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1. Einleitung

Die vorliegende Masterarbeit handelt vom digitalen Lesen. Lesen, ein zentraler
Kompetenzbereich des Deutschunterrichts und die Basiskompetenz fiir eine befriedigende
Lebensfuhrung in vielerlei Hinsicht (vgl. BMBWF 2016: 1), macht im Zuge der Digitalisierung
einen dynamischen Veranderungsprozess durch und verlagert sich zunehmend in digitale
Medien (vgl. Philipp Maik 2020: 141). In dieser Masterarbeit wird der Frage nachgegangen,
inwiefern sich das analoge Lesen vom digitalen Lesen unterscheidet und welche
Konsequenzen dies fir den Deutschunterricht mit sich zieht. Fir die Beantwortung der
Forschungsfrage erfolgen im ersten Teil der Arbeit theoretische Erkundungen zum digitalen
Lesen. Im zweiten Teil der Arbeit wird das im Zuge dieser Masterarbeit durchgefiihrte

Forschungsprojekt vorgestellt.

Beim digitalen Lesen von literarischen, beziehungsweise narrativen Texten, konnten in der
sogenannten Stavanger-Erklarung, einer Metastudie mit zusammen mehr als 170.000
Teilnehmer*innen, keine Unterschiede zum analogen Lesen festgestellt werden. Dahingegen
wurden beim digitalen Lesen von informationsorientierten Texten sehr wohl Unterschiede
festgestellt: Papier eigne sich besser, wenn es um das tiefere Verstandnis fur lange informative
Texte geht. 130 Leseforscher*innen kamen zu dem Schluss, dass Bildschirme und bedrucktes

Papier als Lesemedium nicht gleichwertig sind. (vgl. Cost & E-Read 2019)

Gerade im Netz spielen informationsorientierte Texte eine grof3e Rolle, denn das Netz schafft
laut Philippe Wampfler (2019: 156) eine Affordanz fir digitale Sachtexte. Da digitale
informationsorientierte Texte das gesamte alltdgliche Leben, beruflich wie privat, pragen, wie
Schonbafl? (vgl. 2020:869) herausstellt, haben Kompetenzen fir das digitale Lesen in einer
Kultur der Digitalitat eine hohe Bedeutung fur die Schiler*innen. Die hybriden und
multimodalen digitalen Textwelten erfordern spezifische und neue Lesekompetenzbereiche,
die beim analogen Lesen in dieser Form nicht gefordert waren (vgl. Tresch 2020: 2).

Einem zeitgemé&lRen Deutschunterricht fallt mit der Digitalisierung somit ein erhebliches Mehr
an Bildungsaufgaben zu. Férdermodelle zum digitalen Lesen sucht man vergebens und
fehlende Vorschlage und Erfahrungswerte tragen zu einer Verunsicherung der Lehrer*innen
bei (vgl. Leisen 2020b: 138).

In wissenschaftlichen Werken zum digitalen Lesen lassen sich gegensatzliche Positionen
erkennen. Die viel zitierte Stavanger-Erklarung (vgl. Cost & E-Read 2019) steht dem digitalen
Lesen von informationsorientierten Texten skeptisch gegeniber, erhielt aber auch reichlich

Gegenwind. So argumentieren Wampfler und Krommer (2019), dass das Potenzial des
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digitalen Lesens verkannt wird und zeigen Schwéchen der Metastudie auf (genauer hierzu in
Kapitel 3.5.1.). Einig sind sich die Forscher*innen jedoch, dass das digitale Lesen noch zu

wenig erforscht ist, weshalb sie Fragen fur zukinftige Forschungsprojekte formulieren.

Frederking und Krommer konstatieren etwa die digitale Lesekompetenz als ein theoretisches
wie empirisches Forschungsdesiderat (vgl. Frederking/Krommer 2019: 1-2). Der Prozess der
Digitalisierung weist nichtsdestotrotz alle Signaturen eines medialen Paradigmenwechsels
und einer digitalen Revolution auf (vgl. Frederking/Krommer 2019: 1-2). Wir befinden uns am
Ubergang von der analogen zur digitalen Schule, weswegen es, anders als bei der analogen

Schule, noch keine vollends gesicherten, allgemeingtiltigen Erkenntnisse gibt.

In dieser Masterarbeit liegt der Fokus auf den ver&nderten Anforderungen an die
Lesekompetenz, mit denen sich Schiler*innen in digitalen Textwelten konfrontiert sehen. Der
Fokus liegt auf den informationsorientierten Texten, da gerade hier interessante
Forschungsergebnisse erzielt wurden und diese im Leben der Schilerfinnen zudem eine

grof3e Rolle spielen.

Die Forschungsfrage, die den Leitfaden der gesamten Arbeit darstellt, lautet:

SInwiefern sind Schiler*innen beim Lesen eines digitalen informationsorientierten Textes, im
Gegensatz zum Lesen eines analogen informationsorientierten Textes, mit erhéhten

Anforderungen konfrontiert?*

Die Forschungsfrage steht im Mittelpunkt der Arbeit und dient als Leitfaden und
Orientierungshilfe. Einen Themenschwerpunkt stellen die veranderten Anforderungen an die
Lesekompetenz der Schillerinnen dar. Im Laufe dieser Arbeit wird auf die Anderungen durch
den medialen Paradigmenwechsel eingegangen und die Ausfihrungen zur digitalen
Lesekompetenz sollen zeigen, welche Kompetenzen die Schilerfinnen brauchen und wie

komplex das Feld der digitalen Texte ist.

Auch wenn aufgrund der Neuerungen und der Digitalisierung der Lesewelten ein gewisses
Unbehagen herrscht, soll in dieser Arbeit auch darauf eingegangen werden, welche neuen

Lerngelegenheiten und welche Chancen das digitale Lesen mit sich bringt:

sWelche neuen Chancen eroffnen sich durch das Arbeiten mit digitalen

informationsorientierten Texten?”



Die Beantwortung der beiden Forschungsfragen erfolgt am Ende der Masterarbeit mithilfe der

geleisteten Literaturarbeit und der Erkenntnisse des empirischen Forschungsprojektes.

Das empirische Forschungsprojekt ist auf den Vergleich eines Lesesettings ausgelegt. Die 6.
Schulstufe einer Mittelschule in der Bildungsregion Muhlviertel wird in zwei Gruppen eingeteilt.
Die teilnehmenden Schiler*innen lesen einen Text. Eine Gruppe liest den Text digital, die
zweite Gruppe liest den Text analog. Der Inhalt des Textes andert sich nicht, nur das
Lesemedium. (Wobei hier in aller Kiirze angemerkt werden muss, dass mit dem Wechsel des
Mediums auch eine Anderung des urspriinglichen Textes nicht ausgeschlossen werden kann,
wie im Laufe dieser Masterarbeit noch thematisiert wird.) Nach dem Lesen fillen die
Schiler*innen einen Fragebogen aus. Im ersten Teil des Fragebogens werden den
Schiler*innen Fragen zum Textverstandnis gestellt. Im zweiten Teil des Fragebogens geben
die Leser*innen ihre Bewertungen zu folgenden Punkten: Schwierigkeitsgrad des Textes,
Orientierung und Navigation, Konzentration und Aufmerksambkeit, Lesestil und Lesefreude. Die
Ergebnisse der Gruppe A (digital) und der Gruppe B (analog) werden im Anschluss
miteinander verglichen. In weiterer Folge werden 4 Schilerfinnen pro Gruppe im
Leitfadeninterview zu ihrer personlichen Lektureerfahrung mit dem Text und ihren
Einschatzungen befragt. Besonders hervorzuheben ist die Triangulation der
Forschungsperspektiven durch einen quantitativen Zugriff (Fragebdgen) und eine qualitative

Perspektive (Interviews).

Auf Basis der didaktisch-methodischen Uberlegungen des Faches sowie auf Basis der
bisherigen empirischen Befunde zum Lesen von digitalen Texten, wurden folgende

Hypothesen zu den Aspekten der zentralen Fragestellungen der Arbeit formuliert:

Hypothese 1: Das Textverstandnis der Schiler*innen unterscheidet sich, je nachdem, ob der

Text analog oder digital gelesen wurde.

Ein zentraler Befund des Forschungsprojektes stellt der Wissenscheck dar, in dem eruiert

werden soll, ob das Textverstandnis aufgrund des Mediums variieren kann.

Hypothese 2: Den Schwierigkeitsgrad des Textes bewerten die Schiler*innen bei der

digitalen Version hoher als bei der analogen.

Die Schiler*innen sollen angeben, ob ihnen das Lesen des digitalen Textes schwerfiel.
Aufgrund der komplexen Struktur der digitalen Texte kdnnte man annehmen, dass

Schiler*innen den digitalen Text als schwieriger einstufen.



Hypothese 3: Die Aufmerksamkeitsspanne der Schiiler*innen verkirzt sich beim Lesen des

digitalen Textes, aufgrund des groRen Ablenkungspotentials der digitalen Medien.

Die hypertextuelle Struktur von digitalen Texten und das Miteinander von verschiedenen

Zeichensystemen kann Leser*innen leicht vom vorgegebenen Leseziel ablenken.

Hypothese 4: Die Orientierung ist im digitalen Text schwieriger als bei der Papierversion.

Orientierung und Navigation erfolgen bei einem zweidimensionalen digitalen Text anders, als
bei einem dreidimensionalen analogen Text. Da der digitale Text keine feste Einheit mehr
darstellt, ist anzunehmen, dass das Lesen von digitalen Texten héhere Anforderungen an die
Orientierung der Leser*innen stellt.

Hypothese 5: Wenn der Text den Schiler*innen digital prasentiert wird, zeigen sie ein
gesteigertes Interesse.

In der Praxis konnte festgestellt werden, dass Schiller*innen sehr gerne mit digitalen Medien
im Unterricht arbeiten. Ob die teilnehmenden Schiler*innen diese Begeisterung auch beim

digitalen Lesen zeigen, soll sich im Laufe dieses Forschungsprojektes herausstellen.

Hypothese 6: Der Lesestil unterscheidet sich, je nachdem, ob der Text analog oder digital

gelesen wurde.

In den Ausfiihrungen zum digitalen Lesen wird haufig darauf eingegangen, dass digitale Texte
nur schwer intensiv und genau gelesen werden konnen. (vgl. Cost & E-Read 2019) Deswegen
wird beim digitalen Lesen oft ein oberflachlicher, orientierender Lesestil angewandt. Inwiefern

dies auch auf diese Untersuchung zutrifft, wird sich zeigen.

Im Resimee dieser Masterarbeit werden die Hypothesen verifiziert bzw. falsifiziert. Die
zentralen Fragestellungen dieser Arbeit werden sodann durch eine Kombination der erfolgten

Literaturarbeit und der Erkenntnisse des eigenen Forschungsprojektes beantwortet.



2. Digitales Paradigma

Das Thema ,Digitales Lesen® beinhaltet ein zentrales Wort, aus dem sich ein Begriff ableiten
lasst, der momentan in aller Munde ist: die Digitalisierung. Aufgrund der Digitalisierung und

der Veranderungen, die diese mit sich bringt, ist oft die Rede von einem Paradigmenwechsel.

Schulen sind stets gepragt durch ein Paradigma bzw. eine grundséatzliche Denkweise, so auch
die analoge und die digitale Schule. Leisen betont (2020b: 134): ,Paradigmen sind historisch
gewachsene Rahmen, in denen Schule-Unterricht-Lernen gedacht wird. Krommer (2019)
bezeichnet ein Paradigma auch als ein etabliertes Theoriegebaude, das anerkannte Probleme
und Methoden eines Forschungsgebietes bestimmt. Zudem legen Paradigmen fest, welche
Fragen gestellt werden, welche Methoden erlaubt sind, um die Fragen zu untersuchen und
welche Antworten annehmbar sind. Paradigmen manifestieren sich auch in gangigen
Lehrbiichern, wodurch also Schilerfinnen ebenso paradigmatisch sozialisiert werden.
Lehrer*innen werden im Laufe ihrer Ausbildung in das gerade herrschende Paradigma
eingefiihrt, das fortan das Denken und Handeln bestimmt. (vgl. Krommer 2019) Die etablierten
Denkweisen sind auf Erhalt bedacht, zah und langlebig. Solange es mdoglich ist, passen sich
Paradigmen an neue Bedingungen an. Einen radikalen Umbau erfahren sie erst dann, wenn
sie an unuberbrickbare Grenzen stof3en. In der Geschichte des Unterrichtens und der

Padagogik wurden viele Paradigmenwechsel ausgerufen. (vgl. Leisen 2020b: 134)

An diese unuberbrickbaren Grenzen sind wir nun wohl gesto3en, denn nach Frederking und
Krommer hat der Prozess der Digitalisierung alle Signaturen eines medialen
Paradigmenwechsels und einer digitalen Revolution. Der eingeleitete Paradigmenwechsel hat
die herrschende Kultur bereits grundlegend verandert. Man kann von einer digital gepragten

Medienkultur bzw. einer Kultur der Digitalitat sprechen. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 2)

Stalder (2018) geht ndher auf die Digitalitdt und ihre Folgen fiur die Gesellschaft ein. Nach
Stalder (vgl. 2018: 8) entsteht durch die Ausweitung des Einsatzes digitaler Technologien eine
neue Infrastruktur der Wahrnehmung, Kommunikation und Koordination. Die Digitalitat
erfasste die Gesellschaft mit der Ausbreitung des Internets zum Massenmedium und wurde
so als gesellschaftliche Bedingung dominant. Infolgedessen verandern sich grundlegende
Dimensionen und alte Muster des Denkens und Handelns kommen in die Krise und neue
Muster entstehen. In diesem Wandel konnen Momente der Desorientierung aufkommen, dies
|6st Gegenreaktionen aus. Stalder formuliert drei Formen der Digitalitat, die eine zentrale Rolle
fur die Entwicklung der modernen Gesellschaft spielen: Referenzialitdt, Gemeinschaftlichkeit

und Algorithmizitat. Mit Referenzialitat ist gemeint, dass sich immer mehr Menschen an
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kulturellen Prozessen beteiligen und eigene Geflige von Bezuigen herstellen. Dies ist zur
allgegenwartigen und allgemein zuganglichen Methode geworden, um die Dinge, die einem
begegnen, zu ordnen. Im Internet kann jede*r Rezipient*in oder Produzent*in eigener Inhalte
werden. Diese Flut an Informationen verlangt nach Gemeinschaftlichkeit. Es braucht
Gemeinschaften, um sich in dieser untbersichtlichen und widerspriichlich gewordenen Welt
orientieren zu kénnen. Das Prinzip der Gemeinschaftlichkeit zeigt sich in den sozialen
Netzwerken. Ein drittes Kennzeichen der Digitalitat stellt die Algorithmizitat dar. Ohne
Algorithmen, kdnnte man sich in diesen groRen Datenmengen nicht orientieren und wirde sich
in der Unubersichtlichkeit verlieren. Die Algorithmen bestimmen mit, was wir sehen und wie
wir uns in der Welt bewegen. Wie die Algorithmen diese Entscheidungen treffen, ist schwer
nachzuvollziehen. (vgl. Stalder 2018: 8, 10-13) Klar ist, dass sich unter den Bedingungen der
Digitalitat, die Struktur, die Speicherung und der Zugriff auf Informationen verandert (vgl.
Krommer 2021: 65).

