/gestalterische Umsetzung: Text und Bild
sind ansprechend und gut lesbar arrangiert.

Die moglichen Aufgabenstellungen sind bei Kern (2009) so konzipiert, dass das
iibergeordnete Ziel (»Gestalte einen Booksnap«) dadurch erreicht werden soll, dass
zundchst ein Buch gelesen und eine Stelle des Gelesenen identifiziert werden soll.
Auf dieser Grundlage heifSt es dann: »Gestalte einen Booksnap«. Dass aber ge-
wiinschte Kreativitdt kaum entsteht, wenn Evaluationen zu erwarten sind, ist gut
untersucht (vgl. Amabile 1983). Aus schreibdidaktischer Perspektive wire es zudem
sinnvoll, den eigentlichen Schreibauftrag mit Blick auf den Adressaten und die
Funktion anzupassen beziehungsweise hier fiir die Schreiberinnen und Schreiber
fiir Kldrung zu sorgen. Dann wiére es fiir die Schiilerinnen und Schiiler auch ersicht-
lich, in welcher Perspektive sie zum Beispiel Text- und Bildelemente kommentieren
sollen. Dass Aspekte des Planens, Schreibens und Uberarbeitens hier kaum bedacht
werden, ist offensichtlich.

Unabhéngig von der Diskussion um schreibdidaktische Prinzipien und die die
Aufgabenstellung im engeren Sinne kann dieser Vorschlag von Kern (2009) aber
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durchaus der Ausgangspunkt dazu sein, um Anschlusskommunikation tiber Fragen
der Algorithmizitdt herzustellen. So mag es Griinde dafiir geben, warum manche
Schiilerinnen und Schiiler sich gegen eine digitale Variante entschieden haben, die
mit sozialen Netzwerken und dem Prisentieren von (zu) Persénlichem in digitalen
Umgebungen zusammenhingt. Méglicherweise wollen solche Schiilerinnen und
Schiiler nicht in einem sozialen Netzwerk ihre Vorlieben prédsentieren, weil diese
Informationen fiir Nutzerprofile verwendet werden. Gegebenenfalls konnte man
hier auch mit einer fingierten Variante und fingierten negativen Reaktionen
arbeiten, um eine Diskussion unter den Schiilerinnen und Schiilern iiber solche
Fragen der Algorithmizitit anzuregen. Die Ergebnisse der Diskussion liefien sich
dann auf die Verwendung von Apps wie Snapchat beziehen und mit Blick auf die
Risiken von sozialen Netzwerken insgesamt diskutieren.

Damit riickt eine iibergreifende schreibdidaktische Perspektive in den Blick:
Nimmt man die hier entworfene Perspektive ernst, miissten Fragen der Algorith-
mizitdt und der Referentialitdit ein viel starkeres Gewicht in der Schreibdidaktik be-
kommen als bisher. Dass es bisher kaum Unterrichtsentwiirfe und -einheiten dazu
gibt, ist moglicherweise weniger problematisch. Es konnte bereits verdffentlichtes
Material gesichtet und mit zusétzlichen Aufgabenstellungen ergénzt werden, um
sie im Lichte einer schreibdidaktischen Kultur der Digitalitdt neu zu beleuchten.
Das wire zwar ein umfangreiches Unterfangen. Vor dem Hintergrund der aktuellen
gesellschaftlichen Anforderungen der hier aufgezeigten drei zentralen Formen
Referentialitiit, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitédt konnte sich ein solches
Unterfangen aber lohnen.

Siglen

[TT1]: http://www.tipptrainer-fuer-kinder.de [Stand: 01.05.2021].
[TT2]: http://www.tipptrainer-calli-clever.de/tipp-trainer/ [Stand: 01.05.2021].
[TT3]: www.typewriter.at [Stand: 01.05.2021].
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Markus Pissarek

(Fiktionale) Wirklichkeitskonstruktionen

und Satire im digitalen Raum
Literatur- und mediendidaktische Perspektiven

Literatur- und Mediendidaktik betrachten in Konzepten mit weitem Textbegriff
dargestellte Welten als mediale Wirklichkeitskonstruktionen. Dieser Konstrukt-
charakter wird jedoch gerade bei Satire im digitalen Raum hdufig in der Anschluss-
kommunikation iibersehen. Es stellt sich die Frage nach addquaten, aufwands-
6konomischen Modellen zur Beschreibung komplexer digitaler Phdnomene im
Unterricht und der Inhaltsvaliditdit bei empirischen Studien zur Medienkompetenz.
Dieser Beitrag befiirwortet die Integration etablierter literaturdidaktischer Ansditze in
Modelle digitaler Medienkompetenz mit Hilfe der Beriicksichtigung textinterner und
textexterner Pragmatik unter der Heranziehung (mediensemiotischer) Kommuni-
kationsmodelle.

1. Einleitung

Die nicht-lineare, dynamische Kommunikation in den digitalen Medien stellt die
Vermittlung auf Digitalitdt abgestellter Medienkompetenzen in unterrichtlichen
Settings vor grofiere und spezifische Herausforderungen. Besonders deutlich
wird dies an der - von den Medien zum Teil inkompetent gefiihrten - Anschluss-
kommunikation zu provokativen Sendeformaten wie dem Satire-»Coup«
(Plochinger 2015; Donauer 2016; Overkott/Laurenz 2015) #Varoufake (Bchmer-
mann 2015b) und der Frage nach den damit verbundenen »Wahrheiten«: »War der
Fake vom Fake nun ein Fake oder nicht?« (Gasteiger 2015)

Wie soll und kann die komplexe und uniibersichtliche Anschlusskommunika-
tion zu solchen Medienprodukten (hier am Beispiel von Beitrdgen des Neo Magazin
Royale) in den digitalen Netzwerken (hier am Beispiel Twitter) Unterrichtsgegen-
stand werden, wenn sie an den Rdndern offen, dynamisch und nicht abgeschlossen
ist? Braucht es neue Modelle von Medienkompetenz, die auf neue technologische
Entwicklungen reagieren oder decken gut etablierte Modelle, wie jene von Baacke
(1997), Tulodziecki (1997) und Groeben (2002), diese - nach wie vor - auch prospek-
tiv ab? Dieser Beitrag wird argumentieren, dass neue Modelle, die empirischen
Studien zugrunde liegen wie ICILS (Eickelmann et al. 2019b), DIVSI-U25 (DIVSI
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2018) und »Quelle Internet«? (Mef3mer et al. 2021), eher Probleme der Inhalts-
validitdt aufweisen und nicht das abbilden, was sich Bildungsstandards, Lehrpldne
und der deutschdidaktische Diskurs von der inhaltlichen Konturierung einer
textbezogenen Medienkompetenz erhoffen. Vielmehr ist es erfolgversprechender,
gut etablierte Modelle des Literaturunterrichts beziehungsweise der literarischen
Kompetenzvermittlung in iibergreifende Modelle der Medienkompetenz, die »auf
einem entsprechenden mittleren Abstraktionsniveau« (Groeben 2002, S. 160)
modelliert sind, zu integrieren, da dies entscheidende Vorteile der Elastizitdt und
Offenheit fiir weitere technologische Entwicklungen mit sich bringt, und den Be-
diirfnissen im Umgang mit digitalen Kommunikationssituationen gerecht wird,
ohne sich in allzu abstrakten Generalisierungen zu verlieren. Modelle der Literatur-
und Mediensemiotik (Krah 2006; Krah/Titzmann 2013; Schilcher/Pissarek 2018;
Grif et al. 2014) kénnen gut in solche Modelle der Medienkompetenz (Baacke 1997;
Tulodziecki 1997; Groeben 2002) integriert werden, da beide auch explizit vom
Konstruktcharakter der medial vermittelten Wirklichkeit(en) ausgehen.

Modelle des literarischen Lernens und empirische Untersuchungen integrieren
beziehungsweise legen von jeher Vorstellungen von Fiktionalitét als zentrale Be-
zugsgrofie fiir literarische Kompetenz zugrunde (jiingst sehr elaboriert aufgearbei-
tet in K6nig 2020). Dabei erweist sich die Opposition von Fiktion und Wirklichkeit
selber »bei genauerem Nachforschen als soziokulturelles Konstrukt« (Nickel-Bacon
2003, S. 5), zu welchem auch der Fiktionalitdtsvertrag gehort, nach dem sich die
Rezipienten bewusst auf das »Spiel der Fiktionen mit den Realitidten« einlassen.
Krah (2018) betont dabei, dass generell die in dsthetisch-medialen Texten kon-
struierte Welt nicht Realitét ist, sondern immer ein Modell von Realitédt, und des-
wegen nicht als wahr oder falsch bewertet werden kann, sondern sich vielmehr
einer solchen Klassifizierung entzieht: »Wichtig ist die Bewusstwerdung, dass
medial konstruierte Welten nie unmittelbare Wirklichkeit sind, sondern maximal
erst sekunddr, als bewusste Strategie und durch textuelle Verfahren, als solche
inszeniert werden.« (Krah 2018, S. 264) Diese Inszenierungsaspekte werden hiufig
- gerade bei dem hier gewidhlten Beispiel wird das relevant werden - tibersehen
und der dichotome Status der Ontologie von Daten der Realitit (z.B.: Gab es den
Mittelfinger oder gab es ihn nicht?) in den Vordergrund geriickt. In Riickgriff auf
Coleridge und Eco fasste Nickel-Bacon noch vor der eigentlichen digitalen Medien-
revolution in einem vielbeachteten Heft von Praxis Deutsch das Fiktionsbewusst-
sein »als Bereitschaft zur Ko-Konstruktion« (Nickel-Bacon 2003, S. 6) auf. Somit
geht der Begriff »iiber das blofse Wissen um die Erfundenheit literarischer Gegen-
stinde hinaus und verortet den Verstehensprozess des Fiktionalen als metakogni-
tiven Bewusstseinsvorgang« (Konig 2020, S. 131). Das Reflexionsvermogen »den
Konstruktcharakter medialer Aufierungen erkennen und beschreiben zu kénnen«
(Krah 2018, S. 263) bildet dabei die Grundlage fiir eine Verstindigung in der
Anschlusskommunikation. Es ist dabei eine Besonderheit, dass gerade (literatur-)
satirische Texte zumeist fiktive Aussagesituationen konstruieren und ihre >Diffe-
renzqualitidt« zu nicht-literarischen Texten ist wiederum das Ergebnis soziokulturell
etablierter Konventionen: »In der satirischen Fiktion wird dem Satiriker >Lizenz«



Markus Pissarek | Wirklichkeitskonstruktionen und Satire im digitalen Raum 33

zugestanden zum manipulierenden Umgang mit seinen Objekten und zum
>Rollenspiel< auf der Aussage-Instanz. Allerdings kann es dabei zu Missverstdndnis-
sen kommen, wenn entsprechende Signale zum Beanspruchen dieser Lizenz nicht
wahrgenommen werden.« (Schénert 2011, S. 5) Gerade diese Missverstindnisse
entstanden in dem nun nachfolgen ausfiihrlich analysierten Beispiel trotz deut-
licher Fiktionalitédts- beziehungsweise Satire-Signale. Ohne Erfassung dieser
(eigentlich literarischen) Differenz ist ein addquates Verstindnis des »Medien-
Coups« von Bohmermann nicht méglich und viele empirisch orientierte Modelle
zur Erfassung von Medienkompetenz sind auf diesem Auge blind.

2. Analyse eines Beispiels des digitalen Fernsehens: Neo Magazin Royale und
#varoufake

2.1 Zum Kontext

Diese Zusammenhinge sollen hier an einem komplexeren Beispiel aus dem
Sendeformat des Neo Magazin Royale illustriert werden. In einem nachfolgenden
Ausblick auf weitere Transferbeispiele soll die Reichweite der Integration literatur-
wissenschaftlicher und -didaktischer Modelle in die Modelle digitaler Medien-
kompetenzen verdeutlicht werden. Der Grimme-Preis-gekronte Beitrag #varoufake
aus der Sendung Neo Magazin Royale wurde von der bildundtonfabrik unter der
Regie von Philipp Kaflbohrer produziert, am 18. Marz 2015 im Internet erstver-
offentlicht, und am 19. Mérz 2015 um 22:15 Uhr im ZDFNeo erstausgetrahlt. Die
Beitragsldnge betriagt 9:30 Minuten.

Die Sendung Neo Magazin Royale war ein Sendeformat, das vom 31. Oktober
2013 bis zum 12. Dezember 2019 wochentlich auf ZDFneo ausgestrahlt wurde, ein
Sender, der seit 2009 als 6ffentlich-rechtliche Alternative des ZDF fiir die jiingeren
Zielgruppen aufgebaut wurde und sich selbst als Innovationsplattform des ZDF
versteht und Nachwuchstalenten eine Chance gibt. Inzwischen lduft das Nach-
folgeformat der Sendung freitags im ZDF-Hauptprogramm unter dem Titel ZDF
Magazin. Die produzierende bildundtonfabrik mit Sitz in KéIln-Ehrenfeld stellt eine
der spannendsten, innovativsten und lohnendsten deutschen Produktionsunter-
nehmen der letzten Dekade dar, mit einer Vielzahl spannender Autorinnen und
Autoren.

Neu gegeniiber den rein seriellen Fernsehformaten war am Neo Magazin Royale
auch die Veroffentlichungsstrategie mit einem eigenem Twitter-Account, einem
Hashtag-der-Woche-Konzept zur Biindelung der digitalen Anschlusskommunika-
tion zu den Sendungen, Vorabveroffentlichungen der Produktionen in den Media-
theken und auf YouTube jeweils mehr als ein Tag vor dem eigentlichen Sendetermin
und einer der Verbreitung zutrédglichen, eingeschworenen Fan-Gemeinde in den
sozialen Medien. Die Reichweite und Aufmerksamkeit im Web 2.0 war weit hoher
als im seriellen Fernsehen - ein Fakt, mit dem Bohmermann auch immer wieder
kokettierte und in Interviews wiederholt zum Ausdruck brachte, er brauchte das
Fernsehen eigentlich gar nicht und umgekehrt.
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So wurde auch #varoufake am Tag vor dem Sendetermin »viral«, und als die Sen-
dung am Abend darauf im seriellen Format lief, war die Diskussion um Fake bezie-
hungsweise Nicht-Fake, Jauch und Varoufakis schon in allen Stadien durch. Die
Analyse dieses Beitrags ist herausfordernd, da die Referenzen, Anspielungen, die
Intertextualitdt durch die dynamische Anschlusskommunikation im Netz an den
Rindern ausfasert und wir hier zwar - dhnlich wie bei einem »klassischen literari-
schen Text« - einerseits ein Kunstwerk mit geschlossenem Rahmen haben, um auf
Lotmans Begriff vom sekundiren modellbildenden System zu verweisen (Lotman
1972), andererseits jedoch die Gesamt-Inszenierung und der Austausch {iber den
definierten Rahmen des Sendebeitrags selbst in die sozialen Medien hinausragt
und den Text erweitert. Dadurch erhalten wir in diesem Fall eine Hybridisierung
von Kunstwerk und realer Anschlusskommunikation, die zu vielen Problemen und
Missverstdndnissen in der medialen Aufbereitung gefiihrt hat (was man auch
analog fiir den beriihmten Sendebeitrag vom 31. Mérz 2016 mit dem satirischen
Gedicht Schmdhkritik sagen konnte).