Wir befinden uns schon langst am Ubergang der analogen zur digitalen Schule. Dieser
Ubergang wurde durch die COVID-19 Pandemie (vgl. gesundheit.gv.at) zusétzlich
vorangetrieben und Problemfelder wurden ersichtlich. Das Paradigma der analogen Schule
stie3 an uniberbriickbare Grenzen. Das Lehren und Lernen wurde und wird zunehmend

digitalisiert. (vgl. Fickermann/Edelstein 2021: 8)

Die digitale Schule unterscheidet sich also von der analogen Schule und hat andere
Leitmedien. Die analoge Schule ist historisch gepragt durch Oralitat, Skriptografie und
Typografie (vgl. Krommer 2020). Die Texte der analogen Schule sind multimodale analoge
Texte. Diese Texte sind diskontinuierlich und kdnnen Fotos, Abbildungen, Diagramme,
Graphen, Tabellen und viele andere Darstellungsformen beinhalten. In der didaktischen Welt
der analogen Schule gibt es eine lange Tradition, viel Hintergrundwissen, viele Erfahrungen,

viele Studien und eine umfangreiche Handreichungsliteratur. (vgl. Leisen 2020)

Im Gegensatz dazu, ist die digitale Schule gepragt vom Paradigma der Digitalitat. Es zeigen
sich neue Formen der Referenzialitat, es kann in anderer Weise Bedeutung erzeugt werden
und neue Formen der Gemeinschaftlichkeit bilden sich. Dies fuhrt zu einer neuen Formation
in der Kultur. (vgl. Krommer 2020) Die digitale Schule ist gepragt durch die Paradigmen
Digitalitdt, Vernetzung und Kollaboration. Es dominieren Clouds, die kollaboratives Arbeiten
ermdglichen und Hyperlinks, die Vernetzungen herstellen und der Interaktivitat dienen. In der
digitalen Schule dominieren multiple Texte hinsichtlich der Textsorten und der medialen
Darstellung. Die Texte der digitalen Schule sind multiple vernetzte multimodale digitale Texte.
(vgl. Leisen 2020b: 134-135)



In den Schulen herrschte lange Zeit der ,Normalzustand® und Lehrer*innen bewegten sich im
Paradigma der analogen Schule. Vorangetrieben durch die COVID-19 Pandemie wurden
Fragen aufgeworfen, wie man am besten mit dieser Krise zurechtkommen kdnnte. Von heute
auf morgen wurde versucht digitales Lernen zu erméglichen und die Schiler*innen wurden in
das Distance Learning geschickt. Die Losung hiel3 von einer Seite, dass zeitgeméalies Lernen
gefordert werden muss. Im Gegensatz dazu, gab es Stimmen, die daftr pladierten, dass
Lernen, analoges Lernen bleibt und Padagogik bzw. Tradition vor Technik zu stellen ist. Diese
beiden Positionen lassen sich in zwei verschiedene Paradigmen einordnen. Viele Personen
sitzen noch im Paradigma der analogen Schule fest und verstehen nicht, was es bedeutet, in
der Kultur der Digitalitat zu leben. Die beiden historisch gewachsenen Paradigmen stehen im
Konflikt. Die Schule steht momentan einer doppelten Krise gegeniiber: Zum einen hélt COVID-
19 die Welt in Atem, zum anderen wird eine Krise der Buchkultur ausgerufen, welche der Kultur
der Digitalitéat angeblich gegentibersteht. Die Aufgabe der zeitgemaRen Bildung ist es nun, den
Konflikt der beiden Paradigmen zu Giberwinden, da unsere Schuler*innen Kompetenzen fir die

Kultur der Digitalitat erwerben missen. (vgl. Krommer 2020)



3. Digitales Lesen — Theoretische Erkundungen

3.1. Die Digitalisierung der Lesewelten

Durch die Digitalisierung und den Einzug von Computer, Tablet, Internet, etc. in unseren Alltag,
stellt man sich die Frage, welche Zukunft das Lesen von analogen Texten noch hat und ob
Bicher noch eine grof3e Rolle in unserem Leben spielen. Es herrscht eine gewisse
Verunsicherung, denn, wie im Kapitel zum digitalen Paradigma angesprochen, zieht ein
Paradigmenwechsel, der natirlich viele Anderungen und Neuartiges beinhaltet, auch immer
eine gewisse Form von Unbehagen mit sich. Auf dieses Unbehagen in der digitalen Welt geht
auch Gerhard Lauer (2020) ein. Laut Lauer (2020: 7) dreht sich die digitale Welt zwar schneller
als alles andere, doch auch sie braucht das Innehalten, Nachdenken und Abwagen. Die
Lesewelten verandern und entwickeln sich aufgrund der Digitalisierung weiter. Aufgrund der
sich verandernden Kulturpraktik des Lesens im digitalen Zeitalter, wird die Beflirchtung laut,
es werde nicht mehr so viel und so grindlich gelesen wie friiher. Diese Diagnosen sind aber
kein Ergebnis grundlicher Untersuchungen, sondern scheinen Symptome einer
Verunsicherung zu sein. Die Kulturkritik beklagt das Schwinden der Lesekultur und weist auf
unubersehbare Folgen fir die Gesellschaft hin. Insgesamt wird man den Eindruck einer
gewissen Hilflosigkeit nicht los. Dennoch sind die Fragen, die die Kulturkritik hervorbringt,
berechtigt, denn eine moderne Gesellschaft ist auf die mdglichst grindliche und breite
Fahigkeit zum Lesen angewiesen. (vgl. Lauer 2020: 9-11, 13)

Wie Lauer in seinen Ausfiihrungen zeigt, ist ein gewisses Unbehagen durchaus berechtigt, da
das Lesen eine groRe Bedeutung fir die Gesellschaft hat. Die Digitalisierung macht vor
Befiirchtungen, welche die Kulturkritik hervorbringt, jedoch keinen Halt. Sie schreitet weiter
voran. Schon kleine Kinder verbringen Zeit damit, auf den Tablets ihrer Eltern zu spielen.
Kinder und Jugendliche verbringen Stunden vor dem Smartphone und nutzen die
Moglichkeiten der sozialen Interaktion tber Social Media, sie folgen einem Youtube-Kanal
oder sehen sich Videoclips in TikTok an. In StraRenbahnen sieht man Menschen, die eher auf

ihr Smartphone sehen, als ein Buch zu lesen.

Wie Christine Tresch feststellt, verandert dies nicht nur den Alltag, die Nutzung dieser hybriden
und multimodalen digitalen Textwelten erfordert auch spezifische Lesekompetenzen. Je
nachdem, ob man im Netz unterwegs ist und aus einer Unmenge von Google-Treffern die
wichtigsten Informationen herausfiltern mochte, ob man via WhatsApp mit Freund*innen
kommuniziert, ein Online-Game spielt oder einen literarischen Text liest, braucht es

unterschiedliche Kompetenzen. (vgl. Tresch 2020: 2)
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Die Ausfihrungen von Tresch (2020) machen klar, dass sich die Anforderungen an die
Lesekompetenz andern. Neue Kompetenzbereiche, die gezielt fir digitale Textwelten
gebraucht werden und in dieser Form beim analogen Lesen nicht gefordert waren, werden nun
wichtig. Ein Curriculum fir digitale Lesekompetenz muss nach Matthis Kepser (2020: 820-821)
vielfaltige Teilkompetenzen aufbauen helfen, er formuliert sieben Teilbereiche. Weiters
sprechen Frederking und Krommer von digitaler Textkompetenz und meinen damit nicht nur
das digitale Lesen, sondern auch Schreiben (Frederking/Krommer 2019: 1). Das Erstellen von
neuen Curricula fur diese weit gefacherte Lesekompetenz begriindet sich auf der Tatsache,
dass das Lesen von Texten im Internet die Leser*innen in der Regel viel mehr fordert (vgl.
Tresch 2020, Frederking/Krommer 2019, Leisen 2020). Woran das liegt, soll im Laufe dieser
Masterarbeit genau ergriindet werden. Die Modelle zur digitalen Lesekompetenz werden im

Kapitel 3.4. genau vorgestellt.

Klar ist, dass analoge Textformen in der Regel kontinuierliche Texte sind, mit einer klaren
abgeschlossenen Struktur, die der Textsortenkonvention entsprechen, wie ,Roman“ oder
»Sachbuch®. Beim Lesen dieser Printtexte muss man nicht standig fragen, ob ein Textbaustein
relevant ist oder nicht. So werden mentale Ressourcen flr das Textverstehen geschaffen und
man kann in den Lesegenuss des Deep Reading kommen. Dahingegen missen Leser*innen
bei Texten im Internet strukturieren, einschatzen und die Informationen hinsichtlich der
Nutzlichkeit oder Wichtigkeit bewerten. Relevante missen von irrelevanten Informationen
beim Uberfliegenden, oberflachlichen Lesen unterschieden werden. Die Glaubwirdigkeit muss
eingeschatzt werden und aus den Fundstiicken ein koharentes Bild geformt werden. Diese

komplexen Prozesse verlangen nach lesestrategischem Wissen. (vgl. Tresch 2020: 2)

Schon diese Ausfuhrungen zeigen die Komplexitat des digitalen Lesens auf. Die
Anforderungen an die Leser*innen &ndern sich beim Lesen von digitalen Texten. Eine Frage,
die sich stellt, ist, ob Blicher Uberhaupt hoch gekauft werden, oder ob sich mittlerweile wirklich

alles auf digitale Textangebote zentriert.

Im Rahmen des LERCHE-Lesekongresses, der vom 4.-5. November 2021 online stattfand,
zeigte sich im Programm die starke Dominanz des Themas ,Lesen und Digitalisierung®.
Gerhard Lauer referierte zur Bedeutung des Lesens in einer zunehmend digitalen Welt. Er
wies darauf hin, wie sich auch wahrend der COVID-19 Pandemie zeigte, dass Blicher, trotz
der fortschreitenden Digitalisierung, in groRen Mengen gekauft wurden. Genauso konnte in
der JIM-Studie 2019 keine Abwartsbewegung beim Lesen von Bichern aufgezeigt werden.
Das Lesen schwindet also nicht bei den Kindern- und Jugendlichen und Blicher werden nach
wie vor gerne gelesen. Dennoch verandert sich das Lesen - in der Wissensgesellschaft etwa
zeichnet es sich durch eine wachsende Vielfalt aus: Viele heterogene Texte werden in

verschiedenen Settings gelesen. (vgl. Lauer 2021)
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Im Grundsatzerlass der Leseerziehung wird ebenso deutlich, dass das Lesen im Umgang mit
einer Vielzahl von Medien stattfindet und unterschiedliche Strategien und Kompetenzen
erfordert. Das Buch stellt ein wichtiges, personlich bereicherndes Vertiefungs-, Kontrast- und
Erweiterungsmedium dar. Dennoch muss der Leseunterricht neben dem Lesen von Blichern,
auch die Verwendung von multimodalen Zugangen und digitalen Informationstechnologien
und -medien fordern. Generell soll im Leseunterricht literarisches Lesen, als auch sach- bzw.

informationsorientiertes Lesen verankert sein. (vgl. BMBWF 2016: 12)

Wie bereits in der Einleitung erwahnt wurde, konnten beim digitalen Lesen von literarischen
Texten in einer grof3 angelegten Meta-Studie, mit mehr als 170.000 Teilnehmer*innen, keine
nennenswerten Unterschiede festgestellt werden zum analogen Lesen. Dahingegen wurden
beim digitalen Lesen von informationsorientierten Texten sehr wohl Unterschiede festgestellt.
(vgl. Cost & E-Read 2019) Bei der Frage, wohin die Reise des Lesens im Zuge der
Digitalisierung geht, ist also zwingend Prazision notwendig. Es macht einen grof3en
Unterschied, ob man damit die digitale Lektlire von Sachtexten oder literarischen Texten
meint. (vgl. Tresch 2020: 2) Im Rahmen dieser Masterarbeit liegt der Fokus auf digitalen
informationsorientierten Texten, da gerade hier interessante Ergebnisse im Vergleich mit
analogen Sachtexten aufgezeigt wurden. Mit Sachtexten ist informationsorientierte Literatur
gemeint, die ein breites Publikum anspricht (vgl. Wampfler 2019). Im Kapitel 3.3. werden
digitale Sach- und Informationstexte noch genauer definiert und es wird aufgezeigt, welche

Bedeutung sie fur die Gesellschaft haben.
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3.2. Die Differenz zwischen analogen und digitalen Texten

Entscheidend fir diese Masterarbeit ist die Unterscheidung von analogen und digitalen
Texten. Vor der Beschreibung, was man unter analogen bzw. digitalen Texten versteht und
inwiefern sich digitale Texte von analogen Texten unterscheiden, folgt ein Blick auf den
allgemeinen Textbegriff. Denn gerade in multimedialen Bereichen wird der Begriff , Text* nicht

nur fur schriftsprachlich Fixiertes verwendet wird.

Allgemein sind Texte zentrale Trager des gesellschaftlichen Wissens, das gespeichert in
analogen Printprodukten und digitalen Datenbanken zu finden ist. Sie dienen der
Kommunikation und der sozialen Vernetzung sowie dem Austausch von Informationen, sie
tragen zur Verstandigung zwischen den Menschen bei. Texte sind universell einsetzbar und
sehr flexibel gegentber Inhalten, Zielen und Nutzer*innen. Somit kénnen Inhalte mit allen
mdoglichen Zielen von Personen gespeichert und ausgetauscht werden. (vgl. Becker-Mrotzek/
Lindauer/ Pfost/ Weis/ Strohmaier/ Reiss 2019: 23) Texte haben eine hohe gesellschaftliche
Bedeutung, wie in den vorangehenden Ausfuhrungen deutlich wird. Doch die Definition des
Begriffes ,Text® stellt sich als schwierig heraus, denn je nach Disziplin lassen sich

unterschiedlichste Definitionen finden.

Wie Kirsten Adamzik (2016) aus textlinguistischer Perspektive erlautert, lassen sich mihelos
nahezu hunderte Definitionen des Begriffs ,Text* zusammenstellen. Es steht auller Frage,
dass es sich bei Texten um komplexe Phanomene handelt. Gerade deswegen, lasst sich der
Begriff ,Text“ unterschiedlichen Kategorien zuordnen bzw. unter verschiedenen Aspekten
betrachten. So lassen sich Texte als Sinneinheiten, Folgen sprachlicher Zeichen oder Mittel
der Kommunikation definieren. Definitionen sind unabdingbar, allerdings gibt es keine
eindeutige, die ein fur alle Mal festlegen kann, was immer und Uberall ein Text ist. Es braucht
jeweils verschiedene Definitionen, wenn Uber unterschiedliche Aspekte, relevante Unterarten
von Texten und anderen Mitteln der Kommunikation gesprochen wird. (vgl. Adamzik 2016: 42-
43) Wie Frederking und Krommer herausstellen, herrscht in vielen Textdefinition oftmals ein
Textbegriff vor, der den Text auf schriftsprachlich Fixiertes begrenzt und textuelle
Auspragungen  digitalisierter ~ Medienkultur  nur  ansatzweise  berlcksichtigt. In
mediensemiotischen Ansatzen hingegen, wird schon ein Konnex zwischen Textualitat und
Multimodalitat hergestellt. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 5) Im Rahmen dieser Masterarbeit
spielt Multimodalitat eine Rolle, deswegen wird Text hier nicht als etwas rein schriftsprachlich
Fixiertes angesehen. Der Textbegriff von Bartnitzky (2006: 153) umfasst die Bereiche, die
auch fur diese Masterarbeit relevant sind. Der Textbegriff beinhaltet ,alle medial vermittelten
Texte: geschriebene, gedruckte, gehorte Texte, Bild-Text-Kombinationen, audiovisuelle Texte.
(Bartnitzky 2006: 153)“
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Nun zur Gegentberstellung von analogen und digitalen Texten: Analoge Texte bestehen aus
Printtext und konnen erganzt werden durch Fotos, Abbildungen, Graphen, Tabellen,
Bildunterschriften oder anderem. Es handelt sich um multimodale Texte. Sie sind in der Regel
sortenrein und unvernetzt. (vgl. Leisen 2020b: 134) Wenn Tone einen Printtext begleiten
sollen, muss ein weiteres, nicht printtextspezifisches Medium hinzugezogen werden. Printtexte
kénnen z.B. als einziges nicht-lineares Element Giber Ful3noten verfligen. Leser*innen kénnen
aber stets erkennen, ob sie sich im Bereich der FulRnoten befinden, da sie zusatzliche
Informationen zum Haupttext enthalten und haufig am Ende des Haupttextes stehen. Es
handelt sich um eine hierarchische Beziehung. Es gibt die Mdglichkeit, die FuRnoten zu
ignorieren und den direkten Weg zuriick zum Haupttext zu nehmen, ohne dass das
Textverstandnis leidet. (vgl. Wanning 2016: 910-911) Eine allgemeine Eigenschatft
printbasierter Publikationen, wie dem Buch, ist die Dreidimensionalitat (vgl. Kepser 2020: 818).
Bei analogen Texten besteht eine hohe Kontrolle, Autor*innen bestimmen, was Leser*innen
lesen kénnen. Diese kdnnen nur entweder beim Text bleiben, oder die Lektlre jederzeit
abbrechen. (vgl. Wanning 2016: 912)

Digitale Texte oder auch screenbasierte Texte zeichnen sich in erster Linie durch eine
veranderte Haptik und die Zweidimensionalitdt der Textanordnung aus (vgl. Kepser 2020:
818). Ein digitaler Text kann viele Gestalten annehmen. Frederking und Krommer (2019)
verdeutlichen, dass sich Texte, die unter den Bedingungen der Digitalitdt generiert werden,
signifikant von Texten, die primar auf typo- oder skriptografischer Basis erzeugt werden,
unterscheiden. In ihrer Definition weisen sie auf die charakteristische Doppelcodierung hin und
erlautern:
Gleich ob es sich um eine Informationsseite im Netz, einen Facebook-Eintrag, eine E-Mail oder
einen Twitter-Post handelt - stets weisen diese digitalen Texte zwei unterschiedliche Textebenen
auf: 1. einen in der Regel fur den Nutzer unsichtbar bleibenden binar codierten Quelltext, der fur
die algorithmische Verarbeitung durch einen Computer konzipiert ist; 2. eine semiotisch-
semantisch kodierte Textebene, die an der Oberflache eines Interfaces (i.d.R. ein Display) fur

menschliche Nutzer*innen sichtbar erscheint und multimodal, symmedial, hypermedial, interaktiv
und diskursiv strukturiert ist. (Frederking/Krommer 2019: 1)

Wie dem Zitat zu entnehmen ist, weist der digitale Text eine Doppelcodierung auf. Zum einen
den binar codierten Quelltext, der in der Regel unsichtbar bleibt, und zum anderen eine
Textebene, die an der Oberflache eines Displays sichtbar erscheint (vgl. Frederking/Krommer
2019: 1).

In der Definition von Frederking und Krommer (2019: 1) werden viele Eigenschaften digitaler
Texte aufgezadhlt: Multimodalitdt und Symmedialitat verweisen auf das Miteinander
verschiedener Zeichensysteme, die unterschiedliche Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsaktivitdten erfordern. Bei digitalen Texten liegen Bilder, schriftiche Sprache,

Link-Strukturen, Videos, Audio-Dateien oder eingebettete Social-Media-Texte fast immer
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kombiniert vor. Oft werden Darstellungselemente auch erst beim Scrollen eingeblendet.
Digitale Texte sind multimodal, weil sie verschiedene semiotische Codierungsformen benutzen
und symmedial, weil sie konvergieren, aber auch differieren kénnen. (vgl. Wampfler/Krommer
2019: 77)

Des Weiteren lassen sich digitale Texte nach Frederking und Krommer (2019)

folgendermalien verstehen:

In diesem Sinne lassen sich ,digitale Texte“ in ihrer auf Webseiten, in internetgestitzten
Kommunikationen u.a. generierten Form als multimodale Texte verstehen, d.h. als Texte, die in
der Regel aus unterschiedlichen ,modes* oder Zeichen (signs) bestehen und unterschiedliche
Wahrnehmungskanale enthalten. (Frederking/Krommer 2019: 5)

Die beiden Autoren erlautern weiter, dass digitale Texte, die sie als informationstechnisch
grundierte, kommunikativ ausgerichtete Zeichenkomplexe definieren, spezifische Merkmale
aufweisen in ihrer auf Codes basierenden computergenerierten semiotischen
Erscheinungsform. Eine Website, ein Chat oder ein Twittereintrag stellt Leser*innen jeweils

vor spezifische Herausforderungen. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 5-6)

Nach den Ausflihrungen von Frederking und Krommer muss verdeutlicht werden, dass das
Spektrum von digitalen Texten und der damit bezeichneten Ph&nomene breit ist. Eine relativ
statische Internetseite, ohne nennenswerte Interaktionspotentiale, oder digitalisierte Print-
Literatur auf einem E-Reader gehéren genauso zu digitalen Texten wie dynamisch-interaktive
Kommunikationsangebote auf Social Media. Als sinnvoll erweist sich eine Differenzierung auf
den Ebenen der Textdarstellung und des algorithmisch festgelegten Textzugangs. (vgl.
Frederking/Krommer 2019: 5-6)

Nun zu naheren Ausfuhrungen zur hypertextuellen Struktur, die eine zentrale Eigenschaft
digitaler Texte ist. Hypertexte sind multilinear, es handelt sich um textuelle Gebilde mit ganz
spezifischen Eigenschaften. Die medialen Bedingungen zwischen den medial verschiedenen
Textteilen bzw. Textelementen sind veréndert: Ein geschriebener Text kann enden und
tbergehen in einen gesprochenen. Schriftliche Texte kdnnen in Bildern erscheinen oder Téne
begleiten. Uber Links, die der digitale Text enthalt, gelangt man zu weiteren Texten, die
wiederum aus Worten, Videos, Bildern, Tonen bestehen kénnen. Das Verhaltnis zwischen den
durch die Links verbundenen Texten muss nicht zwingend hierarchisch sein. Texte stehen
nebeneinander, der digitale Text offeriert multimediale Zugénge. Leser*innen gehen jene
Lesewege, welche sie sich selbst aussuchen. Somit andert sich das Verhéltnis von
Autor*innen und Leser*innen. Autor*innen haben weniger Kontrolle tGiber den eigenen Text, die

Navigationsprozesse kdnnen nur begrenzt bestimmt werden, da Leser*innen jederzeit
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»verschwinden* kénnen. Durch Links zu Verweistexten muss nicht zwingend eine Ruckkehr
erfolgen. (vgl. Wanning 2016: 911-912)

Ein Text, der durch Hyperlinks mit anderen Texten verbunden ist, ist konnektiv. Im Prinzip sind
also alle auf digitalen Plattformen publizierten Texte konnektiv. Dafiir missen im Text selbst
nicht einmal explizit Hyperlinks eingebunden werden, da er als Publikation im Netz immer mit

anderen Texten verlinkt ist. (vgl. Wampfler/Krommer 2019: 77)

Auch Berbeli Wanning (2015) geht wie Krommer und Frederking (2019) auf eine

Doppelcodierung ein:

Digitale Texte enthalten Scriptons (Zeichenstrange, wie sie sich dem Leser prasentieren, wenn
er sie aufruft) und Textons (Zeichenstrdnge, wie sie im Text existieren, weil der Autor sie
festgelegt hat). Im traditionellen Text fallen Scriptons und Textons zusammen und werden daher
gar nicht unterschieden. Im Hypertext jedoch organisiert der Leser einen eigenen Lesepfad
anhand der Scriptons, die er durch Aufruf der nur als Link, d. h. als Lesemdglichkeit angezeigten
Textons hat entstehen lassen. (Wanning 2015: 912)

Im Hypertext sind nicht alle vorhandenen Informationen sichtbar, man weil3 nicht, was sich in
ihm befindet und in der Darstellung unterdriickt wird. Es gibt neben dem sichtbaren Text
verborgene Zeichenstrénge, deren Existenz durch Links markiert wird. Anhand der Scriptons
organisieren Leser*innen ihren Lesepfad, in der Regel werden nicht alle Textons aufgerufen,
und man hat auch keinen Uberblick welche und wie viele insgesamt existieren. (vgl. Wanning
2015: 912-913)

Josef Leisen (2020b: 134) fasst zusammen, dass sich die Digitalitat darin zeigt, ,dass die
sichtbare Oberflache im Hintergrund durch Algorithmen erzeugt und dynamisch verandert
wird.“ Digitale Texte sind multipel hinsichtlich der Textsorten und der medialen Darstellung und
die Texte selbst sind multimodal. Es dominieren Hyperlinks, die Vernetzung herstellen,
Clouds, die kollaboratives Arbeiten ermdglichen und der Interaktivitat dienen. (vgl. Leisen
2020b: 134)
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3.3. (Digitale) Sach- und Informationstexte

Nach der Definition von analogen und digitalen Texten wird nun naher auf die digitalen Sach-
und Informationstexte eingegangen. Zu diesem Zweck wird im ersten Schritt definiert, wie breit
das Verstandnis von Sachtexten reicht und erlautert, welche Funktionen diese erflllen und

warum diese besonders fur das Lesen im Netz eine bedeutende Rolle spielen.