Sehen wir uns zunéchst einmal eine stark selektive Liste an Daten an, die auf die
eine oder andere Art und Weise als Kontextwissen fiir den besprochenen Beitrag
relevant ist. Dadurch soll die Vorgeschichte der empirischen Wirklichkeit knapp
vorgestellt werden.

2010 Griechenland befindet sich in einer massiven Schuldenkrise

Mai 2013 Varoufakis stellt sein Buch auf dem »Subversive Festival« in Zagreb/Kroatien vor
und hélt dort einen Vortrag

27.3.2013 Veroffentlichung des Sendebeitrags Blamielen odel Kassielen (Neo Magazin Royale)
- zugleich Etablierung der neuen Reihe NEO MAGAZIN-Fernseh-Notfhilfe

27.1.2015 Varoufakis wird Finanzminister

12.2.2015 Publikation des Videos der Varoufakis-Rede vom »Subversive Festival« in Zagreb
auf dem Youtube-Kanal Skripta TV

26.2.2015 Veroffentlichung des Musikvideos V for Varoufakis (Neo Magazin Royale) - mit
Bild-Zitaten aus der Varoufakis-Rede in Zagreb

15.3.2015 ARD-Talkshow Giinther Jauch: Unangekiindigte Konfrontation des griechischen
Finanzministers mit dekontextualisierten Ausziigen aus der Rede in Zagreb

16.3.2015 Der »Mittelfinger« ist grofSes Medienthema, vor allem die BILD-Zeitung treibt eine
Kampagne an: »Jetzt ist er der Liigen-Grieche. Jeder kann ihn jederzeit darauf redu-
zieren: >Mister Stinkefinger«.«

17.3.2015 Martin Beros (Kameramann von SkriptaTV und Urheber des Original-Videos)
aufSert sich gegeniiber dem Guardian, der Ausschnitt bei Jauch sei dekontextuali-
siert und fiir Sensationszwecke isoliert worden

18.3.2015 Veroffentlichung von #varoufake (Neo Magazin Royale) auf YouTube - als zweiter
Beitrag der Reihe NEO MAGAZIN-Fernseh-Nothilfe
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19.3.2105 Breite Diskussion auf Twitter: Varoufakis, Diekmann, Medienkritiker (Stefan
Niggemeier u. a.) - Auseinandersetzung iiber die Medienstrategie

19.3.2015 ZDF-Programmdirektor Norbert Himmler gibt mittags klarendes Statement zu
#varoufake ab: »Wir sehen uns gezwungen, das NEO MAGAZIN ROYALE zukiinftig
als Satiresendung zu kennzeichnen.« Somit explizite Kldarung des Rahmens und
der Textfunktion: Satire

19.3.2015 Analoger Sendetermin Neo Magazin Royale (22.30 Uhr) mit Erstausstrahlung
#varoufake

Tab. 1: Chronologische Ubersicht wichtiger Bezugsmengen fiir #varoufake

Seit 2010 befindet sich Griechenland in der Schuldenkrise, ein Leitmotiv der
Europapolitik in der zweiten Dekade des 21. Jahrhunderts. Die Buchvorstellung
und damit der Vortrag, dem das »Mittelfinger«-Video entnommen ist, findet im Mai
2013 in Zagreb auf dem »Subversive Festival« statt. Der Vortrag bezieht sich dabei
auf die Situation 2010 und schildert ein hypothetisches Gedankenkonstrukt. Erst
knappe zwei Jahre spéter wird Varoufakis Finanzminister, was bei der Konfronta-
tion in Jauchs Sendeformat neben anderen kontextualisierenden Informationen
unter den Tisch gekehrt wird. Das besagte Original-Video des Varoufakis-Vortrags
wird ebenso erst am 12. Februar 2015 im Internet veréffentlicht, vierzehn Tage
spdter, am 26. Februar 2015, wird Material daraus im Abspann eines Musikvideos
mit dem Titel V for Varoufakis, produziert von der bildundtonfabrik, ver6ffentlicht
(Abbildungen 1 und 2).

Das Musikvideo zeigt eine stark parodistische, satirische, ironisch iiberformte
Inszenierung des griechischen Finanzministers als Kunstfigur und als Schreck der
verschiichterten Deutschen, welche wiederum selber als Zerrfolie karikiert werden:
»We are Germans! We are honest, trustworthy people.« Eine Markierung als iiber-
triebene Wirklichkeitskonstruktion ist als solche klar zu erkennen, wenn der Dar-
steller Varoufakis’ diabolisch dreinblickt und dazu Liedzeilen wie »Every time he
smiles, an angel dies« zu horen sind. Im Ubrigen ist hier schon der Darsteller zu
sehen, welcher spdter im #varoufake-Beitrag das Varoufake-Double vor dem Green
Screen spielen wird.

Gute weitere vierzehn Tage spédter, am 15. Mdrz 2015, erscheint die ARD-Sendung
mit Glinther Jauch in der ARD, in welcher Varoufakis als zugeschalteter Studiogast
unvorbereitet und unabgesprochen mit dem dekontextualisierten Videoausschnitt
und inszenierter deutscher Entriistung konfrontiert wird. Der gezeigte Ausschnitt
wird einem grofieren Redezusammenhang entnommen. Hier verwendet Varou-
fakis den figurativen Ausdruck »Und dann hitte man Deutschland den Mittelfinger
zeigen sollen« und fiihrt dazu die passende Geste aus - wobei sich die Argumenta-
tion metonymisch auf Institutionen der Finanzpolitik bezieht (fiir eine Transkrip-
tion der Rede vgl. Maxwill 2015).
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Abb. 1 und 2: Stills aus dem satirischen Musikvideo V for Varoufakis (Bbhmermann 2015a)

Every time he smiles, an‘angeldiesy

Die BILD-Zeitung betreibt begleitend eine aggressive und mit Redundanz
gekennzeichnete Kampagne!, welche Varoufakis in unzihligen Aufmachern als
respektlosen, liigenden, pobelnden und nur sich und sein Land bereichern wollen-
den Unmenschen darstellt - und zwar auf eine Art und Weise, dass die Grenze zur
satirischen Darstellung in V for Varoufakis zu verschwimmen scheint. Rhetorisch
beférdert ihn die Bild-Zeitung mit einem »BILD-Nachruf auf Athens bekanntesten
Selbstzerstorer« sogar ins Jenseits. Es handelt sich um eine Semantisierungs-
kampagne, die retrospektiv fast noch iiberzogener wirkt als das Musikvideo des Neo
Magazin Royale, das im Februar erschienen war, welches eine satirisch iiberspitzte
Konstruktion eines diabolischen, gefdhrlichen, schuldentreibenden Varoufakis
zeigt, vor dem sich die honest, trustworthy Germans in Acht nehmen miissen. Das
im Ubrigen passt zu Ergebnissen von Studien, welche mit computerlinguistischen
Verfahren extensive Analysen von journalistischen Beitrdgen aus dem Bereich
News, Fake News und Satire mit digitaler Heuristik analysieren und feststellen, dass
Fake News der Satire sprachlich weit ndher steht als den eigentlichen News, mit
welchen sie um den Wahrheitsanspruch konkurrieren (Horne/Adali 2017).

Letztlich ist mit Blick auf die Chronologie vor allem interessant, dass sich der Zeit-
raum der verunsichernden Diskussion, welche das deutsche Feuilleton ergriff und
bei der es sich nicht gerade mit scharfsinniger Textkompetenz auswies, lediglich auf
das schmale Zeitfenster vom 18. Marz bis zu einem kldrenden Statement am 19.
Mirz mittags erstreckt. Da sah sich der Programmdirektor Himmler des ZDF dazu
gezwungen, darauf hinzuweisen, dass es sich bei #varoufake um Satire handelt, um
die raumgreifende (und auf weiten Strecken erschreckend inkompetente) Diskus-
sion in den deutschen Medien durch diese Rahmung (vgl. Lotman) auf die richtige
Spur zu lenken. Die im Nachhinein absurd anmutende Anschlusskommunikation
beschiiftigte sich vor allem intensiv mit Fragen der Ontologie (Gab es den Mittel-
finger oder nicht?) und nicht mit der eigentlich relevanten Frage: Wer konstruiert
beziehungsweise inszeniert hier wen und welchen ideologischen Ort hat das?
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Abb. 3 bis 5: Binnen-Bohmermann auf Ebene 1, Binnen-Béhmermann auf Ebene 2,
Varoufakis-Darsteller auf Ebene 3

2.2 Zur Analyse der textinternen und textexternen Pragmatik in #varoufake

Ich méchte im Folgenden einen Blick auf die textinterne Vermittlungssituation in
dem Video werfen und dabei skizzieren, inwiefern die textinterne Pragmatik hier -
trotz der Komplexitédt des Beispiels und der vielen Referenzen - den Erfahrungen
der Schiilerinnen und Schiiler aus ihrem literarischen Sozialisationsprozess ent-
spricht und eine gute Anschlussfihigkeit dazu aufweist (Abbildungen 3-5).

Letztlich ist die Frage Wer spricht hier zu wem und auf welchen Ebenen befinden
sich die jeweiligen Sprecher? eine klassische Frage der Literaturanalyse, welche die
textinterne Pragmatik als Erzdhl- oder Sprechsituation in Form von Kommunika-
tionsmodellen betrachtet, und diese strikt vom Autor und moglichen Rezipienten
des Gesamttextes unterscheidet - also letztlich die Trennung von Autor und (rang-
héchster) Erzdhlinstanz.

Wenn Bohmermann am Desk mit Krawatte zu Beginn des Beitrags explizit
»Glinther Jauch«, die »ARD« und die »BILD-Redaktion« adressiert, ist dies keine
textexterne Kommunikationssituation mehr und es spricht hier auch nicht der
Autor des Beitrags. Wir befinden uns hier eben bereits auf der Ebene, die wir im
literarischen Text die rangh6chste Erzédhl- oder Sprechinstanz nennen wiirden.
Auch bei diesem Werk von 9:30 Minuten Linge handelt es sich um ein Kunstwerk,
das einen Rahmen hat, geschlossen ist und wiederholt rezipiert werden kann und
dessen modellbildender Charakter klar hervortritt. Es steht zudem, wie in der
Rekonstruktion der Chronologie gezeigt, in einer Reihe, die durch den Einspieler
der NEO MAGAZIN-Fernseh-Nothilfe einer Gattung zugewiesen wird, deren Spiel-
regeln mit dem ersten Beitrag der Reihe am 27. Mirz 2013 mit dem Titel Blamielen
odel Kassielen etabliert worden waren (und dem eingefleischten Publikum bekannt
war).

2013 wurde Stefan Raab fiir diesen Beitrag ein konstruiertes, absurdes Video
untergeschoben, welches die Fiktion zeigte, dass ein chinesischer Sender eine
Spielform seiner Sendung 1:1 iibernommen und kopiert hitte. Raab fiel trotz der
satirisch iiberformten Darstellung auf diese Fiktion herein und verwendete
Videoausschnitte in seiner Sendung. Dabei mokierte er sich iiber das Konstrukt der
klauenden, kopierenden Chinesen und ergédnzte dieses Konstrukt durch weitere
Klischees, welche dann auch im Titel Blamielen odel Kassielen Eingang fanden.
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Abb. 6: Grundgréflen der Sprech-/Erzéhlsituation: textinterne Pragmatik (Grafik nach
Krah 2006, S. 189) - Schachtelung der Ebenen in #varoufake
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Ungepriift wurde das gut gefakte Videomaterial in TV fotal ibernommen und
gezeigt. Dieser gelungene Coup, der zugleich eine David gegen Goliath-Situation
konstruiert - die kleine Sendung Neo Magazin Royal gegen den Branchenriesen TV
Total -, bildet die Homologie im Hintergrund fiir die Erzéhlung, die nun #varoufake
entwirft.

Zur Konkretisierung der Analyse beziehe ich mich hier auf ein in der Literatur-
wissenschaft gut etabliertes Kommunikationsmodell (Krah 2006, S. 189), welches
die Schachtelung der Vermittlungsebenen und die Unterscheidung in eine text-
externe und textinterne Kommunikationssituation vorsieht (Abbildung 6).

Wo befinde sich nun der eben gezeigte Sprecher (Abbildung 3: Béhmermann
mit Krawatte am Desk) und die dazugehdorigen Adressaten (Jauch, ARD und BILD-
Redaktion)? Eben nicht auf Ebene einer textexternen (obligatorischen und >realen)
Kommunikationssituation, sondern auf Ebene der ranghdchsten textinternen
Sprechsituation, die somit als eine dargestellte Kommunikationssituation hervor-
tritt, deren Rahmen sich durch den Genre-Einspieler (die NEO MAGAZIN-Fernseh-
Nothilfe hilft Journalisten in Not, metonymisch werden bekannte Fernsehjourna-
listen wie Kerner etc. als tibertrieben hilfsbediirftig gezeigt) konstituiert. Die
Markierung als eine satirische Als-Ob-Situation, quasi eine Art Fiktionalitdtsvertrag,
ist dabei so evident wie die Hervorhebung der Ironiesignale in den grotesken
Darstellungen des bewegten Mittelfingers vor dem Greenscreen. Und so entwickelt
sich der gesamte Beitrag ganz im Sinne einer Erzéhlung, wie ich kurz im Folgenden
zeigen mochte.

Der Text #varoufake konstruiert eine Welt, eine Diegese, in welcher kompetente
Medientechniker der bildundtonfabrik-Videos so gekonnt manipulieren kénnen,
dass selbst ausgewiesene Medienexperten spdter davon ausgehen miissen, dass die
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gefdlschten Inhalte real seien (»It appears to be real.«). Der visual effects supervisor
erzdhlt seinen Adressaten (vgl. Abbildung 4), einer konstruiert interessierten
Redaktion mit seinem Teiltext im Priteritum, dass er letztlich alle Versionen (mit
Mittelfinger, mit Zeigefinger, ohne Mittelfinger) herstellen konnte und wie das funk-
tionierte. Eine weitere eingebettete Ebene - gezeigt in Abbildung 5 fiir Ebene 3 -
suggeriert in einer weiteren eingebetteten Binnenerzdhlung, wie anstrengend die
Dreharbeiten fiir das Bildmaterial des Mittelfingers gewesen seien und dass diese
sich stundenlang gezogen hitten. Letztlich wird so die textextern vorliegende Rich-
tung (vom Mittelfinger — Nicht-Mittelfinger) auf der Ebene der Diegese umgedreht,
zur Fiktion einer anderen Richtung (vom Nicht-Mittelfinger — Mittelfinger). Dies
stellt eine fingierte Manipulation an der Histoire-Ebene durch eine geschickte
rahmende Fiktion auf der Discours-Ebene dar; der Fiktionalitatsstatus, auch mar-
kiert durch die Ansage des Programmdirektors, wird erst spater - einen Tag nach
Verdffentlichung des Beitrags - von allen erkannt. Fiir die Eingeweihten, welche
auch das Vorlauferformat bereits kannten, war die soziokulturelle Konstruktion, der
Fiktionalitdtsvertrag, bereits zuvor evident. Sie wundern sich iiber die tagelange
Unbeholfenheit des 6ffentlichen Diskurses.