Das Verstandnis von Sachtexten ist weit gefachert, das zeigt sich an der Vielfalt der Begriffe,
die dafir verwendet werden. Definitionen von Sachtexten bzw. Sachblichern werden weiter
und enger gefasst und setzen unterschiedliche Schwerpunkte. Wie Fenkart (2010: 197)
erldutert, spricht man neben dem Begriff ,Sachtext® von Gebrauchstexten, sachorientierten
Texten, nicht-fiktionalen Texten, Fachtexten, instruktiven Texten, regulativen Texten und
entsprechend von Sachbtichern, Wissensbulichern, Fachbichern oder auch Ratgeberliteratur.
Der umfassende Begriff ,Sachliteratur‘ nach Oels (2005: 6) beinhaltet ,alle flr ein breites
Publikum unternommenen Publikationen mit nicht-fiktionalem Inhalt.“ Ein zentrales Merkmal
ist hier die Faktualitit. Nach dieser Auffassung fallen Ratgeber, popularisierende
Berichterstattung aus der Wissenschaft, Reportagen, Reiseberichte, Autobiographien,

Protokolle, Kochbucher etc. in die Kategorie Sachliteratur.

Nach Porombka (2005) erflllt Sachliteratur drei kulturelle Funktionen: Sie vermittelt
Regelwissen, Weltwissen und alles in Bezug zur Gegenwart. Als Regelwissen gilt nach
Porombka (2005: 13) ,das Wissen, das sich in Regeln fassen und fur die Praxis (regelgerecht)
anwenden lasst.“ Die Art und Weise des Lebens wird nach Regeln gestaltet. Ratgeberliteratur,
die Regelwissen vermittelt, kann den Leser*innen zum Beispiel helfen, ihr Leben richtig zu
gestalten. Die zweite Funktion nach Porombka ist das Weltwissen, das eng mit dem
Regelwissen verknipft ist, denn man muss auch wissen, wie man mit dem Erfahrenen in der
Welt umzugehen hat. Die Verbreitung des Weltwissens erzeugt eine neue Form des
Regelwissens, die man beherrschen muss und die man heute als Medienkompetenz
bezeichnet. Sachliteratur vermittelt Weltwissen und Regelwissen auf inhaltlicher als auch auf
medialer Ebene. Porombka (2005: 15) beschreibt: ,Wer Anschluss ans Medium halt, weild
Bescheid Uber das, was lauft (oder nicht lauft), und wie mit dem, was lauft (oder nicht lauft),
richtig umzugehen ist.“ Sachliteratur Ubernimmt somit eine Kulturfunktion: Ereignisse,
Geschehnisse, Neuigkeiten und Fakten werden in koh&rente vorlaufige Geschichten integriert
und der Weltlauf kann als sinnhafter Zusammenhang vorlaufig erschlossen werden. (vgl.
Porombka 2005: 13-16)

17



Sachtexte vermitteln also Regelwissen, unter anderem, um das Weltwissen, das die
Sachliteratur vermittelt, anwenden zu kénnen. Im Bezug zur Gegenwart vermittelt Sachliteratur
Informationen zu aktuellen Ereignissen. Wenn man Anschluss an ein Medium hélt, bleibt man
informiert. Gerade bei digitalen Sachtexten im Netz ist diese Kulturfunktion von hoher

Bedeutung.

Ein weiterer interessanter Punkt ist Wissen und Unterhaltung in Bezug auf informierende
Sachtexte. Nach Oels befinden wir uns in der sogenannten ,infotainment society (Oels 2005:
3)* und die Wissenschaftsgesellschaft ist ein Blndnis mit der Unterhaltungskultur
eingegangen. Wissensunterhaltung stellt heutzutage ein wesentliches Medium dar, dies zeigt
sich auch am Sachbuchmarkt, denn Sachbucher finden nicht selten den Weg auf
Bestsellerlisten. Diese Wissensunterhaltung wurde bereits in der Definition des Sachbuches
von UIf Diederichs (2010) aufgenommen, dessen Aufsatz erstmals 1978 erschien:

Die Kategorien des Sachbuches sind, faf3t [sic!] man die Erklarungen all jener Vorreden
zusammen, bereits im 19. Jahrhundert vorgebildet. Eine je nach Wissensbereich und
Zielvorstellung modifizierte Absicht der Wissensvermittlung; das Bemihen, dieses Geschaft der
Vermittlung sachgerecht zu betreiben und zugleich in faf3licher [sic!] Sprache; nicht nur auf
Didaktik,- sondern (wie Humboldts Kosmos oder Mommsens Romische Geschichte) auf
»Unterhaltung hoherer Art« bedacht zu sein; eine Teilhabe also an Wissenschaft und Literatur.
(Diederichs 2010: 34-35)

Wie in der Definition von Diederichs ersichtlich wird, ist ein Ziel des Sachbuches neben der
Wissensvermittlung, die sachgerecht stattfindet, auch Unterhaltung héherer Art zu sein. Oels
kommentiert, dass das Ausspielen von Wissen und Unterhaltung seit dem Ende des 19.
Jahrhunderts bis teilweise heute stattfindet. Die Forschung zu Sachbichern ist
gekennzeichnet durch eine didaktische Absicht: Lebenslanges Lernen, verstarkte
naturwissenschaftlich-technische Bildung und berufliche Weiterbildung nach und neben der
Schule werden gefordert und als wichtig erachtet. Unterhaltung kann nur so weit toleriert
werden, insofern sie der Information dient. Gewissermal3en oszillieren Sachtexte zwischen
Belehrung und Unterhaltung. (vgl. Oels 2005: 5-13)

Diese Unterhaltungsfunktion ist auch bei digitalen Sachtexten zu beobachten. Nach Oels l&asst
sich das Netz als gigantische Informations- und Wissensunterhaltungsmaschine erklaren,
denn gerade in den Massenmedien ist Wissensunterhaltung ein zu beobachtendes Phanomen
(vgl. Oels 2005: 3).

Im Netz herrscht ein standiger Kampf um die Aufmerksamkeit, Klicks und Likes bestimmen oft,
wie viel Zeit man einem Text schenkt. Das Internet schafft eine Affordanz flir Sachtexte, mit
nicht-fiktionalen Texten wird versucht die Aufmerksamkeit eines breiten Publikums zu binden.

Populare soziale Netzwerke, wie Facebook oder Instagram, laden stdndig dazu ein, die
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Umgebung zu dokumentieren und die eigene Identitat zu bestétigen. Digitale Sachtexte sind
heute Instrumente des Selbstausdrucks. Menschen erstellen Profile durch die Verbreitung und

Darstellung von digitalen Sachtexten. (vgl. Wampfler 2019: 160, 163)

Es wird deutlich, wie weit das Feld der Sachtexte reicht und welche wichtigen Funktionen sie
fur die Gesellschaft einnehmen. Auch im Netz, oder besser gesagt gerade im Netz, spielen
Sachtexte eine grof3e Rolle. Denn wie Philippe Wampfler (2019: 156) feststellt, schafft das

Netz ,einen starken Anreiz, auf digitalen Plattformen Sachtexte zu publizieren.*

Auch Doris Schonbaly (2020: 869) stellt eine Omniprasenz digitaler Sachtexte heraus: ,Die
Omniprasenz digitaler Texte pragt das gesamte alltagliche Leben, beruflich wie privat, und ist

im Bereich der Informations- und Sachlektire langst zur Selbstverstandlichkeit geworden.”

Durch die Darstellungsformen von digitalen Plattformen ist die Rezeption beeinflusst. Die
dominante Wahrnehmungsstrategie von Texten im Netz ist die Fakten- und
Informationsorientierung. Relevanz und Aktualitéat von Sachtexten entsteht tber die Formate,
in denen sie digital verbreitet werden, sie stellen standig Gegenwartsbeziige her. Beispiele fr
digitale Sachtexte im Netz sind digital publizierte journalistische Texte oder auch intermediale
Social Media Texte. Im Laufe des Leitmedienwechsels verandern sich Publikationsformen
permanent. (vgl. Wampfler 2019: 155-160) Jedoch zeigen die digitalen Sachtexte
Ubereinstimmungen in wesentlichen Merkmalen:
Digitale Sachtexte beziehen sich auf die Wirklichkeit und vermitteln Informationen, schaffen aber
Kohéarenz Uber Geschichten. So vermischen sich Unterhaltungs- und Informationsfunktion. Die
Unterhaltungsfunktion wird durch eine Kombination von Bild, Ton und Schrift erreicht. Digitale
Sachtexte sind intermedial. So vermittelt der Chat-Bot beispielsweise News, indem Emotionen
durch Bilder ausgedriickt werden. Gleichzeitig verweisen alle digitale Sachtextarten auf andere

Texte. Intertextuelle Mittel sind Links oder die Einbettung anderer Texte, [...]. (Wampfler 2019:
162)

Die digitalen Sachtexte verfiigen, wie andere digitale Texte, Uber eine hypertextuelle Struktur,
so kann ein geschriebener Text enden und Gbergehen in Videos, Bilder, Tone. Gerade durch
diese Kombination von Bild, Ton und Schrift wird laut Wampfler eine Unterhaltungsfunktion
erreicht. Denn wie Wanning (2016: 911-912) feststellt, offeriert der digitale Text multimediale
Zugénge. Dieser Rezeptionsmodus setzt bei den Leser*innen Multitasking voraus (vgl.
Wampfler 2019: 162).

Nach Probomka (2005) vermitteln Sachtexte Regelwissen, so auch digitale Sachtexte. Sie
vermitteln Uber ihre Form Regelwissen, Uber das Verhéltnis von Leser*innen zur Welt und
auch zur Funktionsweise der jeweiligen Sachtextsorte. Die Trends bei digitalen Texten sind
fragil und wechseln. Ausdrucksformen und Modetrends variieren, so missen sich auch die

Angebote anpassen. (vgl. Wampfler 2019: 163)
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Im Rahmen dieser Masterarbeit werden digitale Sachtexte als informationsorientierte Texte
verstanden, die einem breiten Publikum zuganglich sind und neben der Informationsfunktion

auch einer Unterhaltungsfunktion nachkommen konnen.

Die Ausflihrungen machen deutlich, welch hohe Bedeutung informationsorientierte Texte bzw.
Sachtexte in der Gesellschaft haben. Im Deutschunterricht haben Sachtexte deshalb einen
hohen Stellenwert, Gebrauchstexte, wie z.B. Anleitungen, Berichte, Beschreibungen oder
Briefe zu thematisieren, gehort schon lange zum Fach. Ab den 1970er Jahren gewannen
Sachtexte mit dem lernzielorientierten Unterricht an Bedeutung und Textintention und
Manipulation durch Sprache wurden zum Unterrichtsgegenstand. Besonders das kritische
Lesen sollte anhand von Sachtexten gelernt werden. (vgl. Fenkart 2010: 197) Die Fahigkeit
zum kritischen Lesen spielt gerade bei digitalen Sachtexten eine grol3e Rolle, Leser*innen
mussen in der Lage sein, problematisch informierende digitale Texte auf ihren Wahrheitsgehalt
hin zu Gberprifen (vgl. Kepser 2020: 820-821).

Auch mit der Entwicklung der Bildungsstandards 1970 weg von der Input-Orientierung hin zur
Output-Orientierung wurden Sachtexte in den Fokus gestellt. Schiler*innen sollen dazu
bemachtigt werden nicht nur in der Schule, sondern auch in der weiterfihrenden Ausbildung
bzw. im Berufs- und Alltagsleben Texte zu verstehen und ihre Intentionen kritisch zu bewerten.
Das kompetente Lesen von Sachtexten stellt somit einen wesentlichen Bestandteil unseres
Alltagslebens dar. Gelesen wird in Schulblichern, in sachorientierten fachspezifischen Texten,
in Zeitungen und Zeitschriften und nicht zuletzt im Netz. (vgl. Fenkart 2010: 197) Wie bereits
thematisiert, schafft das Netz eine hohe Affordanz fir Sachtexte (vgl. Wampfler 2019: 155).
Wenn vom Lesen die Rede ist, denken viele zumeist an ein Buch bzw. einen narrativen Text
und nicht an eine Zeitschrift oder einen digitalen Text. Der hohe Stellenwert von literarischen
Texten ist im Fach Deutsch begriindet. Doch die Arbeit mit informationsorientierten Texten
vertieft und erweitert, wie Fenkart (2010) erlautert, Lesestrategien, Wissen tiber Texte und ihre

Funktionen, Intentionen und Zielgruppen.

Sachtexte haben damit im Leben von Jugendlichen eine bedeutende Rolle. Sachtexte dienen
als Lernmaterial und im Netz, auf Webseiten, in Zeitschriften, in Zeitungen, als E-Mail sind sie
omnipréasent. Schon 2010 nahm das digitale Lesen am stérksten zu und das Leseinteresse
zeigte Anzeichen zu einem Verschieben hin zum Informationslesen. Fenkart vertritt den
Standpunkt, dass einerseits das literarische Lesen weiter geférdert werden muss, andererseits
das sachorientierte Lesen einen hoheren Stellenwert bekommen soll und auch digitales Lesen
sowie kritisches Lesen in den Unterricht integriert werden muss. Sie begrindet dies mit der
Tatsache, dass die Schiler*innen durch das Arbeiten mit literarischen Texten nicht gezielt
Lesestrategien und Lesekompetenzen fur Textsorten erwerben, die sie aber in der Schule und

Berufswelt brauchen. (vgl. Fenkart 2010: 199)
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3.4. Digitale Lesekompetenz

In  den vorangehenden Kapiteln wurden analoge, digitale und sach- bzw.
informationsorientierte Texte naher betrachtet. Damit Schiler*innen Texte Uberhaupt lesen
und verstehen konnen, braucht es Lesekompetenz. Allgemein zielt die Leseerziehung im
Deutschunterricht auf Lesekompetenz ab. Um beschreiben zu kénnen, inwiefern sich die
Anforderungen an die Lesekompetenz durch die Digitalisierung verandern, wird deshalb in
einem ersten Schritt das Konstrukt ,Lesekompetenz® definiert. AnschlieBend wird auf den
Wandel eingegangen, der durch die Digitalisierung auch den Lesekompetenzbegriff erweitert

und verandert, und der Begriff ,Digitale Lesekompetenz® eingefiihrt.

Im Begriff ,Lesekompetenz® stecken die beiden Worter ,Lesen“ und ,Kompetenz“.
Lesen ,ist das verstehende Verarbeiten von Texten (BMBWF 2016: 5)“. Lesen meint sowohl
das verstehende Verarbeiten von schriftfgebundenen Texten als auch multimodalen
Zeichensystemen, in denen Schrift in Verbindung mit visuellen, akustischen oder taktilen Modi
auftritt. Lesen bedeutet Texte und Zeichensysteme zu erfassen, zu verstehen, zielgerichtet zu
nutzen und auch hinsichtlich ihrer Entstehung zu reflektieren und Aussagen zu verifizieren.
Zudem ist Lesen, als der Umgang mit Texten und Medien, einer der wesentlichen
Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards. (vgl. BMBWF 2016: 5-7)

Nun zum Konstrukt der ,Kompetenz®. Der Kompetenzbegriff wurde stark durch Franz E.
Weinert gepragt, der Kompetenzen folgendermafien definiert:
Dabei verstent man unter Kompetenzen die bei Individuen verfigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um

die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen. (Weinert 2001: 27-28)

Als Ertrage des schulischen Unterrichts unterscheidet er zwischen fachlichen Kompetenzen,
fachubergreifenden Kompetenzen und Handlungskompetenzen. Fachliche Kompetenzen
kénnen z.B. fremdsprachlicher, musikalischer, physikalischer Art sein. Mit
fachertbergreifenden Kompetenzen meint er etwa die Fahigkeit zum Problemldsen, oder im
Team arbeiten zu kénnen. Unter Handlungskompetenzen versteht Weinert die Fahigkeit,
erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in unterschiedlichen Lebenssituationen erfolgreich

einsetzen und verantwortlich nutzen zu kdénnen. (vgl. Weinert 2001: 28)

Nun zum Begriff der ,Lesekompetenz®. Josef Leisen (2020b) definiert Lesekompetenz

folgendermalien:
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Lesekompetenz beinhaltet die Fahigkeit mit passenden Lesestilen und geeigneten
Lesestrategien relevante Informationen aus Texten zu lokalisieren, Texte zu verstehen, sie zu
bewerten und Uber sie zu reflektieren. (Leisen 2020b: 137)

Zum Verstehen des Textes kommt die Bewertung, die Reflexion und Lokalisierung von
relevanten Informationen. Ein wichtiger Punkt den Leisen anspricht, sind passende Lesestile

und geeignete Lesestrategien.

Eine nochmals detailliertere Definition, welche Fahigkeiten die ,Lesekompetenz® beinhaltet,

findet man im Grundsatzerlass fur Leseerziehung (BMBWF 2016):

Sie bezeichnet die Fahigkeit, sowohl geschriebene als auch multimodal reprasentierte Texte

in ihren Aussichten, Absichten und ihrer formalen Struktur zu verstehen,

in einen gréReren sinnstiftenden Zusammenhang einzuordnen,

fur verschiedene Zwecke sachgerecht und zielgerichtet zu nutzen,

hinsichtlich ihrer Entstehung kritisch zu hinterfragen, tber sie zu reflektieren und sie zu
produzieren und zu reproduzieren. (BMBWF 2016: 6)

Lesekompetenz erméglicht Leser*innen den Sinn eines Textes zu gestalten. Die sozial und
kulturell bedingten individuellen Lesearten, die auf Lebenserfahrungen und subjektiven
Weltsichten aufbauen, gestalten den Sinn eines Textes aktiv mit. (vgl. BMBWF 2016: 7)

Die hohe Bedeutung von Lesekompetenz fur die Gesellschaft wird im Grundsatzerlass fur
Leseerziehung thematisiert. Lesekompetenz gilt dort als universelles Kulturwerkzeug und als
Voraussetzung fir den Wissenserwerb und Lernerfolg, nicht nur in Schulfachern, sondern fur
lebenslange Bildungsprozesse. Lesen ermdglicht weiters eine selektive und gezielte Auswabhl
von Informationen und komplexen Inhalten, die lebenspraktische und berufliche Anwendung
finden. Lesekompetenz ermdglicht selbstbestimmtes, selbstbewusstes sowie kritisches
hinterfragendes Zugehen auf Informations- und Kommunikationsmedien. (vgl. BMBWF 2016:
7)

Als literale Gesellschaft nutzen wir Texte als Mittel des Wissensmanagements und der
Kommunikation. Texte sind zentrale Trager des gesellschaftlichen Wissens, die gespeichert
in analogen Printprodukten und digitalen Datenbanken zuganglich sind. In einer hoch
technologisierten und digitalen Gesellschaft sind gemischte (Sach-)Texte komplexe
Werkzeuge. Fur die Teilhabe an einer literalen Gesellschaft ist die Fahigkeit, Texte in all diesen
Facetten zu erfassen von groRer Bedeutung. (vgl. Becker-Mrotzek/ Lindauer/ Pfost/ Weis/
Strohmaier/ Reiss 2019: 23)

Seit PISA 2000 wurde national wie international sehr viel zum Lesen und zur Leseférderung
geforscht. Heute ist ein differenzierteres Verstandnis der Lesekompetenz mdglich. Eine

zentrale Erkenntnis flr den schulischen Alltag ist die Unterscheidung der basalen und

22



komplexen Teilfertigkeiten. (vgl. Becker-Mrotzek/ Lindauer/ Pfost/ Weis/ Strohmaier/ Reiss
2019: 23) Die basalen und komplexen Teilfertigkeiten werden nun kurz umrissen:

Zu den basalen Leseprozessen gehdren das Dekodieren von Woértern und der Aufbau lokaler
Zusammenhange innerhalb und zwischen Satzen. Hier wird von Lesefllissigkeit gesprochen,
bei gelibten Leser*innen laufen diese Prozesse automatisiert und mihelos ab. Geschriebenes
wird auf Wort- und Satzebene ziigig und korrekt dekodiert. Verfligen Leser*innen uber
mangelnde Fertigkeiten in der Leseflissigkeit, sind im Arbeitsgedachtnis wenige Kapazitaten
frei, um eine globale Reprasentation des Textinhalts aufzubauen. Auch Lesestrategien fur
inhaltliches Verstdndnis kénnen dann nur wenig genutzt werden. In der Regel lernen
Schiler*innen in der Grundschule flissig zu lesen, doch bei leseschwachen Schiler*innen
mangelt es oft auch noch in der Sekundarstufe an der ndétigen Leseflissigkeit. Zwei
wesentliche Komponenten der Lesefliissigkeit sind die Akkuratheit der Wortdekodierung und
die Automatisierung. Zusammengefasst lassen sich die beiden Komponenten als
Lesegeschwindigkeit bezeichnen: Akkuratheit bedeutet, dass die Worter richtig erkannt und
wiedergegeben werden und Automatisierung, dass das Dekodieren mihelos und schnell
geschient. Neben der Lesegeschwindigkeit, die zwar eine notwendige, aber keine
hinreichende Bedingung fiir Lesefliissigkeit ist, soll das Gelesene natiirlich auch verstanden
werden. Dazu miussen Sinneinheiten bzw. Phrasen als solche erkannt werden. Im Text werden
hierfir morphosyntaktische Hinweise genutzt, wie die Wortstellung, grammatische Kongruenz
oder gleichartige Flexionsendungen. Sétze in eine sinnvolle Gliederung und in
zusammenhangende Einheiten zu bringen, zeigt sich auch in einer sinnvollen Betonung.
Gelbte Leser*innen verfligen, Uber die Fahigkeit, auf Satz- und Textebene betont,
sinngestaltend bzw. prosodisch zu lesen. Leseflissigkeit ist die Voraussetzung, um
textverstehendes Lesen, das das Arbeitsgedachtnis entlastet, zu praktizieren. (vgl. Becker-
Mrotzek/ Lindauer/ Pfost/ Weis/ Strohmaier/ Reiss 2019: 26-27)

Nun zu den komplexen Leseprozessen: Lesen wird in aktuellen Forschungen verstéarkt als eine
zielgerichtete Handlung aufgefasst, deren Gelingen und Ergebnis von drei Faktoren abhangt:
Merkmale der Lesenden, des Textes und der Leseaufgabe. Im Zusammenspiel dieser drei
Faktoren ergeben sich Art und Ergebnis bzw. Textverstdndnis des Leseprozesses. Die
Merkmale der Lesenden meinen das Weltwissen und Sprachwissen, Uber das die Leser*innen
verfigen. Als Vorwissen nimmt unser Weltwissen grof3en Einfluss auf unser Textverstehen.
Je mehr Wissen in Bezug auf einen Text vorhanden ist, desto leichter wird dieser verstanden
und in das eigene Wissen integriert. Sprachwissen umfasst neben dem Wortschatz auch das
morphosyntaktische Wissen. Wesentliche Merkmale eines Textes sind sein inh&renter Zweck
bzw. seine kommunikative Funktion. Daraus ergeben sich unterschiedliche Ziele aus dem

grolReren Kontext, die mit dem Lesen des Textes erreicht werden sollen. Die Leseprozesse
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werden eingebettet in ein Ubergeordnetes Handlungsziel. Geubte Leser*innen lesen Texte,
um damit selbstgestellte oder von aul3en kommende Aufgaben zu bewaltigen oder eigene
Ziele zu erreichen. Die Komplexitat der gestellten Leseaufgaben ist unterschiedlich und
erfordert verschiedene Herangehensweisen. (vgl. Becker-Mrotzek/ Lindauer/ Pfost/ Weis/
Strohmaier/ Reiss 2019: 27-28)

Diese basalen und komplexen Leseprozesse spielen natirlich auch fur die digitale
Lesekompetenz eine grol3e Rolle, die nun ausfihrlich behandelt wird. Denn, wie Andreas
Schleicher (2021) im Rahmen eines Lesekongresses beschreibt: Fehlen Grundkompetenzen,

fehlt es auch an digitaler (Lese)Kompetenz.

Die Definition des Begriffes ,digitale Lesekompetenz® ist zentral fur diese Arbeit, deswegen
werden hier ~ die  Ausfuhrungen  verschiedener  Bildungswissenschaftler*innen
gegeniibergestellt und zusammengefasst, um einen Uberblick (ber den aktuellen
Forschungsstand zu bekommen. Fir den Begriff der digitalen Lesekompetenz gibt es keine
allgemeingultige Definition und die Wissenschaftlertinnen setzen teilweise verschiedene
Schwerpunkte. Den hohen Stellenwert der digitalen Lesekompetenz fir die Gesellschaft
beschreibt SchoénbaR (2020: 870): ,Digitale Lesekompetenz ist im 21. Jahrhundert
unverzichtbar fur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, fir Kommunikation (E-Mails,
WhatsApp, Social Media etc.), v.a. auch fur Wissenserwerb und schulische

Weiterentwicklung.*

Die erste Definition zur digitalen Lesekompetenz stammt von Matthis Kepser. Nach Matthis
Kepser muss ein Curriculum fur digitale Lesekompetenz vielféltige Teilkompetenzen aufbauen
helfen: Motorische Kompetenzen, Orientierungskompetenzen, Monitoring-Kompetenzen,
Plausibilisierungskompetenzen, Kompetenzen zur universalen Kohé&renzbildung und

Asthetische Rezeptionskompetenzen (vgl. Kepser 2020: 820-821).

Als erste Kompetenz definiert Kepser (2020) die motorischen Kompetenzen. Damit weist er
auf die Bedienung von Maus, Tastatur, Joystick und weiterer Eingabegerate hin. Fir das Lesen
der meisten digitalen Texte werden jedoch keine besonderen motorischen Kompetenzen

bendtigt, anders ist das z.B. bei interaktiven Texten.