Einen weiterer Baustein zur Unterstiitzung der Konstruktion des Textes bildet die
texintern plausibel gemachte Erfindung, dass das durch die bildundtonfabrik
manipulierte Video sodann spéter (vom David der Medienlandschaft) im Internet
geparkt worden sei, um dort von den GrofSen (den Goliath-Redaktionen) gefunden
und ungepriift verwendet zu werden. Dies bildet quasi einen augenzwinkernden
Authentizitétstrick, wenn so getan wird, als wiirde sich die Geschichte mit Stefan
Raab nochmals in neuer Situation wiederholen.

Die Referenz auf das V for Varoufakis-Video vom 26. Februar 2015 und der
Umstand, dass das Originalvideo erst am 12. Februar 2015 im Internet publiziert
worden war, also erklarungsbediirftige zwei Jahre nach dem »Subversive Festivalg,
erh6hten in der textexternen Pragmatik die Glaubwiirdigkeit der textinternen Fik-
tion/Diegese, die konstruiert worden ist.

Zusammengefasst zeigt sich folgendes Bild:

Ein textexterner Bbhmermann bedient die reale Kommunikation in den sozialen

Medien, vor allem Twitter. Diese bildet kein geschlossenes Kunstwerk im Sinne

Lotmans, der Rahmen ist offen, der Text bleibt dynamisch. Dies erkennt man

auch daran, dass inzwischen alle zuriickliegenden Tweets Bohmermanns aus

dem Zeitraum 2009-2020 von ihm auf Twitter gel6scht worden sind und in sei-

nem Buchprojekt gefolgt von niemandem, dem du folgst. twitter-tagebuch 2009-

2020 verdffentlicht worden sind und der dabei explizit Aspekte der Performanz

und des Literarischen hervorhebt: »Natiirlich: Twitter ist literarisches Theater.

Das hier Aufgefiihrte ist meist als ob, die dahinterstehenden Gedanken sind es

jedoch nicht immer. [...] Alle Tweets, Retweets und Replys meines Twitter-

Accounts vom 16. Januar 2009 bis zum 29. Februar 2020 wurden mit Veroffent-

lichung dieser Chronik bei Twitter geléscht und der virtuellen Wirklichkeit

enthoben. Sie existieren nur noch in diesem Buch.« (Bbhmermann 2020) Somit
ist die Anschlusskommunikation dieses Zeitraums auch mit den heutigen
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Mitteln der Technik nicht mehr rekonstruierbar und hat durch den Medien-
wechsel eine spannende, neue Materialitdt bekommen.

Die Beitrdge des Neo Magazin Royale wie #varoufake als geschlossene Kunst-
werke im Sinne Lotmans mit eigener textinterner Pragmatik als sekundére
semiotische Systeme zu betrachten, die keinen Anspruch auf Abbildung von
Wirklichkeit erheben, sondern vielmehr eine Als-ob-Situation, ein (fiktionales)
Modell von Welt mit eigenem Deutungsanspruch aufzufassen, ermoglicht diese
in grofSer Anschlussfahigkeit zu etablierten Formen des Literaturunterrichts zu
besprechen, analysieren, durchdringen. Hier wire der Moderations-Bohmer-
mann (Abbildung 3) auf Ebene 1 des Kommunikationsmodells situiert (vgl.
Abbildung 6). Dann befindet er sich mitsamt der Redaktion eine Ebene weiter
innen im Modell (Abbildung 4 und 6 - Ebene 2), in der eingebetteten Sprech-
situation, welche die Vorerzahlung zur (fingierten) Manipulation des Videos
beisteuert; Kostiimierung, Requisite (Bohmermann trigt Kapuzenpulli statt
Anzug) und der Ortswechsel (Schneidetisch statt Late Night Desk) codieren
unter anderem den Ebenenwechsel und machen den Ort des Sprechens inner-
halb der Diegese identifizierbar. Noch eine Ebene weiter innen in Relation zur
(textinternen) Anmoderation finden wir das Aufnahmestudio (Abbildung 5
und 6 - Ebene 3) - der Riickblick auf die Produktionsbedingungen vor Green
Screen und mit morphsuit wird von Ebene 2 aus eingebettet - sie wird erzdhlt
und als Erklirung angeboten, warum die Manipulation mit perfekter Schatten-
bildung so besonders gelungen und glaubhaft sein sollte.

Dieses Prinzip kann man nun auf andere vorliegende Schachtelungen im Text
anwenden. So wird ebenfalls auf Ebene 2 die Situation der Mitarbeiterin in gelbem
Oberteil mit schwarzem Schal und Béhmermann in blauen Pulli gezeigt, welche
unter anderem plausibel machen, warum die Verbindung nach Zagreb, dem Ort
des »Subversive Festivals«, so gut geklappt habe. Der legere Redaktions-Bohmer-
mann unterhilt sich mit seiner Redaktionskollegin dariiber, wie man denn erkldren
konnte, dass die bildundtonfabrik an das Original-Video-Material kommen konnte.
Diese Sprechsituation dient lediglich dazu, eine weitere geschachtelte Binnener-
zdhlung zu etablieren, in welcher mit moglichst viel Authentizitédtssignalen (man
sieht Sehenswiirdigkeiten der Altstadt in Zagreb, die per Video Zugeschaltete
spricht flieBend Kroatisch) glaubhaft gemacht wird, wie das Original-Video noch
zwei Jahre nach dem Vortrag in die Hinde der bildundtonfabrik gekommen sei,
wobei die untertitelte kroatische Konversation ebenso zur - subtil augenzwinkern-
den - Authentizitdtskonstruktion beitrégt.

Diese Schachtelung lédsst sich konsistent auf anderen Ebenen erkennen. So
motiviert der Einspieler des sogenannten Medienexperten der BILD-Zeitung
(dessen Expertise hdmisch mit dem »Ausbildungsberuf der IHK« hinterfragt wird)
ebenso die Etablierung der dritten Ebene im Text. Die Untertitelung des Ameri-
kanisch sprechenden »Experten« lautet: »Ich wiirde schitzen, dass es unmdoglich
wére. Wenn nicht die ganze Aufnahme in einem Studio entstanden ist.« So wirkt
der unmittelbare Schnitt auf ein tatsdchliches Green-Screen-Studio, das auf einmal



Markus Pissarek | Wirklichkeitskonstruktionen und Satire im digitalen Raum 41

Teil der dargestellten Welt ist, wie ein Spiel der Fiktionen mit den Realititen, das mit
einem grofien Augenzwinkern hineinmontiert wird, aber dennoch einen Teil der
Medienlandschaft (in der textexternen Kommunikation) aufs Glatteis fiihrte. Es ist
jedenfalls markiert, dass hier die Konstruktion einer zuriickliegenden Studio-
aufnahme eingefiihrt wird als unmittelbare Reaktion auf das Zitat des BILD-
Medienexperten.

2.3 Transfer vom Film in den literarischen Raum und zuriick in den Film

Analogien zu fiktionalen Werken wie Wag the Dog (USA, Barry Levinson, 1997)
dringen sich auf. Auch hier werden fiktionale, geschlossene Diegesen entworfen,
um auf eine reale politische Krise zu reagieren, wenn mit Hilfe eines Hollywood-
Regisseurs fingierte Kriegsszenen in Albanien gefilmt werden, patriotisches Liedgut
als Auftragsdichtung angeschafft wird und letztlich der geniale Produzent - weil er
Anerkennung fiir sein Werk sucht - vom Geheimdienst getilgt werden muss (Kepser
2020). Doch es muss nicht so komplex sein - auch Parallelen zu dem inzwischen als
kanonisiert geltenden Griiffelo drangen sich auf (Scheffler/Donaldson 1999, 2004).
Bereits friih in der literarischen Sozialisation werden also dhnliche Spiele mit den
Paradoxien verschachtelter, kommunizierender Ebenen inszeniert. So erdichtet im
Griiffelo auf Ebene 2 aus figuraler Perspektive die Maus ein seltsames Wesen mit
dem Namen Griiffelo und weist ihr - von ihr ersonnene - neun spezifische Merk-
male zu, die so spezifisch sind wie feurige Augen, eine lange Zunge und violette
Stacheln auf dem Riicken, dass es vollig unwahrscheinlich erscheint, dass ein
solches Wesen tatsidchlich - in dem erzdhlten Modell von Welt - existiert. Und tat-
sdchlich taucht der Griiffelo - dhnlich dem Green Screen Studio in #varoufake -
exakt in der Mitte des Textes auf und motiviert weitere Konstruktionen, welche die
Maus vornehmen muss, um sich vor dem ranghochsten Fressfeind und den
darunter liegenden Fressfeinden zu schiitzen. Die Maus konstruiert in der text-
internen Pragmatik eine Welt, in der sie sich an die Spitze der Nahrungskette befor-
dert und vermittelt diesen Trick so plausibel und geschickt, dass der Griiffelo diese
Erzédhlung glaubt und nicht einmal in Frage stellt (Pissarek 2011, 2018).

So ist in homologischer Entsprechung auch bei #varoufake die dritte Ebene, das
Studio, in dem der Mittelfinger in die Maske muss und zwei Tage lang geschwenkt
wird, motiviert von der zweiten Ebene, auf der ein Bild-Medienexperte konstatiert,
das Mittelfingervideo kénne unmdéglich gefaket sein, es sei denn, die ganze Aufnah-
me sei in einem Studio entstanden. Somit, und das erscheint mir wichtig, ist die
Etablierung neuer Erzéhlebenen in diesem Text funktional fiir den spéteren Coup.
Es geht nicht um ein arbitrares Spiel mit Verschachtelungen und Lust an der Blode-
lei - nein, sie werden hier funktional auf zumindest zwei Ebenen.

Zum einen fiithren sie vor, dass die Ontologie des Mittelfingers nicht eindeutig
rekonstruierbar ist in einer Welt, die alle technischen und medialen Tricksereien
bereit hélt. Zum zweiten fiihrt die konsequent durchinszenierte Groteske vor
Augen, dass es licherlich ist, sich an einem dekontextualisierten, iiberbewerteten
ontologischem Datum festzubeiflen - hat er nun den Mittelfinger gezeigt oder
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nicht? Somit fithrt der Text geschickt vor Augen, dass das eigentliche Thema ein
anderes ist: die Dekonstruktion der Konstruktion - oder schlichtweg, dass hier die
Selektion und Kombination der Zeichen und ihre Verwendung zur Generierung
einer spezifischen Textideologie das wesentliche Element sind.

3. Schlussfolgerungen fiir Aspekte der Medienkompetenz
3.1 Trennung der Kommunikationssituationen

Es ist meiner Meinung nach sinnvoll, und ich denke, damit hatte die Anschluss-
kommunikation in der deutschen Medienlandschaft ihre gr6fiten Probleme, die
textexterne und die textinterne Kommunikation - wie im hier vorgestellten Kom-
munikationsmodell vorgestellt - strikt zu trennen und zu besprechen. Dies gilt im
Prinzip fiir alle Kommunikationssituationen, in welchen social media als Verbrei-
tungs- und Diskussionsforum fungieren, jedoch geschlossene Werke mit Rahmen
und sekunddrem modellbildendem Charakter integriert/zitiert/besprochen
werden. Satire ist in diesem Sinne vor allem eine literarische Gattung, eine insze-
nierte, verfremdete Als-ob-Wirklichkeit, die einen anderen Geltungsanspruch hat
als faktuale Texte.

Viel zu lange wurde die Frage diskutiert, ob denn nun entscheidbar sei, ob der
Mittelfinger echt oder fake ist. Sogar anlédsslich der Grimme-Preis-Verleihung im
Jahr 2016 - ein Jahr nach Veroffentlichung - fragt sich die SZ noch »Hat er nun oder
hat er nicht? So ganz sicher ist sich da mancher bis heute nicht.« (Siiddeutsche
Zeitung 2016) Es diirfte jedoch klar geworden sein, dass dies eben nicht die rele-
vante Frage ist, und auch nicht, ob Jauch wie zuvor Raab auf gefdlschte Videos
hereingefallen ist, sondern wie bestens in der Laudatio zum Grimme-Preis nach-
zulesen, um die geschickte Entlarvung von perfiden Medienkampagnen:

Bohmermann hat nicht nur die Inszenierungsmechanismen des Boulevards entlarvt, ihm gebiihrt
auch das Verdienst einer grofien Medienkritik. Zwar hat er Giinther Jauch nicht als Falschungsopfer
entlarvt. Das war ohnehin nicht seine Absicht. In Wahrheit wollte Béhmermann offenlegen, wie wenig
es bei Talkshows im deutschen Fernsehen wirklich um die Sache geht, wie skrupellos die Redaktionen
dieser Sendungen gelegentlich werden, wenn sie glauben, aus irgendeinem Detail Schlagzeilen sau-
gen zu konnen. Jan Bbhmermann hat dem deutschen Journalismus mit #Varoufake einen riesigen
Dienst erwiesen. Er hat mit unterhaltenden Mitteln auf die Wahrheit gedeutet, er hat die Branche inne-
halten lassen, er hat die Apparate fiir ein paar Stunden gestoppt. (Grimme-Institut 2016, S. 16)

Diese Begriindung betont wiederum die Funktion und Wirkung von #varoufake auf
der Ebene der textexternen Kommunikationssituation und schildert noch einmal
bestens, warum fiir die Anschlusskommunikation und die Medienkritik es nicht
darum geht, die Ontologie eines Text- beziehungsweise Filmdatums zu kldren, son-
dern die Zeichenverwendung und Funktionalisierung derselben zu reflektieren.
Somit ist dringend geboten, diese beiden Kommunikationssituationen zu tren-
nen. Jene mit der textinternen Pragmatik, in welcher trotz aller Referenzen ein
geschlossenes Modell von Welt aufgebaut wird, das einen Rahmen aufweist, und
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jene textexterne, die durch die Bedingungen der digitalen Kommunikation an den
Rindern ausfasert, nie abgeschlossen ist und letztlich diverse Probleme mit sich
fiihrt. Deswegen glaube ich auch, dass es nicht immer sinnvoll und méglich ist, in
Testungen der Medienkompetenz verkiirzte Anwendungsszenarien (dazu gleich)
zu operationalisieren.

3.2 Weitere literarische Kompetenzen mit Transferwert zur Medienkompetenz

Ich habe mich in der Analyse auf eine Dimension literarischer Kompetenz - der
Vermittlungsebene literarischer Texte - bezogen und andere, welche ebenso hohen
Anschlusswert an das besprochene Video aufweisen, aus Platzgriinden ausgelassen
(Schilcher/Pissarek 2018). So wiren beispielsweise Fragen der Uberstrukturierung
(»Deutschland« steht in dem Varoufakis-Zitat textuell als Metonymie fiir die EZB
und nicht fiir das Land; der Mittelfinger ist uneigentlich als Metapher und nicht
wortlich zu nehmen usf.) eine weitere Fundgrube, wie auch die verschiedenen
expliziten und impliziten, figuralen und auktorialen Charakterisierungstechniken,
welche dazu dienen, Konstruktionen der 6ffentlichen Personen zu etablieren. So
gilt es beispielsweise >literarische Figuren¢, welche intentionale Konstrukte dar-
stellen, und (reale) »Personen< methodologisch und terminologisch zu unterschei-
den - auch dann, wenn es Referenzen auf reale Personen gibt (Pissarek 2018). All
diese Kompetenzen sind gut beschrieben und zum Teil auch empirisch erforscht.
Sie weisen einen hohen Transferwert fiir die Analyse von symmedialen Texten aus.
Doch kommt es zu einer Integration - dieser im weitesten Sinne Textkompeten-
zen - in aktuelle Modelle von Medienkompetenz?

3.3 Aktuelle Modellierungen von Medienkompetenz in empirischen Studien

Ich mochte einen kurzen Blick auf die Operationalisierung von Medienkompeten-
zen in aktuellen Studien und Materialien werfen, um zu argumentieren, dass wir
hier haufig durch die Verkiirzung auf die technologische Ebene mit einer Kom-
plexitdtsreduktion der erforderlichen Kompetenzen zu tun haben beziehungsweise
sogar einer Verfilschung der wiinschenswerten Zielbereiche. Ein Blick auf Kon-
strukte und ihre Operationalisierung einiger aktueller Studien zeigt, dass die
Konstrukte jeweils hinter ihren Labels beziehungsweise Begriffen zuriickbleiben.
ICILS 2018 tritt mit dem Anspruch an, durch die Konzeptualisierung der com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen Wissensbestdnde und Fertig-
keiten zu erfassen, »die fiir die vorrangigen Anwendungsbereiche digitaler Medien
als rezeptives und produktives Werkzeug benétigt werden« und dabei auch »tech-
nologische und padagogische Weiterentwicklungen« zu berticksichtigen (Senkbeil
etal. 2019, S. 84). Betrachtet man nun das Modell (vgl. Abbildung 7), ob es auch die
Anforderungen unseres digitalen Beispiels abdecken kénnte, wird man lediglich
unter Teilbereich I1.1 (»Auf Informationen zugreifen und Informationen bewerten)
fiindig. Doch betrachtet man dann die Operationalisierung nédher, drangt sich die
Befiirchtung auf, dass die Fiillung nicht inhaltsvalide ist (Abbildung 7).
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Abb. 7: Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in ICILS 2018
(Senkbeil et al., S. 85)
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»Bewerten« wird dabei nicht mit existenten Konzepten oder Modellen verkniipft
beziehungsweise inhaltlich definiert oder spezifiziert. Blickt man in die Testmodule
und ihre Themen, zeigt sich lediglich bei zwei Themen der Autorenaufgaben eine
Nennung -bei Atmung und Recycling - wobei die kontextuelle Einbettung ober-
flachlich bleibt (Eickelmann et al. 20194, S. 50). Sieht man sich dann an, wie abstrakt
und wenig konkret die Facettenbeschreibung gerit (Senkbeil et al. 2019, S. 87), stellt
sich Skepsis ein, was die Inhaltsvaliditdt der Konstrukte anbelangt. Ein Bezug zu
etablierten Konzepten der Deutschdidaktik 1dsst sich so jedenfalls nicht herstellen.

Zu erkennen ist zudem, dass Kompetenzstufe V die einzige Stufe ist, bei der
sicheres Bewerten als Teilleistung genannt wird, eine Stufe, welche lediglich 1,9 Pro-
zent der Stichprobe erreicht (Senkbeil et al. 2019, S. 91; Eickelmann et al. 2019c,
S. 19). Sieht man sich sodann die Operationalisierung in der einzigen publizierten
Teilaufgabe zu Kompetenzstufe V an (Senkbeil et al. 2019, S. 96) , so drdngen sich
Zweifel auf, ob das, was hier gemessen werden soll, auch nur annidhernd Beriih-
rungspunkte zu den Anforderungen aufweist, wie sie von #varoufake (oder
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Transferbeispielen) gestellt werden. In der Aufgabe ist eine Profilseite einer Band
einzurichten, wobei die Teilschritte das Hinzufiigen eines Bandnamens, ein Grup-
penfoto hochzuladen, das Logo des Musikwettbewerbs hinzuzufiigen und schlief3-
lich eine Beschreibung der Musikgruppe zu ergénzen sind. Zum einen ist hier nicht
ersichtlich, inwiefern - auch nur peripher - das Bewerten von Informationen fiir
diese Aufgabe relevant sein soll, zudem stellt sich die Frage, ob es sich iiberhaupt um
Auspriagungen von Medienkompetenzen handelt, wie sie in etablierten fachdidak-
tischen Modellen vorgesehen ist. Dabei geht es zunédchst auch nicht um Komplexitit
oder Aufgabenschwierigkeit, sondern vor allem um Fragen der Inhaltsvaliditét.

ICILS veréffentlicht die kompetenzbezogenen Items nicht (Gerick et al. 2018),
Riickschliisse auf die Inhaltsvaliditdt und Passung zu anderen Konstrukten ist so
nicht moéglich. Eine Anfrage bei den Studienautor*innen ergab, dass das Kon-
sortium auch eine Sichtung zu Forschungszwecken ausschlief3t. So ist jedenfalls der
Nutzen der Erkenntnisse aus ICILS 2018 fiir fachdidaktische Belange sehr verhalten
einzuschitzen.

Studien, die auf digitale Methoden setzen (Horne/Adali 2017), arbeiten mit Ver-
fahren der Computerlinguistik und kénnen auf Ebene extensiver Datensdtze span-
nende sprachliche Beobachtungen und Gruppensortierungen vornehmen. Die
Heuristik dieser Studie fragt nach systematischen stylistischen Unterschieden
zwischen Fake und Real News und nimmt als dritte Textgruppe satirische Medien
hinzu. Letztere Gruppe wurde interessanterweise - hier ein Beriihrungspunkt zu
ZDF und #varoufake - aus Medien zusammengesetzt, die sich explizit als satirische
Medien bezeichnen. Aspekte der Pragmatik bleiben hier zwar aufSen vor, jedoch
sind die konsistenten Ergebnisse der Analysen aus NLP-getriebenen Algorithmen
zu Stilistik, Komplexitdt und psychologischen Elementen (iiber Wortzdhlungen)
héchst interessant: so sind beispielsweise alleine die Titel ein stark differenzieren-
der Faktor zwischen Fake und Real News; beispielsweise sind Fake News Titel
langer, beinhalten aber einfachere Worter (in Bezug auf Linge und technische
Aspekte). Dies konnte helfen, die textexterne Anschlusskommunikation vorzu-
sortieren und einen kritischen Blick zu entwickeln. Noch spannender ist das Ergeb-
nis, dass der Fake Content der Satire viel ndher steht als dem Real Content. Real
News versucht zudem durch Argumente zu iiberzeugen, wohingegen Fake News
periphere Wege einschlégt, um zu iiberzeugen - gerade das konnte mit Blick auf die
Uberbetonung der Ontologie des Mittelfingers in reiferischen Texten (vor allem
BILD) im obigen Beispiel vs. die argumentativeren Texte, welche sich mit dem
eigentlichen Problem auseinander setzen, erhellende Perspektiven ertffnen.
Jedenfalls liefert dieser Studienansatz mehr Anschlussfahigkeit an fachnahe
Konzepte als die ICILS-Studie.

Die dieses Jahr publizierte Studie »Quelle: Internet«? der Stiftung Neue Verant-
wortung (MefSmer et al. 2021) tritt an mit dem begriilenswerten Anspruch, die
Defizite beziehungsweise Einschriankungen bisheriger Instrumente, zum Beispiel
dass nur primér allgemeine PC-Kenntnisse in den Blick genommen werden oder
diese auf Befragungen und Selbstauskiinfte beruhen, zu tiberwinden und in der
Operationalisierung auf das »gesamte Spektrum der digitalen Nachrichtenkompe-
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tenz« einzugehen. Hier sieht das Konstrukt auch die Integration grundlegender
Kompetenzen wie Lesekompetenz, mathematische Kompetenz und politische
Bildung vor und eine Aufgliederung in 5 Teilbereiche, sogenannte »Skill-Sets«, vor:
a) »Digitale Navigatorin« (sich schnell zurechtfinden); b) »Journalistin« (Giite und
Vollstdndigkeit von Nachrichten bewerten); ¢) »Fact-Checkers« (Zuverldssigkeit
von Quellen erkennen und beurteilen); d) »Debatteurs« (Bereitschaft zum rationa-
len digitalen Diskurs); e) »Kommunikationswissenschaftlerin« (Grundkenntnisse
iiber das Mediensystem, digitale Offentlichkeiten) (Mefimer et al. 2021, S. 16). Der
Test und damit die gesamte Operationalisierung ist offen im Netz einseh- und
durchfiihrbar und weist in Bezug auf die Passung zu existenten Medienkompetenz-
modellen wie jenes von Groeben weit mehr Uberschneidungsmengen auf als die
ICILS-Operationalisierung. In Zusammenhang mit unserem Anwendungsbeispiel
ist jedenfalls das Ergebnis interessant, dass die Unterschiede zwischen Desinfor-
mation, Information, Werbung und Meinung zum Teil nur schwer erkannt werden
und beispielsweise ein Drittel der Befragten einen Kommentar fiir tatsachenorien-
tierte Berichterstattung hielten (MefSmer et al. 2021, S. 4). Zudem werden Interes-
senskonflikte von Quellenautor*innen seltener erkannt, was einen unmittelbaren
Bezug zur Pragmatik unseres Beispiels herstellen ldsst (in Bezug auf den ideologi-
schen Ort, von dem aus eine Medienkampagne betrieben wird, spezifisch BILD und
die Springer-Presse). Insgesamt bemiiht sich dieser Test (Stiftung Neue Verantwor-
tung e. V. 2021) um eine Abbildung gingiger Internetkommunikation, wie Twitter-
posts und ihren Stellenwert, und es kdnnen gut Riickschliisse auf die inhaltliche
Fiillung der Konzepte gezogen werden.

4. Fazit

Axel Krommer (2021) hat in dem anregenden Beitrag Die Schule als Chinesisches
Zimmer. Oder: Wie man Kompetenzen simuliert mit Riickgriff auf Searles Ge-
dankenexperiment Kompetenzvermittlung in schulischen Kontexten kritisch
betrachtet. Die Grundidee ist - verkiirzt wiedergegeben - dass man auch durch die
stupide Befolgung von Regeln eines umfangreichen Handbuchs einen Output
generieren kann, der den Anschein erweckt, man verfiige iiber die nétigen Kompe-
tenzen - tatsdchlich ist es aber so, dass diese Kompetenz nur simuliert wird, indem
die Rezepte beziehungsweise das Handbuch eng befolgt werden. Ubertragen auf die
Tendenz, dass sich neue Modelle von Medienkompetenz zunehmend nach techno-
logischen (Oberflichen-)Phdnomenen ausrichten, wie es das oben zitierte Beispiel-
Item aus ICILS 2018 nahelegt, besteht aus fachdidaktischer Sicht der Bedarf, noch
mehr auf die Integration bewidhrter Modelle zu achten, statt von der Technologie
her auf die Konstrukte zu blicken. Hier weist das Modell von Groeben nach wie vor
genug Elastizitdt auf und integriert wichtige fachspezifische Perspektiven. An-
sonsten kann man sich tatsdchlich fragen, ob das, was besagte Beispielaufgabe aus
ICILS 2018 erfordert, nicht viel mehr einer Kompetenzsimulation gleich kommt als
einer tatsdchlichen transferfihigen Fiahigkeitsstruktur. Dies wire letztlich ein schu-
lisches Lernen, das Gefahr lauft, durch das Befolgen von Regeln und Anleitungen -
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oder eben verkiirzter oder nicht inhaltsvalider Konstrukte - und einer Fokussierung
auf die Sichtstrukturen (also den Output), lediglich Kompetenz-Simulationen zu
erzeugen und Lernen auf Tiefenebene der Konzepte zu erschweren.

Insofern ist die Frage, ob nicht existente Ansétze, die vor allem aus einem auf
Tiefenkonzepte abzielenden Unterricht, in unserem Beispiel dem Literaturunter-
richt, kommen, und die mit einem weiten Text- beziehungsweise symmedialen
Medienbegriff (Frederking 2013) arbeiten, nicht besser geeignet sind, auf die
Anforderungen der digitalen Kommunikationssituationen vorzubereiten als die
verkiirzten, auf eindeutige Bewertung zielenden Konzepte der hier zitierten
empirischen Studien. Konzepte wie Identitédt, Selbstbild, Fremdbild sind Thema
bereits seit der frithen literarischen Sozialisation und meiner Meinung nach gesit-
tigter und transferfahiger fiir das hier analysierte Beispiel als die Frage, welche
Quelle einen Beitrag postet oder wie man das Profil einer Musikgruppe erstellt. Wie
diese wechselseitige Durchdringung von Medien- und Literaturdidaktik konzept-
gesteuert erfolgen kann, hat beispielsweise Scheubeck (2019) gezeigt.

Letztlich ist darin die Frage angelegt, die auch in einer jiingst erschienen Film-
didaktik (Kammerer/Maiwald 2021) anklingt, und wo man - zumindest gedanklich
- den Begriff Film auch mit dem Begriff der (digitalen) Medien ersetzen konnte:
»Wichtig scheint uns fiir eine Filmdidaktik Deutsch, die Sprachlichkeit des Um-
gangs mit dem Film deutlich zu machen, indem wir die Verfahren sehr stark aus
den Aufgaben des Deutschunterrichts heraus ableiten und systematisieren.« (Ebd.,
S. 38) Hier ldge die Analogie zu dem oben vorgeschlagenen Weg, wobei auch gilt:
»Wesentlich hierbei ist es, den Film als Symbolsystem und als Handlungssystem zu
begreifen und den Umgang mit dem Film von den (Kompetenz-)Aufgaben des
Deutschunterrichts her zu denken.« (Ebd., S. 41) Begreift man #varoufake als das,
als Film, so wire auch hier der Anschluss gegeben, eben von den Aufgaben des
Deutschunterrichts zum Medium zu kommen und nicht umgekehrt.