Die zweite Teilkompetenz bezeichnet die Orientierungskompetenz. Die Orientierung auf
dreidimensionalen Printtexten ist eine andere als bei zweidimensionalen digitalen Texten. Eine
Seitenangabe als Orientierung kann oft hinfallig sein, denn je nach digitalem Endgerat kann
z.B. die Schriftgrof3e variieren. Die Orientierungskompetenzen bezeichnen zudem Strategien

im erfolgreichen Umgang mit digitalen Lesetools wie Lesezeichen, Kapitelsprungmarken,
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Verlaufs- und Freitextsuchfunktionen sowie der Lesefortschrittsanzeige. Auch Suchmaschinen
dienen als Orientierung, deswegen sind fir das Lesen im Netz auch Recherchekompetenzen
unabdingbar. (vgl. Kepser 2020: 820)

Bei den Monitoringkompetenzen geht es um die Fahigkeiten, den eignen Leseprozess unter
Kontrolle zu halten. Beim digitalen Lesen gibt es viele Ablenkungen. Vielleicht erscheint eine
Nachricht am Smartphone, man sieht Werbung oder eine E-Mail ploppt auf. Mit diesen
Hypertextverweisen muss man kontrolliert umgehen und wenn nétig zu seinem urspriinglichen
Lesetext zurtickkehren kénnen. Ansonsten besteht die Gefahr ,Lost in Hyperspace (Kepser
2020: 820)“ zu sein. In multifunktionalen Leseumgebungen braucht man die Fahigkeit, bei den
konkurrierenden Leseangeboten Prioritdten zu setzen, bewusst zu entscheiden, inwieweit man
den vielfaltigen hypertextuellen Verweisen bzw. Verlockungen folgen will. Zudem missen
Leser*innen in der Lage sein vom fliichtigen Lesen zum Modus des tiefen Lesens zu wechseln.
Fluchtiges Lesen ist nicht per se abzulehnen, zum Sichten von grof3en Textmengen ist es
durchaus von Vorteil. Jedoch ist die Fahigkeit zum tiefen Lesen wichtig, um komplexen
Gedankengangen folgen zu kdénnen. (vgl. Kepser 2020: 820) In spaterer Folge wird das tiefe
Lesen bzw. Deep Reading im Gegensatz zum oberflachlichen Lesen noch genauer

thematisiert.

Eine weitere Teilkompetenz betrifft die Einschatzung der Glaubwurdigkeit von Quellen. Digitale
Texte unterliegen nicht denselben Qualitatssicherungsstandards wie Printtexte. Autor*innen
von Printtexten fuhlen sich gegentber Redaktionen oder Herausgebenden zur Seriositat
verpflichtet und missen auch immer mit Kontrollen rechnen. Im Netz sieht es diesbeziiglich
anders aus, jede*r kann zum Autor bzw. zur Autorin werden. Deswegen sind sogenannte
Plausibilisierungskompetenzen  entscheidend, um Informationen von Meinungen
unterscheiden zu kdnnen. Manipulative Fake News sind die Speerspitze von problematischen
informierenden digitalen Texten. Die Zuverlassigkeit muss reflektiert und im besten Fall
Uberprift werden. Ein weiterer Punkt, der zu den Plausibilisierungskompetenzen gehort, ist die
Fahigkeit zwischen Werbung und redaktionellen Inhalten unterscheiden zu kénnen. Oftmals
ist das Screendesign gleich und auf den ersten Blick ist die gut eingebettete Werbung schwer

vom eigentlichen Text zu unterscheiden. (vgl. Kepser 2020: 820-821)

Die Kompetenzen zur universalen Koharenzbildung bezeichnen die Fahigkeit, mit Hyperlinks
oder Hashtags verknupfte Texte miteinander in Beziehung setzen zu kénnen. Diese Texte, die
zueinander in Verbindung zu setzen sind, missen nicht nur digital sein, sondern kénnen auch
Printpublikationen sein. Universale Koharenzbildung ist nicht nur beschrankt auf die Fahigkeit

zum Nachvollzug intentionaler Sinnbezlige, sondern sie umfasst vielmehr auch die kreative

25



Eigenleistung von Leser*innen. Es handelt sich um die F&higkeit neue Sinnbeziige in Texten

zu entdecken oder zu konstruieren. (vgl. Kepser 2020: 821)

Die letzte Dimension, die Kepser einfiihrt, ist die asthetische Rezeptionskompetenz. Bereits
herkémmliche Printtexte waren und sind immer mehr als nur schwarze Buchstaben auf
weillem Papier. Ein Seitenlayout ist bereits ein multimodales Element, das nicht nur
pragmatische Intentionen verfolgt, wie Werbung oder Verbesserung der Lesbarkeit, sondern
Asthetik. So ist ein Bilderbuch auch immer ein multimodales Kunstwerk. Ansprechende
Designs sind jedoch keineswegs nur bei Belletristik-Werken zu finden. Insbesondere moderne
Sachbiicher glanzen mit lllustrationen, hochwertiger Aufmachung und kunstvollen Fotografien.
Digitale Texte haben noch einmal mehr Mdglichkeiten, da sie aus einem Spektrum an
asthetischen Ausdrucksmitteln mit interaktiven Elementen sowie eingebetteten Audio- und
Videokomponenten wahlen konnen. Speziell im Social Media Bereich und auch bei
Messenger-Nachrichten sind Autor*innen sichtbar bemdiht, die Adressaten &sthetisch zu
beeindrucken. Oft auch mit Bildern der eigenen Person, die dank Filtersoftware einem
bestimmten Schonheitsideal nahezukommen versuchen. Leser*innen missen sich solche
Asthetisierungsstrategien und damit verbundene Urheberintentionen fiir einen kompetenten
Umgang mit digitalen Texten bewusst machen. Im Unterricht sollen Schiler*innen sensibilisiert
und Urteils- und Geschmacksbildung im Kontext multimodaler und interaktiver Textangebote

analysiert werden. (vgl. Kepser 2020: 821)

Laut Matthis Kepser ist im Zusammenspiel dieser vielfaltigen Kompetenzen ein kompetenter
Umgang mit digitalen Texten moéglich (vgl. Kepser 2020: 820-821). Diese sechs Teilbereiche
der digitalen Lesekompetenz werden in der folgenden Tabelle noch einmal Ubersichtlich

dargestellt:

Digitale Lesekompetenz
1 Motorische Kompetenzen Bedienung von Maus, Tastatur, etc.
2 Orientierungskompetenzen Zweidimensionalitat in der Textdarstellung, Umgang mit
digitalen Lesetools, Orientierung durch Suchmaschinen
3 Monitoring-Kompetenzen Den eigenen Leseprozess unter Kontrolle halten,
verschiedene Lesestile anwenden (tiefes Lesen,
Uberfliegendes Lesen), bei konkurrierenden Leseangeboten
Prioritaten setzen, hypertextuelle Verweise bewusst nutzen
4 Plausibilisierungskompetenzen | Texte reflektieren und lGberpriifen, Fake News entlarven
Kompetenzen zur universalen Uber Hyperlinks oder Hashtags verkniipfte Texte

Koharenzbildung miteinander in Beziehung setzen, Fahigkeit zum
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Nachvollzug intentionaler Sinnbeziige, neue Sinnbeziige
entdecken und konstruieren
6 Asthetische Asthetische Intentionen erkennen, Asthetisierungsstrategien
Rezeptionskompetenzen und Urheberintentionen bewusst machen
Tabelle 1: Digitale Lesekompetenz nach Matthis Kepser (2020: 820-821)

Matthis Kepser konzentriert sich in seiner Definition dezidiert auf das Lesen von digitalen
Texten. Im Zusammenhang mit dem Lesen von digitalen Texten muss auch die ,digitale
Textkompetenz® unbedingt Erwahnung finden. Digitale Textkompetenz beinhaltet als
fachspezifischen digitalen Kompetenzbereich an erster Stelle das digitale Lesen und zudem
digitales Schreiben, digitales Kommunizieren, digitales Recherchieren, digitales Prasentieren,

digitales Analysieren und digitales Gestalten. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 1)

Frederking und Krommer konstatieren die digitale Textkompetenz als ein theoretisches wie
empirisches Forschungsdesiderat und stellen dies unter deutschdidaktischen Fokus. Sie
definieren digitale Textkompetenz als ,ein Bundel an Kompetenzen, die zur Rezeption und
Produktion von digitalen Texten erforderlich sind, d.h. von Texten, die unter den Bedingungen
der Digitalitat generiert werden. (Frederking/Krommer 2019: 1)*

Die besondere Beschaffenheit digitaler Texte fordert spezifische Rezeptions-,
Kommunikations- und Produktionsanforderungen. Digitale Textkompetenz gilt im
anbrechenden digitalen Zeitalter als Schlisselkompetenz. Frederking und Krommer
unterscheiden 10 Teilkompetenzen zum reflektierten textrezeptiven und textproduktiven
Umgang mit digitalen Texten. Im Rahmen dieser Arbeit ist besonders das digitale Lesen von
Interesse, aus diesem Grund werden néhere Details zum digitalen Schreiben hier nicht

thematisiert.

Als erste Teilkompetenz definieren Frederking und Krommer (2019: 6) die ,Fahigkeit zum
rezeptiven Erfassen und produktiven Nutzen der Polymodalitdt bzw. Symmedialitat eines
digitalen Textes.“ Wie bereits bei der Definition von digitalen Texten angesprochen, zeichnen
sich digitale Texte durch eine polymodale Struktur aus, die verschiedene mediale Zugange
offerieren (vgl. Wanning 2016: 911-912). Die erste Teilkompetenz meint die Fahigkeit zum
Erfassen der referentiell-semantischen Verbindung der verschiedenen Textelemente, die
oraler, auditiver, audiovisueller, literal-skriptografischer oder piktoraler Art sein kénnen. Im
Gegensatz zum Lesen einer konventionellen printmedialen Zeitungsseite, stellt das Lesen
einer aus Schrifttextabsatzen, Bildern, Ton- und Filmdokumenten bestehenden
Nachrichtenseite im Netz hohere Anforderungen an die Leser*innen. (vgl.
Frederking/Krommer 2019: 6)
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Die zweite Teilkompetenz ist die ,Fahigkeit zur Rezeption und Produktion der spezifischen
Semiotik eines digitalen Textes. (Frederking/Krommer 2019: 7)*

Schiler*innen sollten Uber die Fahigkeit verfiigen, den Wechselbezug von Semantik und
Idiolekt, Inhalt und Form in Bezug auf alle medialen Elemente des digitalen Textes zu erfassen.
Angesprochen wird hier die Kompetenz den semiotischen Bezug von Text- und Bildelementen
auf einer Website oder einem Eintrag in den Sozialen Medien in seinen Facetten zu erfassen
und in seiner Bedeutung zu verstehen. Das Medialititsbewusstsein der Schiler*innen soll
gefordert werden. Facetten einer Teilkompetenz im Umgang mit digitalen Texten, sind z.B.
Kenntnisse dartiber, ob man bei WhatsApp Schrift, Bild oder Stimme nutzt, wie man GlFs oder

Hashtags einsetzt. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 7)

Eine weitere Fahigkeit zielt auf den ,kompetenten rezeptiven und produktiven Umgang mit der
Konnektivitat bzw. Hypermedialitat eines digitalen Textes (Frederking/Krommer 2019: 7)“ ab.
Gemeint ist die Fahigkeit, intertextuelle bzw. intermediale Anspielungen und Rekurse eines
digitalen Textes erfassen zu kénnen. Zudem sollen auch die hypertextuell bzw. hypermedial
Uber Verlinkung generierten Bezugnahmen verstanden werden. Um Referentialisierungen
verstehen und einordnen zu kénnen missen sich auch Lehrer*innen aktiv mit der Jugendkultur
auseinandersetzen, denn ansonsten kbénnen sie diese nicht wahrnehmen. (vgl.
Frederking/Krommer 2019: 7)

Die vierte Teilkompetenz betrifft die Kenntnis von digitalen Textsorten: ,Die Fahigkeit zum
Erfassen und Nutzen der Textsorten- bzw. Gattungsspezifik eines digitalen Textes und der
damit verbundenen kommunikativen Funktionen. (Frederking/Krommer 2019: 8)“
Die Anzahl digitaler Textsorten und Gattungen im Netz ist grof3. Nicht-fiktionale digitale Texte
kénnen z.B. als Nachricht, Information, Selbstdarstellung, Kommentar, Rede, personliche
Mitteilung oder Beschreibung erscheinen. Nattrlich gibt es auch poetische Texte digital, wie
Hyperfiction oder digital story telling. Eine Kompetenz, Uber die die Schiler*innen nun
verfugen sollen, ist, diese digitalen Textsorten zu erkennen und die mit ihrem Text
verbundenen Absichten zu erfassen und einschatzen zu kdnnen. Funktionen, die mit einem
Text verbunden sind, sind bei digitalen Texten schwerer zu erkennen als im printmedialen
Bereich. Die Funktionen pragmatischer digitaler Texte kdnnen z.B. informativ, appellativ,

manipulativ, deskriptiv oder auch unterhaltend sein. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 8)

Die nachste Teilkompetenz bezeichnet, die Fahigkeit ,zum rezeptiven Erfassen und
kompetenten produktiven Gestalten aller mit der Intentionalitat eines digitalen Textes
verbundenen Herausforderungen. (Frederking/Krommer 2019: 9)*

Zum einen sollen Leser*innen in der Lage sein die Ziele der Autor*innen der digitalen Texte
zu erfassen, zum anderen auch die intendierten emotionalen und kognitiven Reaktionen auf

Seiten der Rezipient*innen erschliel3en konnen. Eine Schliisselkompetenz stellt das Erkennen
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von offenen und verdeckten Intentionen dar, um z.B. vermeintliche von tatsachlichen Fake
News unterscheiden zu kénnen und dies unter Einbeziehung Uberprifbarer Informationen
schnell herauszufinden. In Zeiten der ,digitalen Propaganda“ missen Leser*innen zudem das
Wissen um Mechanismen der emotionalen Manipulation besitzen, um Manipulationsabsichten
erkennen zu kénnen. Hier sei besonders auf digitale Texte in den Social Media hingewiesen.
(vgl. Frederking/Krommer 2019: 9-10)