Allgemein kann dabei ein SchliefSen des Rahmens helfen, den Blick auf spezifi-
sche Eigenheiten und Leistungen der Medien zu schirfen, und die Pragmatik der
uniibersichtlichen Kommunikationssituationen in den digitalen Medien wieder fiir
den Unterricht behandelbar zu machen. Vor dem Hintergrund des Inszenierungs-
und Als-Ob-Gedankens, der oben entwickelt wurde, wére auch denkbar, digitale
Kommunikate als inszenierte Dramentexte aufzufassen, die auftretenden Personen
als Figuren eines literarischen Textes, und so Inszenierungs- und Manipulations-
techniken zu dekonstruieren - wie dies beispielsweise Studierende der HTW Berlin
dadurch umgesetzt haben, dass sie das Finale einer GNTM-Staffel als Reclam-
Biandchen transkribiert und gelayoutet haben - dieses ist frei im Netz zugénglich
(Weichbrodt/Stanjek 2011). Oder eben Ausziige aus dem erwihnten twitter-tage-
buch, das es ermoglicht, eine andere Betrachtung der textuellen Besonderheiten
von Twitter-Kommunikation vorzunehmen. Letztlich ist dies sinnvoller, als im
Sinne einer komplexitdtsreduzierenden Dichotomisierung (z. B. Fake News vs. Real
News, Hochladen von Profilbildern ...) durch die Integration von differenzieren-
den, mehrdimensionalen Fiktionalitdtskonzepten eine echte Kompetenzentwick-
lung zu unterstiitzen und eben keine Kompetenz-Simulation. Somit ist mir die Idee
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des Deutschunterrichts als ein Ort einer politischen Invervention, sei es einer ein-
greifenden Kulturwissenschaft, sei es in der Vermittlung einer grundlegenden
Fahigkeit zur Ideologiekritik, sehr sympathisch (Kepser 2020; Gailberger/Kéhnen
2020). Dieser Ansatz ist kompatibel mit einer Mediensemiotik (Krah/Titzmann
2013), die davon ausgeht, dass jeder Text ein Modell von Welt entwirft, das er im
Rahmen der durch seine spezifische Medialitdt moglichen textuellen Verfahren
»eigenstdndig« inszenieren kann. Diese >Autonomie« des Textes ist in Abhédngigkeit
von seiner Kulturalitdt zu sehen: Jeder Text konstituiert sich im Rahmen der Fakto-
ren einer (spezifischen, historischen) Kommunikationssituation und ist somit
Dokument seiner Zeit.

Wir leben in einer Zeit, in der der Zeichengebrauch zunehmend politisch wird.
Oder um es mit dem kroatischen Philosophen Srecko Horvat zu sagen: »Zeichen
wie der Mittelfinger werden als Waffen benutzt. Was etwas bedeutet, entscheiden
die Méachtigen. Wir sehen uns hier mit einer neuen Form des Kapitalismus konfron-
tiert, die am besten als >Semio-Kapitalismus«< beschrieben werden konnte. Das ist
ein Kapitalismus, der durch die Akkumulation und Interpretation von Zeichen
funktioniert. Es liegt an jenem >Semio-Kapitalismus, der es so einfach macht, von
wichtigen Fragen abzulenken, ja diese sogar auszuléschen.« (Horvat 2015)

Anmerkung

1 Die Kampagne wurde gut vom Bildblog dokumentiert und aufgearbeitet (Schénauer 2015).
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Maik Philipp

FAKE?!

Fake News als Kristallisationspunkt einer
prozessbetonten, epistemischen Lesedidaktik
mit digitalen Dokumenten

Die Fakten aus der Filterblase liefern den Beweis.
Experten konnen bestitigen: Sie wissen jetzt Bescheid.
Es wurde viel diskutiert und auch lange nachgedacht.
Endlich haben sie die Frage auf alle Antworten gehabt.
(Deichkind: »Wer sagt denn das?«)

Fake News sind mit einer Tduschungsabsicht in Umlauf gebrachte falsche Informa-
tionen. Individuell wie sozial sind sie bedenklich, wenn Personen sie glauben, sie
dauerhaft memorieren und auf dieser Basis Entscheidungen mit hoher Tragweite
fallen. Hier hat die Lesedidaktik ein wichtiges Aufgabengebiet, gerade in puncto
Lesen digitaler Texte. Als ein zentraler Prozess des kritisch-evaluativen Lesens fungiert
das mehrstufige Validieren, das einerseits eine Gatekeeping-Funktion beim Verstehen
hat und andererseits einen Reparaturmechanismus fiir inkohdrente oder in ihrer
Plausibilitdt schwer einzuschdtzende Sachverhalte bildet. Diese Prozesse zu fordern,
stellt ein hochrelevantes lesedidaktisches Betdtigungsfeld dar.

1. Einleitung

Das Internet und mit ihm das digitale Lesen offenbaren die Januskdpfigkeit des
Lesens. Auf der einen Seite steht der Zugang zu einer Vielzahl von (Echtzeit-)Infor-
mationen, rezeptive und expressive Partizipation an Diskursen und Gesellschaft,
eine Ausweitung von Texten und Dokumenten (also Texten nebst zugehorigen
Metadaten) jenseits der reinen Schrift. Auf der anderen Seite erhéhen sich damit
die Anforderungen an das Finden und Verstehen von Dokumenten, welche der ge-
genwdrtige Lesealltag fiir die moderne Leserin, den modernen Leser mit sich
bringen (vgl. Braten/Braasch/Salmerdn 2020; Magliano u. a. 2017).

Welchen Herausforderungen sich aktuell Leserinnen und Leser stellen, wenn
sie digitale (Internet-)Dokumente lesen, verdeutlicht die folgende kursorische
Aufzdhlung. Die Anzahl der verfiigbaren Dokumente steigt erstens, editoriale
Qualititssicherungsmafinahmen werden zweitens seltener, widerspriichliche und
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fragwiirdige Quellen stehen drittens neben zuverldssigen, und - viertens - sind es
die Leserinnen und Leser selbst, die selektionsbedingt Kohdrenz zwischen
Texten und Informationen zu stiften haben. Das digitale Lesen stellt hohe Anfor-
derungen an die kognitiven Fahigkeiten, insbesondere die exekutiven Funktionen
(vgl. Wylie u.a. 2018), und es braucht damit teils zusétzliche, andere und elabo-
riertere Strategien der Informationsverarbeitung, bei denen sich das kritisch-
evaluierende Lesen unter Beriicksichtigung von Metadaten und der Abgleich mit
anderen Texten als deutlicher Akzent herauszuschilen begonnen haben (vgl. Cho/
Afflerbach 2017).

Das gilt umso mehr, wenn Personen »Fake News« enttarnen wollen, also
absichtsvoll in Umlauf gebrachte Aussagen mit dem Ziel der Desinformation, die
zwar keine genuine Eigenheit des digitalen Lesens bilden, aber mit dem Internet
und sozialen Medien einen ungleich hoheren Stellenwert erlangt haben (vgl.
Lewandowsky u.a. 2012, S. 110f.). Der Beitrag widmet sich dieser wichtigen Thema-
tik: Fake News bilden einen hochbedeutsamen Kristallisationspunkt einer aktuel-
len und epistemischen Lesedidaktik. Dabei bilden Fake News nur die Spitze eines
Eisbergs in puncto Lesekompetenz: Sie verdeutlichen sowohl die Risiken der zu
geringen Lesekompetenz (und die sich daraus ergebende Notwendigkeit der lese-
didaktischen Intervention) als auch die lesedidaktischen Potentiale, da verstehen-
des, kritisches Lesen - so wie es etwa in den héchsten Kompetenzstufen in Studien
wie PISA beschrieben wird - nétiger denn je wirkt. Fake News - und generell: die in
puncto epistemische Kognitionen die Leserinnen und Leser herausfordernden
digitalen Dokumente aus dem Internet - fordern also lesedidaktische Antworten im
Umgang mit digitalen Dokumenten.

Dieser Beitrag widmet sich dieser Thematik, allerdings nicht in dem Sinne, dass
er bereits Antworten darauf liefert, wie die Lesedidaktik diese umfassende Heraus-
forderung meistern konnte. Der Beitrag versteht sich vielmehr als eine erste theorie-
basierte Anndherung an den Gegenstand, indem er nach einer Auseinandersetzung
mit dem Kern der Fake News und vor allem ihren unerwiinschten Folgen (siehe
Abschnitt 2) einen wichtigen Prozess fokussiert, der fiir den Umgang mit wider-
spriichlichen oder in ihrer Glaubwiirdigkeit schwer einzuschédtzenden Informa-
tionen wichtig ist: das Validieren (siehe Abschnitt 3). Ein kurzes Fazit zu den
lesedidaktischen Implikationen rundet den Beitrag ab (siehe Abschnitt 4).

2. Fakes und Fehlinformationen - was macht sie aus und was macht sie
gefdhrlich?

Der Wegfall editorialer Zugangsbeschrinkungen im Internet ermoglicht es
praktisch jeder Person und Institution, dieses Massenmedium dafiir zu nutzen,
Informationen variierender Faktizitdt und mit unterschiedlichen Absichten ein-
zuspeisen. Darunter kénnen auch die als »Fake News« bezeichneten Desinforma-
tionen gezdhlt werden. Doch was sind Fake News? Und warum sind sie iiberhaupt
schddlich? Diesen beiden strukturierenden Hauptfragen geht dieses Teilkapitel
nach.
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2.1 Fake News (Desinformation) und Fehlinformation - Definitorisches und die
daraus resultierende Prototypik lesebezogener Anforderungen

Fake News sind nur eine Form von inakkuraten Aussagen, die gegenwirtig eine
vermehrte Aufmerksambkeit aus der psychologischen Lese-, Ged4dchtnis- und Me-
dienforschung erfahren. Der Terminus »Fake News« hat nicht zuletzt wegen seiner
steilen Karriere im Zusammenhang mit politischer (Massen-)Kommunikation
besonders viel Aufmerksambkeit erfahren, aber er bildet in diversen Klassifikations-
versuchen nur einen kleinen Ausschnitt (vgl. Zimmermann/Kohring 2018, S. 531).
Einen zugegebenermafien lediglich groben Unterscheidungsversuch unternimmt
die Gegeniiberstellung von Fehl- und Desinformation in Tabelle 1, nach der die ent-
scheidende Differenz nicht in der Verbreitung einer Unwahrheit besteht, sondern
in der damit verbundenen Tauschungsabsicht.

Wenn man beispielsweise das Thema Covid-19 betrachtet und Personen sich im
Internet zu den Effekten von Impfungen informieren wollen, stofen sie auf diverse
Websites, die vom privat betriebenen Blog bis hin zu alternativen Medien rangie-
ren. Sie konnen auf die dhnliche Aussage stofSen, dass Impfungen grundsitzlich
nicht schiitzen. Wenn ein privater Blog diese wissenschaftlich mindestens zweifel-
hafte Information in vermeintlich guter Absicht anderen zur Verfiigung stellen will
und wenn eine demokratiefeindliche Organisation sie im Rahmen von als Nach-
richten bezeichneten Angeboten dazu nutzt, ein Hygieneregime im Sinne einer
Grundrechte-Einschriankung heraufzubeschworen - was ist dann Fake? Gemaf$
dieses gar nicht so fiktiven Szenarios verbreitet im Sinne der Kontrastierung aus
Tabelle 1 der Blog eine Fehlinformation, wihrend das als News-Angebot deklarierte
Angebot Fake News zu streuen versucht.

Fehlinformation Fake News/Desinformation
Definition Falsche Informationen, die von Falsche Information, die von

einer Quelle verbreitet werden, einer Quelle verbreitet wird,

welche die Absicht hat, tiber etwas welche die Absicht der

zu informieren, sich aber der man-  Tauschung hat und sich der

gelnden Akkuratheit/Ungenauig- Unwahrheit ihrer Aussagen

keit oder der inhaltlichen Falsch- bewusst ist

heit/Unwahrheit nicht bewusst ist

Wahrheitsgehalt unwahr unwahr
der Informationen
Intention der Quelle Information Tauschung

Tab. 1: Gegeniiberstellung von Fehl- und Desinformation
(Quelle der Darstellung: Kendeou/Robinson/McCrudden 2019, S. 2)

Auch wenn der Beitrag Fake News als tduschungsbasiertes Verbreiten von unwah-
ren Aussagen als salienten Stein des AnstofSes behandelt, bilden Fake News ledig-
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lich einen kleinen Ausschnitt dessen, worin die eigentliche Herausforderung beim
Lesen digitaler Internetdokumente besteht. Es geht zunehmend darum, dass sich
die Frage immer virulenter stellt, was denn als (wie) wahr oder (wie) unwahr gilt,
was Fakt oder Fake ist, was gesichertes Wissen darstellt und was nicht (vgl. Chinn/
Barzilai/Duncan 2021). Unter anderem darin liegt eine der groflen Heraus-
forderungen digitalen Lesens, da die epistemischen Kognitionen - verstanden als
Kognitionen, die sich auf die Merkmale und die Prozesse der Wissenskonstitution
und -herstellung beziehen (vgl. Stremse/Kammerer 2016, S. 231) - an Bedeutung
zunehmen (vgl. Cho/Afflerbach/Han 2018, S. 145; und im Uberblick Bromme/
Stadtler/Scharrer 2018). Hier gibt es bereits deutliche Empfehlungen aus der Kogni-
tionspsychologie, mit gesundem Skeptizismus Aussagen zu begegnen, um dadurch
die Suche nach Akkuratheit anzubahnen (vgl. Lewandowsky u. a. 2012, S. 120). Kurz
gesagt: Es wird fiir Leserinnen und Leser immer wichtiger, sich dem nicht leicht
einschdtzbaren Status der Gesichertheit von Aussagen aus einer strategischen und
selbstregulatorischen Perspektive zu ndhern, um so den negativen Folgen von fal-
schen Informationen etwas entgegenzusetzen.

2.2 Die dunkle Seite der falschen Informationen

Wenn falsche Informationen - zum Beispiel iiber digitale Kanile - in Umlauf ge-
bracht werden, stellt sich die auch normative Frage danach, welche Folgen dies hat.
Es sind insbesondere die negativen, die unerwiinschten und gefdhrlichen Konse-
quenzen, welche Aufmerksambkeit erfahren. Dabei gibt es diverse Moglichkeiten,
die Effekte zu klassifizieren. In diesem Beitrag erfolgt dies iiber eine Dreiteilung:
a) kognitive, gedichtnisbasierte Effekte (2.2.1), b) Effekte, die auf individuellen
Uberzeugungen basieren und einen kritischen Umgang mit Falschinformationen
eher begiinstigen oder erschweren (2.2.2), sowie schlieflich c) jene, um die es im
allgemeinen Diskurs besonders hédufig geht, ndmlich Folgen auf der personlichen
und sozialen Ebene (2.2.3). Diese Auswahl und Darstellung erfolgen aus Platz-
griinden selektiv.

2.2.1 Problematische Effekte auf der Basis, wie das menschliche Gedédchtnis
(automatisiert) arbeitet

Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit in der folgenden Liste werden doch immer
wieder dhnliche, vor allem kognitionspsychologische Effekte benannt, die damit zu
tun haben, wie das menschliche Gedichtnis funktioniert und welchen Verzerrun-
gen es unterliegt. Dabei sind es gerade die automatischen, nicht einer Kontrolle im
Zugriff unterliegenden Gediachtnisprozesse, welche die Persistenz von falschen
Informationen in menschlichen Kognitionen begiinstigen (vgl. Ecker/Swire/
Lewandowsky 2014, S. 22):

False Memory Effects: Es ist Verstehensleistungen geradezu immanent, dass die

Leserinnen und Leser eine angereicherte und interpretativ verarbeitete Repréa-

sentation von Inhalten aufbauen, welche den Originalwortlaut ziigig hinter sich
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lasst. Wenn dieser Verstehensaufbau auf tendenziésen Darstellungen oder gar
Fehl- oder Desinformationen basiert, entsteht eine praktisch kaum zu korrigie-
rende Vorstellung, welche im Langzeitged4dchtnis abgespeichert wird - eben die
falschen Erinnerungen (false memories; vgl. Britt u. a. 2019, S. 95f.).

Illusory Truth Effect: Eine Herausforderung insbesondere beim Korrigieren von
falschen Informationen besteht darin, dass wiederholt rezipierte und dadurch
vertrauter wirkende Aussagen unabhéngig von ihrer Korrektheit fiir wahrer
gehalten werden. Je vertrauter Personen also mit Aussagen sind, fiir desto wah-
rer und glaubwiirdiger halten sie sie. Dies wird als illusorischer Wahrheitseffekt
bezeichnet (vgl. Ecker/Swire/Lewandowsky 2014, S. 19-22; Britt u.a. 2019, S. 96).
Damit verwandt ist der sogenannte Riickfeuereffekt (»Backfire Effect«), bei dem
die auf Korrektur angelegte Wiederholung der urspriinglichen Falschinforma-
tion quasi als Nebenwirkung zu deren Verstirkung fiihrt (vgl. Lewandowsky u. a.
2012, S. 119).

Continued Influence Effect: Selbst wenn Personen klar ist beziehungsweise klar
sein sollte, dass eine vorherige Information fehlerhaft ist, kann sie weiterhin Ein-
fluss haben. Der Grund hierfiir ist, dass die entstandene Liicke, die fiir die bis-
herige Kohdrenz bendtigt wurde, von neuen Informationen gefiillt werden muss.
Wirken diese trotz hoher Faktizitdt aber implausibel, sind kognitiv schwer
verstdndlich oder nur schwerlich in die eigene Vorstellung einfiigbar, nutzen
Personen erneut die urspriingliche Information (vgl. Britt u. a. 2019, S. 96; Ecker/
Swire/Lewandowsky 2014, S. 15; Sanderson/Ecker 2020, S. 463-465).

2.2.2 Individuelle dispositionale Einstellungs- und Uberzeugungseffekte

Wie Leserinnen und Leser mit Informationen umgehen, hat nicht nur mit Gedécht-
nisprozessen zu tun, sondern zusitzlich mit Einstellungen und Uberzeugungen.
Dies sind zum einen inhaltliche Einstellungen, die zu einer selektiv-bestdtigenden
Nutzung von (falschen) Informationen fithren. Zum anderen begiinstigen oder er-
schweren sogenannte epistemische Uberzeugungen, wie Personen die Genese und
die Qualitidt von Wissen und Faktizitdt beurteilen.
Confirmation Bias: Der Bestdtigungsfehler bezeichnet das Phdnomen, dass
Personen Informationen fiir glaubhafter halten, wenn sie den eigenen Meinun-
gen, Weltsichten und Uberzeugungen sowie dem Wertesystem oder der Identitit
entsprechen. Das Gegenstiick dazu bilden Ignoranz, Ablehnung oder sogar
Anfeindung von iiberzeugungsinkompatiblen Inhalten, wie sie durchaus fiir das
Korrigieren von Falschinformationen nétig sind. Das gerét beispielsweise in den
Echokammern in Social Media zum Problem - oder dann, wenn die Korrektur
nicht mehr nur die eigentliche falsche Information betrifft, sondern tiefer hin-
einragt in die Personlichkeitsstruktur der lesenden Person (vgl. Britt u.a. 2019,
S. 96; Ecker/Swire/Lewandowsky 2014, S. 24-26). Der Bestdtigungsfehler ist
auch und gerade im Lesen einzelner beziehungsweise multipler Dokumente gut
und durchgingig belegt (vgl. Richter/Maier 2017).
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Epistemische Uberzeugungen: Epistemische Uberzeugungen betreffen die
subjektiven Theorien dazu, was Wissen ist (etwa: starre, unverbundene, simple
Elemente versus dynamische, vernetzte, komplexe Elemente) und wie es her-
gestellt und vermittelt wird (von anerkannten Autorititen versus durch hohe
Eigenaktivitdt beziehungsweise durch Autoritit, gesunden Menschenverstand
und Alltagserfahrungen generiert versus regelhaft und kritisch zu tiberpriifen).
Solche subjektiven Theorien gelten als Filter jenseits inhaltlicher Uberzeugun-
gen zu einem Thema, und sie unterliegen einer Entwicklungsdynamik und
erscheinen zudem hochgradig kontextsensibel - gleichwohl gelten epistemische
Uberzeugungen zur regelgeleiteten, intersubjektiv iiberpriifbaren Wissens-
herstellung nebst dem komplexen Charakter von Wissen als vorteilhafter (vgl.
Stromso/Kammerer 2016).

Menschen neigen dazu, zu ihren Einstellungen passende Inhalte zu préferieren,
womit Falschinformationen bei jenen ein leicht(er)es Spiel haben, die bereits eine
bestimmte Weltsicht aufweisen. Hinzu kommen als Wahrnehmungsfilter jene
epistemischen Uberzeugungen, mittels derer lesende Personen (implizite) Urteile
iiber den wissensbezogenen Geltungsanspruch von Aussagen féllen. Je weniger
elaboriert diese sind, desto wahrscheinlicher wirkt es, dass die Personen plakativen
Behauptungen den Status von Faktizitdt zuweisen.

2.2.3 Personliche und soziale (Folge-)Effekte hoherer Ordnung

Die Effekte, um die es bei der 6ffentlich gefiihrten Fake-News-Debatte geht, betref-
fen héufig die Folgen von Fake News und Falschinformationen, zum Beispiel dem
Tragen von Schutzmasken in Pandemiezeiten wie bei Covid-19. Diese lassen sich
als Effekte h6herer Ordnung in dem Sinne verstehen, dass sie Folgen fiir das Indivi-
duum und die Gesellschaft haben. Dies geschieht, wenn die falschen Informatio-
nen handlungsleitend werden - etwa indem man auf Impfungen verzichtet, in der
Corona-Krise keine oder {ibertriebene Hygienemafinahmen zum (Selbst-)Schutz
ergreift oder sich bei der politischen Willens- und Meinungsbildung beeinflussen
lasst - und solche individuellen Handlungen auf dariiberliegenden Aggregat-
ebenen ihre Wirkung zu entfalten beginnen (indem etwa Ansteckungen fahrlissig
beglinstigt werden).
Verwirrung: Falsche Informationen sorgen erst einmal fiir Irritationen. Personen
widmen sich etwa Passagen verstirkt, die Inkonsistenzen enthalten. Dieses als
Validieren interpretierbare Verhalten hat allerdings mitunter einen Preis: Ver-
wirrung. Als Folge zeigen sich Unklarheiten, was akkurat und was nicht akkurat
ist, und Testpersonen scheinen durchaus dazu zu neigen, falsche Antworten zu
geben, fiir die sie aufgrund ihres Vorwissens ohne Prédsentation von fehlerhaften
Informationen sonst eigentlich die richtige Antwort wiissten (vgl. Rapp/Salovich
2018, S. 2331.).
Zweifel und Verunsicherung: Eine darauf aufbauende Wirkung von inkorrekten
Informationen ist, dass sie zur Verunsicherung fithren kénnen, welche Informa-
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tionen wahr sind: die neuen aus dem gelesenen Dokument (etwa zu den angeb-
lich unwirksamen Schutzmasken) oder diejenigen, die man fiir sein eigenes
Wissen hilt. Dies ist ambivalent, denn einerseits kann dies in eine Verunsiche-
rung miinden, die korrektes eigenes Wissen beschidigt, oder in ein zu starkes
Zutrauen, generell unempfanglich fiir Falschinformationen zu sein, sodass das
eigene Verstehen unterminiert oder iiberschitzt wird (vgl. Rapp/Salovich 2018,
S. 234f.). Andererseits liegt hierin auch ein emanzipatorisches Potential, Fehl-
vorstellungen zu iiberwinden, indem sogenannte »Widerlegungstexte« gezielt
fehlerhafte Annahmen im Sinne des Resonanzprozesses aus dem RI-Val-Modell
aus Teilkapitel 3.1 aktivieren und durch eine Erlduterung des korrekten Sach-
verhalts zu korrigieren helfen (vgl. dazu Kendeou/O’Brien 2014).
(Weitreichende) Effekte auf personlicher und sozialer Ebene: Zu den problema-
tischen Effekten des (dauerhaften) Kontaktes mit Fake News zdhlen generelles
Misstrauen in Fakten (von Autoritdten und die Akzeptanz von Verschworungs-
erzdhlungen), verhaltensleitende Einstellungen (wie Ablehnung von gesund-
heitlichen Vorsorgemafinahmen wie dem Impfen) sowie die Beeinflussung bei
der politischen Willensbildung und -artikulation, etwa im Umfeld von Wahlen
(vgl. Lewandowsky/Ecker/Cook 2017, S. 3541.). Solche individuellen Effekte wer-
den, wenn sie eine kritische Masse iiberschreiten, folgenreich auf hoherer
Aggregatebene, etwa dann, wenn die Herdenimmunitidt beim Impfschutz
gefahrdet wird oder wenn durch Fake News politische Wahlen entschieden
werden oder sich Personen in ihren Weltsichten derart radikalisieren, dass sie
Straftaten begehen.

2.2.4 Zwischenfazit

Falsche Informationen - seien sie vorsétzlich verbreitet, seien sie ohne Tduschungs-
absicht in Umlauf gebracht - bergen die Gefahr, dass sie - wenn sie erst einmal im
Langzeitgeddchtnis der Leserinnen und Leser beziehungsweise der Rezipientinnen
und Rezipienten verankert sind - nicht nur schwer wieder zu entfernen sind. Viel-
mehr werden sie (teils im Zusammenspiel mit Uberzeugungen) selbst entschei-
dungs- und handlungsleitend, was diverse, mehrheitlich normativ unerwiinschte
Folgen fiir die Individuen und soziale Gruppen haben kann. Hier hat die Lese-
psychologie und die sich aus ihr speisende Lesedidaktik - nebst Fachern und
Fiachergruppen mit ihren eigenen epistemischen Besonderheiten (vgl. dazu
exemplarisch Goldman u. a. 2016) - ein Aufgabenfeld, das sich durch die digitalen
(sozialen) Medien in dieser Deutlichkeit erst ergeben hat. Das lesedidaktische
Potential, aber auch seine Herausforderung beim Umgang mit (absichtlich in Um-
lauf gebrachten) Desinformationen besteht in der Notwendigkeit, sich mit der
Frage auseinanderzusetzen, was als wahr oder unwahr gilt, warum es das (nicht) tut
und welche Kriterien hierfiir anzulegen sind. Hierfiir ist ein Prozess zentral, der als
Validieren bezeichnet wird und als zentral fiir den Umgang mit Falschinforma-
tionen gilt.
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3. Validierung von Inhalten - ein zentraler Prozess verstehenden (kritischen)
Lesens

Das Validieren ist ein Prozess, der in der neueren Leseforschung an Bedeutung
zunimmt und intensiver erforscht wird. Er hat in einem Verbund aus mehreren
kognitiven Prozessen eine ergdnzende und eigene Funktion bei dem Ziel, aus
schriftlichen, external fixierten Inhalten eine internale kognitive Repridsentation
des Sachverhalts aufzubauen. Die Lesepsychologie nimmt in diversen Modellen an,
dass es ein Zusammenspiel gibt, ndmlich zum einen zwischen text- und leser-
seitigen Interaktionen und zum anderen zwischen automatisch und gedachtnis-
basiert ablaufenden Prozessen beziehungsweise willentlich steuerbaren und lang-
samer zu vollziehenden Handlungen (vgl. Cook/O’Brien 2019). Das Validieren
nimmt hier eine hybride Stellung ein.

Der Prozess des Validierens bezieht sich auf die Einschitzung der Plausibilitdit
von Informationen, die man lesend verarbeitet, um die Wahrscheinlichkeit ein-
zuschiétzen, dass Aussagen wahr(haftig), nachvollziehbar oder stimmig sind. Die
auf der Einschitzung der Plausibilitdt basierenden Urteile dienen dazu, dass eine
lesende Person die jeweilige(n) Information(en) dafiir in Betracht zieht, sie in den
Aufbau ihres mentalen Modells beim Verstehen einzubeziehen - beziehungsweise
sie im Negativfall zuriickzuweisen und nicht zu verwenden (vgl. Lombardi/Nuss-
baum/Sinatra 2016, S. 36; Richter 2015, S. 339). Die Bedeutung des Validierens wird
deutlich, wenn Richter von einem »epistemischen Torhiiter« (Richter 2015, S. 340)
oder dem »Schutz vor Kontamination des Situationsmodells durch Falschinforma-
tionen« (Isberner/Richter 2014, S. 250) spricht, dadurch die Rolle des (strate-
gischen) Validierens charakterisiert und damit unterstreicht, dass dem Validieren
die Funktion zukommt, den Wahrheitsgehalt von Aussagen im Sinne einer filtern-
den Heuristik zu bescheiden.