Die sechste Fahigkeit spricht den ,kompetenten Umgang mit dem Interaktivitatspotenzial eines
digitalen Textes (Frederking/Krommer 2019: 10)“ an. Die digitalen Medien stellen neue
interaktive Optionen fur die Text-Rezipient*innen bereit. Der Ubergang vom Lesen hin zum
Schreiben kann bei Bedarf flie3end erfolgen. Schiler*innen sollten die interaktiven Optionen

kennen und souveran beherrschen. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 10)

Schuler*innen sollen zudem, ,zum Erfassen und Nutzen semiotisch-kommunikativer
Besonderheiten digitaler Texte (Frederking/Krommer 2019: 11)* fahig sein. Hier ist zum einen
auf der sprachlichen Ebene gemeint, dass Leser*innen erkennen, inwiefern ein digitaler Text
oral oder literal gepragt ist, welche Wirkungen diese AuRerungsformen haben und welche
Erwartungen damit textuell legitimiert sind. Zum anderen gibt es auch auf der nicht-
sprachlichen Ebene Besonderheiten: Man denke an Text-Bild-Kombinationen, Nutzung von
GIFs, Emojis, Memes und Hashtags. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 11)

Die achte Teilkompetenz ist die ,Fahigkeit zum Umgang mit den ethisch-normativen Aspekten
der in sozialen Netzwerken wie Twitter oder Instagram entstehenden digitalen Texte.
(Frederking/Krommer 2019: 11)“ Social-Media-Aktivitaten folgen teilweise grundlegend
anderen Kommunikationsregeln und -normen als traditionelle mediale Formen oder dem
gedruckten Text. Schiler*innen als auch Lehrer*innen missen ein Verstandnis fur die
Besonderheiten dieser sich wandelnden Kulturpraktiken entwickeln. Risiken und
Herausforderungen mussen erkannt werden, so zum Beispiel der reflektierte Umgang mit
Privatheit und der Respekt vor der Identitat anderer Interaktionspartnerfinnen. (vgl.
Frederking/Krommer 2019: 12)

Die neunte Fahigkeit geht noch einmal explizit auf den Wahrheitsanspruch eines digitalen
Textes ein, so ahnlich hat dies bereits in der funften Teilkompetenz Erwahnung gefunden: ,Die
Fahigkeit zum Erfassen bzw. verantwortungsvollen Gestalten des Wahrheitsanspruches eines
digitalen Textes. (Frederking/Krommer 2019: 12)“

Es ergeben sich spezifische Anforderungen aus der Differenz zwischen fiktionaler und nicht-
fiktionaler Beschaffenheit eines digitalen Textes. Die Differenzierung zwischen Fake News,
Satire, Fiktion oder einfachen Falschmeldungen stellen hohe Anforderungen an die
Leser*innen. Diese Teilkompetenz avanciert als eine Grundvoraussetzung fir eine aktive und

verantwortliche Teilhabe in einer digitalen Welt. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 12)
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Nun zur letzten Fahigkeit von Frederking und Krommer, die ,Fahigkeit, verschiedene
Rezeptions- und Produktionsmodi bewusst und reflektiert zu wahlen. (Frederking/Krommer
2019: 13)“ Schilertinnen muissen polymodale und symmediale Rezeptions- und
Produktionsprozesse bewaltigen kénnen, die sehr anspruchsvoll sind. Beim Recherchieren im
Netz, um ein Referat vorzubereiten, reicht das Spektrum vom tiefen Lesen bis hin zum
flichtigen-navigierenden Scannen digitaler Texte. Sie mussen in der Lage sein verschiedene
Rezeptions- und Produktionsmodi, je nach Absicht bewusst zu wahlen. (vgl.
Frederking/Krommer 2019: 13-14)

Frederking und Krommer (2019) legen ein &aufRert differenziertes Konzept vor, das aus
didaktischer Perspektive zehn Dimensionen digitaler Textkompetenz unterscheidet. Dieses
Konzept wurde erneut von Wampfler und Krommer (2019) in ihrem Aufsatz ,Lesen im digitalen
Zeitalter” aufgenommen und in verkurzter und vereinfachter Form dargestellt. Sie beschranken
sich auf sechs zentrale Fahigkeiten. Auch Josef Leisen (2020b) greift in seinen Ausfuihrungen
auf diese verkiirzte Version von digitalen Textkompetenzen zuriick. Um einen guten Uberblick

Uber die wichtigsten Teilkompetenzen zu erlangen, sind sie in folgender Tabelle dargestellt:

Digitale Textkompetenz
Rezeptives Erfassen und produktive Nutzung der Multimodalitat eines Textes
Rezeption und Produktion der spezifischen Zeichenstruktur eines digitalen Textes

Kompetenter rezeptiver und produktiver Umgang mit der Konnektivitat eines digitalen Textes

A W N P

Erfassen und Nutzen der Textsorte eines digitalen Textes und der damit verbundenen

kommunikativen Funktionen

5 | Rezeptives Erfassen und kompetentes produktives Gestalten aller mit der Intentionalitat eines
digitalen Textes verbundenen Herausforderungen

6 | Umgang mit den ethisch-normativen Aspekten der in sozialen Netzwerken entstehenden

digitalen Texte

Tabelle 2: Digitale Textkompetenz nach Wampfler/Krommer (2019: 77-79)

Die erste der sechs Teilkompetenzen nach Wampfler und Krommer (2019) stellt auch die erste
Teilkompetenz nach Frederking und Krommer (2019) dar. Schiler*innen sollen in der Lage
sein, die Multimodalitat eines Textes, mit all seinen Schrifttextabsatzen, Bildern, Tonelementen
oder anderem zu erfassen und nutzen zu kénnen. Bei der zweiten Fahigkeit geht es um die
Kompetenzen, den semiotischen Bezug von Text- und Bildelementen auf einer Webseite,
einem Eintrag in den sozialen Medien oder ahnlichem in all seinen Facetten erfassen und
seine Bedeutung verstehen zu kdnnen. Die dritte Teilkompetenz bezeichnet die Fahigkeit,
intertextuelle und intermediale Anspielungen sowie hypertextuelle bzw. hypermedial Uber
Verlinkung generierte Bezugnahmen zu verstehen. Dazu gehért auch, den Bezug der
einzelnen inhaltlich oder per Link verbundenen semiotischen Einheiten aufeinander zu

verstehen. Die vierte Kompetenz nach Wampfler und Krommer bezeichnet das Erfassen und
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Nutzen der Textsorte eines digitalen Textes und der damit verbundenen kommunikativen
Funktionen. Dies bedeutet, das grol3e Spektrum der digitalen Textsorten zu kennen und dieses
Wissen souveran anzuwenden, um die mit dem Text verbundenen Absichten erfassen zu
koénnen. Die flinfte Teilkompetenz geht auf die Fahigkeit zum Erfassen der Intentionalitat eines
digitalen Textes ein. Die Ziele der Autor*innen sollen erkannt werden, ebenso wie die
intendierten Reaktionen auf Seiten der Textrezipient*innen. So sollen etwa Fake News schnell
entlarvt werden kénnen. Die letzte Fahigkeit betrifft den Umgang mit den Sozialen Medien, wie
Facebook oder Instagram. Ein Verstandnis fir die grundlegend verschiedenen
Kommunikationsregeln und fur die Besonderheiten dieser neuen, sich standig wandelnden

Praxen muss entwickelt werden. (vgl. Wampfler/Krommer 2019: 77-80)

Wie im Laufe des Kapitels klar wird unter Bezugnahme der verschiedenen Teilkompetenzen,
die von Matthis Kepser, Axel Krommer, Josef Leisen, Philippe Wampfler und Volker Frederking
vorgestellt werden, stellt das digitale Lesen eine immense Herausforderung fiir Leser*innen
dar. Das Feld ist breit und das Spektrum digitaler Textsorten grof3 und je nach Textsorte oder
Webseite werden von den Leser*innen unterschiedliche Handlungsweisen gefordert. Es

werden viele Fahigkeiten gebraucht, die beim Lesen von Printtexten nicht notwendig sind.
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3.5. Merkmale digitalen Lesens

Nun kommen wir zu Merkmalen des digitalen Lesens. Es wird darauf eingegangen, welche
Themengebiete in den Forschungen besonders groRe Aufmerksamkeit erhielten.
Eingearbeitet werden hierfir Erkenntnisse von Expert*innen und Ergebnisse aus aktuellen
Forschungsprojekten, die aus Griinden der Ubersichtlichkeit in Themenfeldern prasentiert
werden. Auch auf die teils kontréren Haltungen der Expert*innen wird im Laufe des Kapitels

eingegangen.

3.5.1. Die Auswirkungen des Lesemediums

Leser*innen haben die Moglichkeit in verschiedenen Lesemedien zu lesen, zum Beispiel am
Papier, am Laptopbildschirm, im E-Book-Reader, auf dem Smartphone oder Tablet. Das
Medium speichert die Texte in analogen Printprodukten oder digitalen Datenbanken und macht
den Leser*innen Wissen zuganglich. Wie Leisen (2020b: 137) jedoch klarstellt, ist das Medium
.,mehr als ein Informationstrager und ein bloRes Werkzeug. Das Medium greift tief in die

Lernvorgange ein.*

In der Stavanger-Erklarung, eine von 130 Leseforscher*innen unterzeichnete Erklarung zur
Zukunft des Lesens, heil3t es bereits im Untertitel: ,Bildschirme und bedrucktes Papier sind als
Lesemedien nicht gleichwertig. (Cost & E-Read 2019)“
Papier und Bildschirm erfordern eigene Formen der Verarbeitung. Laut den
Leseforscher*innen muissen wir erst herausfinden, wie wir in diesen hybriden
Leseumgebungen die Vorteile des Papiers und der digitalen Technologien am besten nutzen
koénnen. Ein zentraler Befund ihrer Forschung lautet folgendermaf3en:
Die Forschung zeigt, dass Papier weiterhin das bevorzugte Lesemedium fir einzelne langere
Texte bleiben wird, vor allem, wenn es um ein tieferes Verstandnis der Texte und um das Behalten
geht. AulRerdem ist Papier der beste Trager fir das Lesen langer informativer Texte. Das Lesen
langer Texte ist von unschéatzbarem Wert fir eine Reihe kognitiver Leistungen wie Konzentration,
Aufbau eines Wortschatzes und Gedachtnis. Daher ist es wichtig, dass wir das Lesen langer
Texte als eine unter mehreren Leseformen bewahren und férdern. Da das Bildschirmlesen weiter

zunehmen wird, missen wir dringend Mdglichkeiten finden, das tiefe Lesen langer Texte in
Bildschirmumgebungen zu erleichtern. (Cost & E-Read 2019)

In diesem Ausschnitt werden viele wichtige Punkte angesprochen. Laut der Stavanger-
Erklarung wird Papier das bevorzugte Lesemedium fir lAngere Texte bleiben, da sich diese
besser fur ein tiefes Verstandnis und das Behalten der Texte eignet. Dennoch sind sich die

Forscher*innen einig, dass das Bildschirmlesen weiter zunehmen wird.

Laut Wampfler und Krommer (2019) liegt in diesen Ausfilhrungen jedoch ein problematischer
Medienbegriff vor. In der Stavanger-Erklarung wird davon ausgegangen, dass es einen
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gleichsam neutral-fixierten Textinhalt geben konne, der sich in den unterschiedlichen
Lesemedien unverandert abbilden lasse. In der besagten Erklarung wurde digitales
Lesematerial ausgewahlt, das keine der typischen Eigenschaften digitaler Texte besitzt. An
dieser Stelle sei noch einmal auf das Kapitel 3.2. hingewiesen, in dem zentrale Eigenschaften
der digitalen Texte, wie Hyperlinks, Vernetzung, Kollaboration oder Interaktivitat

herausgearbeitet wurden.

In diesem Zusammenhang fuhren Wampfler und Krommer (2019) den Begriff ,Remediation
(Wampfler/Krommer 2019: 76 nach Bolter/Grusin 1999)“ ein. Er bezeichnet die Reprasentation
eines Mediums in einem anderen Medium, zum Beispiel einer Tageszeitung im Internet.
Formen der Remediation sind typisch fir digitale Medien. Oft geht mit ihnen die Tendenz
einher, dass das digitale Medium unsichtbar bzw. transparent erscheint. In der Studie wurde
nun Gedrucktes auf den Bildschirm eines Computers transferiert, der sich als digitales Medium
wiederum selbst unsichtbar macht. Leser*innen wird somit der Eindruck verschafft, sie treten
mit dem urspringlichen Medium, dem Papier, in Kontakt. Dies ist jedoch problematisch, denn
Wampfler und Krommer (2019: 76) halten fest, dass ,Texte von ihrer spezifischen Medialitat
nicht zu trennen sind.” Dies gilt flr Bildschirmtexte als auch fir Papiertexte. Wird ein im Netz
verotffentlichter Text ausgedruckt, verandert dies den urspriinglichen Text. Hier verweise ich
auf die Struktur digitaler Texte, die, wie bereits thematisiert, zwei unterschiedliche Textebenen
aufweisen:

1. einen in der Regel fir den Nutzer unsichtbar bleibenden bin&r codierten Quelltext, der fur die

algorithmische Verarbeitung durch einen Computer konzipiert ist; 2. eine semiotisch-semantisch

kodierte Textebene, die an der Oberflache eines Interfaces (i.d.R. ein Display) flir menschliche

Nutzer*innen sichtbar erscheint und multimodal, symmedial, hypermedial, interaktiv und diskursiv
strukturiert ist. (Frederking/Krommer 2019: 1)

Die Merkmale digitaler Texte machen deutlich, dass ein Ausdrucken dieser Texte, den
Textinhalt bereits verandert. Hier sei auf Kommentare von Nutzer*innen, Videos oder Werbung
hingewiesen — diese kdnnen am Papier nicht in derselben Art und Weise bzw. gar nicht
dargestellt werden. Und so auch umgekehrt, ein gedruckter Text, der auf den Bildschirm eines
Computers transferiert wird, kann den Eigenschaften digitaler Texte nicht gerecht werden.
Denn es fehlen wesentliche Merkmale, wie etwa Multimodalitdt, Symmedialitdt oder

Interaktivitat.