Eine der grofSen Kontroversen in der Forschung betrifft die Frage, ob das Validie-
ren als rein passiver Prozess (vgl. O'Brien/Cook 2016, S. 330) ablduft oder als
gesteuerter (Reparatur-)Prozess einer willentlichen Beeinflussung unterliegt (vgl.
Isberner/Richter 2014, S. 268). Dieser vermeintliche Widerspruch wird in Phasen-
modellen aufgeldst, die beiden Varianten ihre Funktion - durchaus im Sinne ganz
klassischer Dual-Prozess-Modellierungen - zugestehen. Das Erkennen von Inkohi-
renz beim automatischen Validieren fungiert als Vorldufer willentlich gesteuerter
Validierungsprozesse. Deshalb erfolgt die nachfolgende Darstellung auch zwei-
geteilt, ndmlich zunédchst in Einbettung des Validierens als Bestandteil einer Trias
automatisierter und gedéchtnisbasierter Prozesse (vgl. Abschnitt 3.1) und sodann
als absichtsvoller und steuerbarer Prozess eines epistemischen Priifens (vgl.
Abschnitt 3.2).

3.1 Validieren als automatisierter kognitiver Prozess

Klassischerweise dominieren zwei Prozesse die theoretischen Vorstellungen zum
Leseverstehen: erstens das gedédchtnisbasierte Aktivieren (bzw. Resonanz) von
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Abb. 1: Das RI-Val-Modell des Leseverstehens (Resonanz-Integration- Validierung;
Quelle der leicht modifizierten Darstellung: O'Brien/Cook 2016, S. 330)
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Inhalten und zweitens das Integrieren als kohdrentes Verkniipfen dieser Inhalte.
Das Validieren - verstanden als ein leserseitiges, teils bewusst gesteuertes Uberprii-
fen auf Konsistenz von Aussagen, dem Zusammenhang zwischen Aussagen unter-
einander oder in Bezug auf leserseitige Uberzeugungen und Wissensbestinde -
ergdnzt diese beiden in den Leserinnen und Lesern ohne direkte Kontrolle ablau-
fenden Prozesse als dritter Prozess. Prototypisch nimmt dies das RI-Val-Modell auf,
das in Abbildung 1 dargestellt ist (und das im Folgenden gemf; O’'Brien/Cook 2016
dargestellt wird).

Das RI-Val-Modell geht davon aus, dass die drei Prozesse in einer bestimmten
Logik je nach ihrer Funktion ineinandergreifen und einer (chrono-)logischen
Abfolge unterliegen. Dies wird durch die X-Achse mit der Zeitlichkeit dargestellt,
wobei anzumerken ist, dass diese Prozesse nicht einmalig von der lesenden Person
durchlaufen werden, sondern mehrfach. Die Y-Achse visualisiert, dass die Prozesse
im Verlauf ihres Durchschreitens unterschiedliche Grade an Einfluss auf die Ver-
stehensleistungen haben: Resonanz, Integration und Validierung werden als
Bedingungen modelliert und als Abfolge, um einen moglichst kognitiv verlust-
armen Verstehensprozess und -erfolg zu erméglichen.

Die Grundidee ist, dass mindestens zwei Konzepte beim Lesen per Gedédchtnis-
aktivierung von der lesenden Person im Kurzzeitgedédchtnis ausreichend - deshalb
auch der horizontale Minimalschwellwert - présent gehalten werden (Phase Reso-
nanz). Sind diese Inhalte aktiviert, werden sie miteinander auf lokal beziehungs-
weise global kohdrente Weise miteinander verkniipft (Phase Integration). Der Grad
an Widerspruchsfreiheit und Konsistenz dieser Aktivierungen im Arbeitsgedécht-
nis wird dann im Validierungsprozess tiberpriift (Phase Validierung), wobei diese
Validierungen sich auf verschiedene Grundlagen stiitzen konnen, darunter die
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Inhalte des gelesenen Textes, aber auch das Vorwissen einer Person bis hin zu ihren
(epistemischen) Uberzeugungen. Es gibt also, und das wird spiter noch von hoher
Bedeutung sein, verschiedene Bemessungsgrundlagen fiir das Validieren. Werden
aktivierte Gedachtnis- und aus dem Text stammende Inhalte validiert, schreitet die
lesende Person im Textverstehensprozess voran.

Zentral im Modell ist der vertikal in der Grafik eingezeichnete Kohdrenz-Schwel-
lenwert, der als Teil der individuellen Koharenzstandards einer lesenden Person
fungiert. Damit ist gemeint, dass Personen eine im- oder explizite Kohdrenzerwar-
tung an Texte herantragen, die beim Lesen erfiillt werden muss. Ist das der Fall,
wenden sich die Leserinnen und Leser weiter dem Verlauf des Textes zu. Gibt es
allerdings bewusste oder unbewusste Abweichungen von diesem Kohédrenz-
standard, wird der automatisch ablaufende Leseprozess unterbrochen, was in Stu-
dien mit Satzfolgen mit Kohdrenzbriichen und in Studien mit konfligierenden Do-
kumenten beispielsweise durch lingere Fixationen der jeweiligen Stellen mit
Kohidrenzbriichen belegt ist. Ein Beispiel hierfiir ist ein Text, der als Stimulus-Mate-
rial in diversen Studien zum Einsatz gelangt ist und der zwei Sitze enthielt, die ein
Kohidrenzproblem hervorrufen. Im Text wird ein Treffen zweier Personen beschrie-
ben, und eine der Figuren, Mary, wird in zwei aufeinander folgenden Abséitzen wie
folgt beschrieben:

»Mary, eine Gesundheitsfanatikerin, war seit 10 Jahren eine strenge Vegetarierin.

[...] Mary nahm ihre Erndhrung so ernst, dass sie sich weigerte, etwas zu essen,

das in Fett gebraten oder gekocht wurde.« und

»Mary bestellte einen Cheeseburger und Pommes.« (Albrecht/O’Brien 1993,

S.1070)

Hier bilden die Leserinnen und Leser aufgrund der Resonanz- und Integrations-
prozesse beim Lesen die Vorstellung eines Restaurantbesuchs zweier Frauen. An
einer Stelle gibt es jedoch einen Widerspruch, ndmlich zur Erndhrung: Die Figur
Mary kann nicht strenge Vegetarierin sein, die frittiertes Essen strikt ablehnt, um
dann Pommes frites und einen fleischhaltigen Burger zu ordern. An dieser Stelle
im zweiten Absatz wird also die Kohédrenz gezielt experimentell durchbrochen,
und Leserinnen und Leser miissen nicht nur erkennen, dass hier die Kohirenz
verletzt ist, sondern auch damit sinnvoll verfahren. Dies fiihrt zur Frage, wie
Leserinnen und Leser mit solchen Kohédrenzbriichen umgehen. Dieser voraus-
setzungsreiche Prozess wird als »epistemisches Elaborieren« bezeichnet und meint,
dass Leserinnen und Leser absichtsvoll Kohdrenzprobleme auf der Basis von kogni-
tiv anspruchsvollen Inferenzen beseitigen wollen (vgl. Isberner/Richter 2014,
S. 250).

3.2 Epistemisches Elaborieren: Auf welcher Basis validieren Personen bewusst
bei Inkonsistenzen und Inkohérenzen?

Wenn Leserinnen und Leser beim automatisch ablaufenden Validieren auf Koha-
renzprobleme aufmerksam werden, die sie zudem fiir reparaturbediirftig halten,
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dann beginnt eine zweite metakognitiv gesteuerte Phase, in der (epistemische)
Lesestrategien zum Einsatz kommen, um das detektierte Kohdrenzproblem zu
losen. Es gibt hierbei unterschiedliche lesetheoretische Modellierungen, darunter
das »Content-Source Integration Model« (CSIM; Stadtler/Bromme 2014 und
Braasch/Scharrer 2020), das » Discrepancy-Induced Source Comprehension Model«
(DISCM; Braasch/Bréten 2017) und das »Two-Step Model of Validation« (TSMV;
Richter/Maier 2017 - vgl. Philipp 2018 fiir einen Vergleich dieser Modelle).

Diese Modelle weisen jeweils einen spezifischen Fokus auf, wie Leserinnen und
Leser Inkohédrenz mehr oder minder gelingend aufldsen, und sie betonen entspre-
chend verschiedene Prozesse und Mechanismen. Zugleich eint sie, dass sie eine
metakognitive Steuerung beinhalten, die den Erfolg beim Aufl6sen von Inkohérenz
iiberwachend lenkt, was aber nicht mit einem definitiven Erfolg gleichzusetzen ist.
AufSerdem eint diese Modelle, dass Leserinnen und Leser Validierungsprozesse
insofern erfolgreich absolviert haben, die zu auflésungsbediirftig wirkenden
Inkohérenzen gefiihrt haben. Dabei sehen nicht alle Modelle vor, dass Kohdrenz-
probleme immer und zwingend aufzuldsen sind: Laut CSIM ist es beispielsweise
kognitiv kostensparend, wenn die Auflésung der Kohdrenzprobleme beispielsweise
nicht relevant ist (vgl. Stadtler/Bromme 2014, S. 384). Allerdings betonen andere
Modelle wie das TSMV, dass die lesende Person dann Gefahr lauft, verzerrte,
unvollstdndige und dem Sachverhalt nicht gerecht werdende Reprdsentationen
aufzubauen (vgl. Richter/Maier 2017).

Die Modelle unterscheiden sich wie erwihnt, aber sie beinhalten alle »epistemi-
sche Kognitionen«. Damit sind kognitive Prozesse gemeint, auf deren Basis Perso-
nen (heuristische) Aussagen dariiber treffen, was fiir sie als begriindetes Wissen
gilt. Fiir das Validieren entscheidend ist, dass diese epistemischen Kognitionen als
vorgelagerte Filter fungieren, welche kontextsensible Prozesse rahmen und flankie-
ren. Hierbei hat sich ein Forschungsfeld als ertragreich erwiesen, das sich primér
aus dem Umgang mit konfligierenden multiplen und durchaus digitalen Dokumen-
ten (verstanden als Texte mit zugehorigen Metadaten wie Autorin/Autor, Erschei-
nungskontext etc.) speist. Wenn Personen mehrere solcher Dokumente lesen, sind
Situationen prototypisch, die auch fiir das Validieren im Sinne des epistemischen
Elaborierens gelten. Denn es gilt, inhaltliche Konflikte zu detektieren und diese
Konflikte sinnvoll - ndmlich im normativ giinstigsten Fall: epistemisch begriindet
- aufzuldsen. Hierfiir bedarf es zweier Prozesse, die fiir das Leseverstehen von
multiplen Dokumenten konstitutiv sind, weil sie Metadaten und eigentlichen
Inhalten gerecht werden, indem diese als separate, aber miteinander verkniipfte
Teilmodelle im sogenannten »Dokumentenmodell« représentiert werden (vgl.
umfassend Philipp 2020).

Die beiden Prozesse, Sourcing und Integration, werden in Tabelle 2 gegeniiber-
gestellt und charakterisiert. Sie werden zum Beispiel dafiir benétigt, wenn Perso-
nen auf diskrepante Internettexte stofien. Beispielsweise konnte ein Internettext
behaupten, dass Impfen aufgrund hoher Nebenwirkungen gefdhrlich fiir die
Gesundheit ist und aus einem Blog eines Vereins impfkritischer Privatpersonen
stammen, die von impfbezogenen Vorfillen aus dem Privatumfeld berichten. Ein



62 Maik Philipp | FAKE?!
Intra- und intertextuelle Intertextuelle
Sourcingprozesse Integrationsprozesse
Definition Identifizieren und Représentieren Verbinden, Kombinieren und
von quellenbezogenen Metadaten, Organisieren von Informationen
um Inhalt und Relevanz vorher- aus verschiedenen Dokumenten
zusagen, zu interpretieren und zu (Inhalte und Metadaten), um
beurteilen diverse Ziele zu erreichen
Funktionsweise =~ Hinzuziehen von Metadaten als Abgleich von Informationen mit
in puncto zusitzliche bedeutungstragende dem Ziel der Kohédrenzherstellung
Validieren Informationseinheit fiir die bzw. dem Feststellen eines nicht-
Interpretation von inhaltlichen auflosbaren Konflikts/von
Informationen, um quellenbezogene  Inkohédrenz
Glaubwiirdigkeitsentscheidungen zu
treffen
Bezug zum Epistemisch begriindete Kritische Priifung der Wider-
Validieren Heuristiken fiir Einschétzungen, spruchsfreiheit von Dokumenten

welche Quellen und welche
Dokumente fiir verldssliche
Aussagen stehen

Kritische Evaluation und Inter-
pretation der unterstellten
kommunikativen Absicht
aufgrund vorhandener,
recherchierbarer oder
rekonstruierter Metadaten

(Quellenkonsistenz, aber auch
-abweichungen)

Eingrenzen der strittigen Punkte
durch gezieltes Analysieren der
Urspriinge von Kohdrenz-
problemen

Vorwissensbasierte Begriindun-
gen des Zustandekommens von
intertextuellen Konflikten,
gegebenenfalls vorwissens-
basiertes Auflosen

Tab. 2: Gegeniiberstellung von Sourcing- und Integrationsprozessen als Unterstiitzung fiir
Validierungsprozesse (synoptische Darstellung, basierend auf Barzilai/Zohar/
Mor-Hagani 2018, S. 976; Braasch/Scharrer 2020; Brante/Stromse 2018, S. 777;
Stadtler/Bromme 2014; Richter/Maier 2017)

anderer Text, der beispielsweise von Robert-Koch-Institut stammt, kénnte beinhal-
ten, dass Impfen ein wichtiges Mittel zur Krankheitspravention ist, die Neben-
wirkungen vertretbar sind und als Basis fiir die Aussagen wissenschaftliche Studien
anfithren. Wie Personen damit ein kohdrentes mentales Modell formen, ldsst sich
nur iiber ein Zusammenspiel beider Prozesse erkldren:
Das Integrieren dient dazu, Aussagen entweder in Texten oder iiber Text- bezie-
hungsweise Dokumentengrenzen hinweg kohédrent aufeinander zu beziehen,
wofiir Leserinnen und Leser erkennen miissen, dass beide Quellen einander
widersprechen, weil sie die Gesundheitsfolgen unterschiedlich beurteilen. Mit
solch einer Inferenz wére das Kohdrenzproblem bereits eingegrenzt, aber noch
nicht gelost. Hierbei kann das Sourcing helfen, insbesondere wenn das eigene
Vorwissen zu gering ist, um gegebenenfalls zu entscheiden, welche Aussage
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wabhr ist und welche nicht - und damit im Sinne des »epistemischen Torhiiters«
zu vernachldssigen.

Das Sourcing griindet auf Metadaten, also Daten iiber die Quelle von Aussagen
und iiber den Kontext dieser Aussage. Es sind mithin Informationen iiber die
Dokumente oder Quellen nétig, die dabei helfen, das Zustandekommen episte-
misch zu ergriinden und auf dieser Basis eine begriindete Gewichtung von
divergierenden Ansichten vorzunehmen. Die Metadaten und ihre Einschitzung,
also die Antwort auf die Frage, ob man einem Verein oder einer staatlichen
Behorde, anekdotischer oder wissenschaftlicher Evidenz den Status von Glaub-
wiirdigkeit zuweist, entscheidet mit dariiber, wie Personen zu subjektiven
mentalen Modellen mit oder ohne Verzerrung beziehungsweise zu Modellen mit
mehr oder weniger Faktizitit gelangen.

Beide hier nur kurz skizzierten Prozesse - beziehungsweise richtiger: Prozess-
gruppen - haben damit die Funktion, auf Kohédrenzprobleme zu reagieren und auf
verschiedene Arten detektierte Kohdrenzprobleme im Sinne eines epistemischen
Elaborierens, also iiber das eigentlich jeweils in Dokumenten inhaltlich GedufSerte
hinauszugehen und dafiir auf in- und externe Ressourcen wie eigenes Vorwissen,
aber auch textuelle und Metadaten zuriickzugreifen. Durch diese regelgeleitete be-
ziehungsweise heuristische Herangehensweise kdnnen die Leserinnen und Leser
sich dem umfassenderen Verstehen eines Sachverhalts anndhern.

4. Statt eines Fazits: Plddoyer fiir eine Lesedidaktik des (epistemischen)
Validierens

Die Ausfithrungen haben unterstrichen, dass das Validieren einen wichtigen Teil
des verstehenden, kritischen Lesens ausmacht - auch und gerade im Umgang mit
Informationen zweifelhaften Wahrheitsgehalts beziehungsweise Fake News.
Dennoch zeigt die Forschung relativ konsistent, dass das Validieren keineswegs
immer wiinschenswert erfolgt und gelingt (vgl. Singer 2019, S. 468; Richter 2015,
S. 351). Daraus speist sich ein gewisser Handlungsdruck fiir die Lesedidaktik, die
allerdings nicht allein dafiir zusténdig ist, mit Fake News und Falschinformationen
alleinverantwortlich umzugehen. Denn das Validieren ist an Voraussetzungen ge-
bunden, darunter zuvorderst Vorwissen und auch doménenspezifische Kenntnisse,
wie in einzelnen Disziplinen vorgegangen wird, um zu gesicherten, mutmaf$lich
wahren Aussagen zu kommen. Insofern ist das Unterfangen Validieren ohne Doma-
nenbezug eher eine Trockeniibung.

Gleichzeitig liegt in den Fake News - aber nicht nur darin, sondern generell in
dem Umgang, wie man mit verschiedenen, in ihrer Belastbarkeit zu priifenden
Dokumenten aus dem Internet umgeht - ein weites Feld, in dem das Lesen hoch-
bedeutsam ist und im Sinne eines Prozesses des Priifens, Evaluierens und begriin-
deten (Ab-)Wihlens von Informationen, Texten, Quellen und Dokumenten genutzt
werden kann und muss (vgl. Chinn/Barzilai/Duncan 2021). Man kénnte auch
sagen: Digitale Dokumente und all ihre Januskopfigkeit - vom (fast) unlimitierten,
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emanzipatorischen Zugang zu Informationen bis zur gezielten Manipulation -
féordern und fordern ein kritisches Lesen. Hierbei hat die empirische Leseforschung
bereits angefangen, belastbare Befunde beizusteuern (vgl. dazu Barzilai/Zohar/
Mor-Hagani 2018; Brante/Stromse 2018; Philipp 2020), die sich auf den allge-
meinsten Nenner so verdichten lassen: Strategische Validierungsprozesse unter
Zuhilfenahme von Integrations- und Sourcingprozessen lassen sich in diversen
Altersgruppen mithilfe der expliziten Lesestrategievermittlung und diversen
Scaffolding-MafSnahmen erzielen. Aus diesem Fundus an Erkenntnissen kann sich
die Deutschdidaktik bedienen, wenn sie sich daran beteiligen will, Fake News als
Ausgangs- und Kristallisationspunkt einer prozessbetonten, epistemischen Lese-
didaktik mit digitalen Dokumenten zu nutzen.

Literatur

ALBRECHT, JAsoN E.; O'BRIEN, EDWARD J. (1993): Updating a Mental Model. Maintaining Both Local
and Global Coherence. In: Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition,
Jg. 19, H. 5, S. 1061-1070.

BARZILAI, SARIT; ZOHAR, ASNAT R.; MOR-HAGANI, SHIRI (2018): Promoting Integration of Multiple
Texts. A Review of Instructional Approaches and Practices. In: Educational Psychology Review,
Jg. 30, H. 3, S. 973-999.

BrAASCH, JASON L. G.; BRATEN, IVAR (2017): The Discrepancy-Induced Source Comprehension
(D-ISC) Model. Basic Assumptions and Preliminary Evidence. In: Educational Psychologist, Jg. 52,
H. 3,S.167-181.

BRAASCH, JASON L. G.; SCHARRER, L1sa (2020): The Role of Cognitive Conflict in Understanding and
Learning from Multiple Perspectives. In: Peggy N. van Meter, Alexandra List, Doug Lombardi &
Panayiota Kendeou (Hrsg.): Handbook of Learning from Multiple Representations and Perspectives.
New York: Routledge, S. 205-222.

BRANTE, Eva WENNAS; STROMS@, HELGE . (2018): Sourcing in Text Comprehension. A Review of Inter-
ventions Targeting Sourcing Skills. In: Educational Psychology Review, Jg. 30, H. 3, S. 773-799.

BRATEN, IVAR; BRAASCH, JASON L. G.; SALMERON, LAaDISLAO (2020): Reading Multiple and Non-
Traditional Texts: New Opportunities and New Challenges. In: Elizabeth B. Moje, Peter Afflerbach,
Patricia Enciso & Nonie K. Lesaux (Hrsg.): Handbook of Reading Research. Band V. New York:
Routledge, S. 79-98.

BRITT, M. ANNE; ROUET, JEAN-FRANGOIS; BLAUM, DYLAN; MiILLIs, KEITH (2019): A Reasoned Approach
to Dealing with Fake News. In: Policy Insights from the Behavioral and Brain Sciences, Jg. 6, H. 1,
S.94-101.

BROMME, RAINER; STADTLER, MARC; SCHARRER, L1sA (2018): The Provenance of Certainty. Multiple
Source Use and the Public Engagement with Science. In: Jason L. G. Braasch, Ivar Braten & Matthew
T. McCrudden (Hrsg.): Handbook of Multiple Source Use. New York: Routledge, S. 269-284.

CHINN, CLARK A.; BARZILAI, SARIT; DUNCAN, RAVIT GOLAN (2021): Education for a »Post-Truth« World.
New Directions for Research and Practice. In: Educational Researcher, Jg. 50, H. 1, S. 51-60.

CHO, BYEONG-YOUNG; AFFLERBACH, PETER (*2017): An Evolving Perspective of Constructively
Responsive Reading Comprehension Strategies in Multilayered Digital Text Environments. In:
Susan E. Israel (Hrsg.): Handbook of Research on Reading Comprehension. New York: Routledge,
S.109-134.

CHO, BYEONG-YOUNG; AFFLERBACH, PETER; HAN, HYEJU (2018): Strategic Processing in Accessing,
Comprehending, and Using Multiple Sources Online. In: Jason L. G. Braasch, Ivar Braten &



Maik Philipp | FAKE?! 65

Matthew T. McCrudden (Hrsg.): Handbook of Multiple Source Use. New York: Routledge, S. 133-
150.

CooK, ANNE E.; O’BRIEN, EDWARD J. (2019): Fundamental Components of Reading Comprehension.
In: John Dunlosky & Katherine A. Rawson (Hrsg.): The Cambridge Handbook of Cognition and
Education. Cambridge: Cambridge University Press, S. 237-265.

EcKER, ULLRICH K. H.; SWIRE, BRIONY; LEWANDOWSKY, STEPHAN (2014): Correction Misinformation -
A Challenge for Education and Cognitive Science. In: David N. Rapp & Jason L. G. Braasch (Hrsg.):
Processing Inaccurate Information. Theoretical and Applied Perspectives from Cognitive Science
and the Educational Sciences. Cambridge: MIT Press, S. 13-37.

GOLDMAN, SUSAN R.; BRITT, M. ANNE; BROWN, WILLARD; CRIBB, GAYLE; GEORGE, MARIANNE;
GREENLEAF, CYNTHIA; LEE, CAROL D.; SHANAHAN, CYNTHIA; READI PROJect (2016): Disciplinary
Literacies and Learning to Read for Understanding. A Conceptual Framework for Disciplinary
Literacy. In: Educational Psychologist, Jg. 51, H. 2, S. 219-246.

ISBERNER, MAJ-BRITT; RICHTER, ToBIAS (2014): Comprehension and Validation: Separable Stages of
Information Processing? A Case for Epistemic Monitoring in Language Comprehension. In: David
N. Rapp & Jason L. G. Braasch (Hrsg.): Processing Inaccurate Information. Theoretical and Applied
Perspectives from Cognitive Science and the Educational Sciences. Cambridge: MIT Press, S. 245-
276.

KENDEOU, PANAYIOTA; O’BRIEN, EDWARD J. (2014): The Knowledge Revision Components (KReC)
Framework: Processes and Mechanisms. In: David N. Rapp & Jason L. G. Braasch (Hrsg.):
Processing Inaccurate Information. Theoretical and Applied Perspectives from Cognitive Science
and the Educational Sciences. Cambridge: MIT Press, S. 353-377.

KENDEOU, PANAYIOTA; ROBINSON, DANIEL H.; MCCRUDDEN, MATTHEW T. (2019): Misinformation and
Disinformation in Education. An Introduction. In: Panayiota Kendeou, Daniel H. Robinson &
Matthew T. McCrudden (Hrsg.): Misinformation and Fake News in Education. Charlotte: IAP,
S.1-4.

LEWANDOWSKY, STEPHAN; ECKER, ULLRICH K. H.; COOK, JOHN (2017): Beyond Misinformation. Under-
standing and Coping with the »Post-Truth« Era. In: Journal of Applied Research in Memory and
Cognition, Jg. 6, H. 4, S. 353-369.

LEWANDOWSKY, STEPHAN; ECKER, ULLRICH K. H.; SEIFERT, COLLEEN M.; SCHWARZ, NORBERT; COOK,
JonN (2012): Misinformation and Its Correction. Continued Influence and Successful Debiasing.
In: Psychological Science in the Public Interest, Jg. 13, H. 3, S. 106-131.

LoMBARDI, DouG; NUssBAUM, E. MICHAEL; SINATRA, GALE M. (2016): Plausibility Judgments in
Conceptual Change and Epistemic Cognition. In: Educational Psychologist, Jg. 51, H. 1, S. 35-56.

MAGLIANO, JOSEPH P.; MCCRUDDEN, MATTHEW T.; ROUET, JEAN-FRANGOIS; SABATINI, JOHN P. (*2017):
The Modern Reader. Should Changes to How We Read Affect Research and Theory? In: Michael E.
Schober, David N. Rapp & M. Anne Britt (Hrsg.): The Routledge Handbook of Discourse Processes.
New York: Routledge, S. 343-361.

O’BRIEN, EDWARD J.; CoOK, ANNE E. (2016): Coherence Threshold and the Continuity of Processing.
The RI-Val Model of Comprehension. In: Discourse Processes, Jg. 53, H. 5-6, S. 326-338.

PHILIPP, MAIK (2018): Multiple Modelle des Leseverstehens multipler Texte. Eine Synopse aktueller
kognitiver Modellierungen aus lesedidaktischer Perspektive. Online: https://www.leseforum.ch/
sysModules/obxLeseforum/Artikel/646/2018_3_de_philipp.pdf [Stand: 21.4.2020].

DERS. (2020): Multiple Dokumente verstehen. Theoretische und empirische Perspektiven auf Prozesse
und Produkte des Lesens mehrerer Dokumente. Weinheim: Beltz Juventa.

Rapp, DaviD N.; SALOVICH, NIKITA A. (2018): Can’t We Just Disregard Fake News? The Consequences
of Exposure to Inaccurate Information. In: Policy Insights from the Behavioral and Brain Sciences,
Jg.5,H.2,S.232-239.

RICHTER, ToBIAS (2015): Validation and Comprehension of Text Information. Two Sides of the Same
Coin. In: Discourse Processes, Jg. 52, H. 5-6, S. 337-355.

RICHTER, TOBIAS; MAIER, JOHANNA (2017): Comprehension of Multiple Documents with
Conflicting Information. A Two-Step Model of Validation. In: Educational Psychologist, Jg. 52, H. 3,
S. 148-166.



66 Maik Philipp | FAKE?!

SANDERSON, JASMYNE A.; ECKER, ULLRICH K. H. (2020): The Challenge of Misinformation and Ways to
Reduce Its Impact. In: Peggy N. van Meter, Alexandra List, Doug Lombardi & Panayiota Kendeou
(Hrsg.): Handbook of Learning from Multiple Representations and Perspectives. New York:
Routledge, S. 461-476.

SINGER, MURRAY (2019): Challenges in Processes of Validation and Comprehension. In: Discourse
Processes, Jg. 56, H. 5-6, S. 465-483.

STADTLER, MARC; BROMME, RAINER (2014): The Content-Source Integration Model. A Taxonomic
Description of How Readers Comprehend Conflicting Scientific Information. In: David N. Rapp
& Jason L. G. Braasch (Hrsg.): Processing Inaccurate Information. Theoretical and Applied
Perspectives from Cognitive Science and the Educational Sciences. Cambridge: MIT Press,
S. 379-402.

STROMSO, HELGE I.; KAMMERER, YVONNE (2016): Epistemic Cognition and Reading for Understanding
in the Internet Age. In: Jeffrey Alan Greene, William A. Sandoval & Ivar Braten (Hrsg.): Handbook of
Epistemic Cognition. New York: Routledge, S. 230-246.

WYLIE, JUDITH; THOMSON, JENNY; LEPPANEN, PAAVO H. T.; ACKERMAN, RAKEFET; KANNIAINEN, LAURA;
PRIELER, TANJA (2018): Cognitive Processes and Digital Reading. In: Mirit Barzillai, Jenny
Thomson, Sascha Schroeder & Paul van den Broek (Hrsg.): Learning to Read in a Digital World.
Amsterdam: Benjamins, S. 57-90.

ZIMMERMANN, FABIAN; KOHRING, MATTHIAS (2018): »Fake News« als aktuelle Desinformation. Syste-
matische Bestimmung eines heterogenen Begriffs. In: Medien & Kommunikationswissenschaft,
Jg. 66, H. 4, S. 526-541.



Matthias Leichtfried, Johanna Urban
Fake News und Falschinformationen

als Thema im Deutschunterricht

Fachdidaktische Reflexionen anhand
eines schulischen Forschungsprojekts

Der Beitrag 