3.5.2. Konzentration und Aufmerksamkeit

Die Konzentration, die Leser*innen bei der Lektire von Texten aufbringen miissen, um sie zu
verstehen, unterscheidet sich je nach Medium. Bei einem Schulbuchtext besteht die
Konzentration darin, die Wahrnehmung wéahrend mdoglichst langer Zeit linear auf einen

Primarreiz zu richten. Bei der Lekttre von digitalen Texten kann Konzentration darin bestehen,
33



seine Aufmerksamkeit im richtigen Moment auf einen Nebenreiz zu lenken und nicht-lineare

Verfahren einzusetzen. (vgl. Wampfler/Krommer 2019: 76)

Laut der Stavanger-Erklarung konnte eine verringerte Konzentration beim Lesen digitaler
Texte festgestellt werden: Leser*innen neigen beim Lesen digitaler Texte zu Ubersteigertem
Vertrauen ihrer Verstandnisfahigkeiten, vor allem wenn sie unter Druck stehen, so wird
Bildschirmlektiire meist schneller vollzogen als Print-Lektlre. Dies resultiert im Uberfliegen
und geringerer Konzentration auf den Inhalt des Textes. Die Stavanger-Erklarung fasst dies
als Unterlegenheit des Bildschirms bei langeren informativen Texten zusammen. (vgl. Cost &
E-Read 2019)

In diesem Zusammenhang muss die »Shallowing Hypothese
(Delgado/Vargas/Ackerman/Salmerén 2018)“ Erwahnung finden. Bei der digitalen Lektlire von
Sachtexten erwies sich ein sogenannter Bildschirm-Unterlegenheits-Effekt bzw. ,screen
inferiority effect (Delgado/Vargas/Ackerman/Salmerén 2018)”:
The Shallowing Hypothesis suggests that because the use of most digital media consists of quick
interactions driven by immediate rewards (e.g. number of “likes” of a post), readers using digital

devices may find it difficult to engage in challenging tasks, such as reading comprehension,
requiring sustained attention. (Delgado/Vargas/Ackerman/Salmerén 2018)

Die Nutzung der meisten digitalen Medien besteht aus schnellen Interaktionen und hoher
Unmittelbarkeit. Das erschwert den Leser*innen ihre Konzentration lange zu halten, dies ware

fur ein Leseverstandnis aber notwendig.

Dieser ,screen inferiority effect“findet auch bei Kepser (2020) Beachtung. Denn oft sind es die

digitalen Texte selbst, die die Leser*innen durch ihre Struktur ablenken.

Die vielen Moglichkeiten, die digitale Texte bieten, zum Beispiel durch ihr
Interaktivitatspotenzial oder ihre hypertextuelle Struktur, kbnnen auch vom Text ablenken. Die
Gefahr abgelenkt zu werden, steigt beim Lesen mit multifunktionalen Geraten an. Jederzeit
kénnen E-Mails eintreffen, Benachrichtigungen von Facebook, Instagram, WhatsApp & Co,
Newsfeeds und auch Werbung unsere Aufmerksamkeit vom eigentlichen Text weglenken.
Viele digitale Texte fordern sogar dazu auf, vom Lese- in den Schreibmodus zu wechseln und
Kommentare zu schreiben. Die hypertextuelle Struktur kann ebenfalls dazu verfiihren, dass
man dem eigentlichen Leseziel den Ricken zukehrt und sich in den vielen Hyperlinks verliert
und sozusagen ,Lost in Hyperspace (Kepser 2020: 819)“ ist. Handelt es sich um einen relativ
statischen digitalen Text nutzt man vielleicht dennoch die Mdglichkeit zur weiteren Recherche
und verliert sich in den Weiten des Internets. (vgl. Kepser 2020: 819) Um diesen Versuchungen
widerstehen zu kdnnen, missen die Schiler*innen Kompetenzen ausbilden. Auch Kepser

weist auf Schwéchen bisheriger Untersuchungen hin und erwé&hnt dabei die Stavanger-
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Erklarung, die den Bildschirm-Unterlegenheits-Effekt ebenfalls aufnimmt und die Empfehlung
gibt, Schiler*innen weiterhin zur Lektlire gedruckter Blcher zu motivieren und Papier als

bevorzugtes Lesemedium zu verwenden (vgl. Cost & E-Read 2019).

Schiler*innen fokussieren sich vielleicht nicht mehr nur auf einen langeren Text, dafir kann
das Durchstobern von digitalen Texten kreative Erkenntnis- und Problemlésungsprozesse in
Gang bringen. Vielleicht wird das urspriingliche Leseziel aufgegeben und dafir werden aber
viel bedeutsamere Texte gefunden. (vgl. Kepser 2020: 819) Wie in den
Monitoringkompetenzen erlautert, sollten kompetente digitale Leser*innen aber auch in der

Lage sein, digitale Texte genau und tief zu lesen.

3.5.3. Lesestile

Beim Lesen eines Textes, ob analog oder digital, werden unterschiedliche Lesestile in
unterschiedlicher Intensitat angewandt. Hinter einem Lesestil verbirgt sich immer eine
entsprechende Absicht, der Lesestil sagt, wie ein Text gelesen wird. (vgl. Leisen 2020b: 135)
Leisen zahlt 5 Lesestile auf, die beim Lesen von Texten erforderlich sind: orientierendes
(Uberfliegendes) Lesen (skimming), selektives (suchendes) Lesen (scanning), intensives
(genaues, detailliertes, totales) Lesen, extensives (kursorisches) Lesen. (Leisen 2020b: 135)

Das Lesen von multimodalen analogen Texten erfordert die Anwendung von
unterschiedlichen Lesestilen. Anhand des Vorwissens wird ein Text nach verschiedenen
Lesestilen gelesen: Wiederholend wird etwas aus dem Text heraus und hineingelesen, dabei
vergrofRert sich das Wissensnetz. Durch das intensive Lesen entsteht eine Bindung an den
Text. Erfahrungsgemafd werden bei anspruchsvollen, herausfordernden Texten passende
Leseauftrage gebraucht und der Auftrag ,Lesen Sie den Text!“ reicht nicht aus. Durch
Leseauftrage gut gesteuertes Lesen von multimodalen analogen Sachtexten fiihrt durch das
intensive Lesen zu verstehender Tiefe. Da der analoge Text ein knappes Gut ist und sich
Leser*innen in der Regel auf einen bestimmten Text konzentrieren, dominiert mit Zeit und
Anstrengung das intensive Lesen. Die mentalen Denkoperationen sind anstrengend.
Ergebnisse und Lerneffekte zeigen sich in den erstellten Leseprodukten. Es gibt ausgereifte
und erprobte Konzepte und Modelle fur das Lesen von analogen Sachtexten. (vgl. Leisen
2020b: 135)

Was flr analoge Sachtexte schon lange erprobt ist, fehlt bei digitalen Texten noch. Auch beim
Lesen von multiplen vernetzten multimodalen digitalen Texten lesen Lernende mithilfe ihres
Vorwissens nach verschiedenen Lesestilen wiederholend etwas aus dem Text heraus und

hinein. Dabei wird das Wissensnetz vergréf3ert. Im Gegensatz zum analogen Lesen, wo man
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mit einem einzigen Text konfrontiert ist, ist man beim digitalen Lesen mit multiplen vernetzten
Texten konfrontiert. Aufgrund einer Vielzahl von zur Verfiigung stehenden Texten durch die
Vernetzung, fuhrt dies, laut Leisen, zu einer Dominanz des extensiven Lesens. Mehrere, oft
umfangreiche, vielfaltige Texte werden gelesen, um eine gewisse Expertise zu einem Thema
zu erlangen. Ausgewahlte digitale Texte oder Textpassagen kénnen auch intensiv bearbeitet
werden, es besteht jedoch die Gefahr, dass die Gelegenheiten zum intensiven Lesen verpasst
und nicht gesehen werden. Denn die Kraft der Hyperlinks ist verfiihrerisch, so werden digitale
Texte oft orientierend und selektiv gelesen. Oft fihrt das Lesen multipler vernetzter
multimodaler digitaler Sachtexte mehr in die Breite und weniger in die Tiefe. Ist das Lesen
unterrichtlich gesteuert, werden auch hier passende Leseauftrage bendtigt, um Lernende nicht
zu Uberfordern. Lerneffekte zeigen sich auch hier in den Leseprodukten, die Gberwiegend
digital sind, denn wer sich in der digitalen Welt aufhalt, bleibt auch erwartungsgemaf darin.
(vgl. Leisen 2020b: 135-136)

Nach Leisen (2020b) lesen Schiler*innen digitale Texte also eher orientierend oder selektiv,
kommen weniger in das intensive, totale, genaue Lesen. Eine Vermutung, die auch in der
Stavanger-Erklarung (Cost & E-Read 2019) aufgestellt wird. Demnach wird bei der Lektire
von Sachtexten am Bildschirm ein eher oberflachlicher Verarbeitungsmodus durchgesetzt,
dies konnte sich in einer schnelleren, aber weniger tiefen Verarbeitung des Gelesenen zeigen.
Es wurde sogar der Gegenbegriff Deep Reading zur Netzlektire kreiert. Damit meint man eine
Leseweise, in dem Textdetails umfassend erfasst, weiterverarbeitet und mental integriert
werden. In das sogenannte Deep Reading zu kommen, ist bei multiplen digitalen Texten zwar

denkbar, aber vergleichsweise erschwert zu Printtexten. (vgl. Cost & E-Read 2019)

Matthis Kepser (2020) spricht die Fahigkeit in den Modus des tiefen Lesens, des Deep
Radings, zu kommen, in den sogenannten Monitoring-Kompetenzen an. Das fliichtige Lesen
und Scannen von groRen Datenmengen sei keineswegs per se abzulehnen, Leser*innen
missen es trotzdem schaffen, in den Modus des Deep Readings zu wechseln, damit sie

komplexe Gedankengange in pragmatischen digitalen Texten verfolgen kdnnen.

Frederking und Krommer (2019) gehen darauf in ihnrem zehnten Teilkompetenzbereich ein, als
bewusstes Auswéhlen verschiedener Rezeptionsmodi. Schiler*innen missen zum einen
ausdauernd und konzentriert lesen, zum anderen ist oft auch ein flichtig-navigierendes
Scannen digitaler Texte erforderlich oder ein symmediales Lesen, da man beim digitalen
Lesen mit literalen, piktoralen, auditiven und audiovisuellen Zeichen und Texten konfrontiert
ist. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 13-14)
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3.5.4. Orientierung und Navigation

Auch Orientierung und Navigation erweisen sich beim Lesen von digitalen Texten als wichtige
Instanzen. Die raumliche Orientierung bei digitalen Endgeraten kann die Leser*innen vor
Herausforderungen stellen. Sobald gescrollt werden muss, ist die Orientierung beim Online-
Lesen schwieriger verglichen mit der Orientierung am Papier. (vgl. Rosebrock 2020: 2) Denn
beim digitalen Lesen stellt ,die Seite® keine feste Einheit mehr dar und im Gegensatz zum
Buch wird nicht umgeblattert, sondern gewischt oder gescrollt. Dies kann die Orientierung fur
ungeiibte Digitalleser*innen erschweren. (vgl. Kepser 2020: 819)

Unterschiedliche Darstellungsmedien ermdéglichen unterschiedliche Formen des Navigierens
in Texten. Auf den vielféaltigen digitalen Endgeraten, wie dem kleinen Display eines
Smartphones oder dem Bildschirm eines 14-Zoll Laptops, werden spezifische Fertigkeiten
gefordert. (vgl. Reiss 2019: 32, 51) Zudem kodnnen Leser*innen je nach Lesegerat oft die
Schriftart, -gro3e und -anordnung verandern. Die veranderte Haptik und Zweidimensionalitat
verlangt spezifische Kompetenzen. (Kepser 2020: 820)

An dieser Stelle sei wiederum auf Matthis Kepser verwiesen, der diese Fahigkeiten unter den
Orientierungskompetenzen zusammenfasst. Leser*innen missen in der Lage sein sich auf
den zweidimensionalen Texten orientieren zu kénnen. Dazu gehoért der Umgang mit digitalen

Lesetools wie Lesezeichen, Kapitelsprungmarken, etc. (vgl. Kepser 2020: 820)

Neben den unterschiedlichen Displays, die unterschiedliche Anforderungen stellen, sind auch
die Formen der Texte entscheidend fir die Orientierung. Es gibt relativ statische, lineare Texte,
die wenig Navigationsarbeit verlangen. Auf der anderen Seite gibt es digitale Texte, die
dynamisch sind und eine Vielzahl an Instrumenten zur Navigation Dbereithalten. Das
Navigationsverhalten spielt also eine wesentlich grof3ere Rolle fur das Textverstehen der
digitalen Texte. Digitale Texte erfordern von den Leser*innen selbst damit wiederholt

Navigationsentscheidungen. (vgl. Reiss 2019: 32, 51)

Das Navigationsverhalten von Schuler*innen ist also zentral fur die digitale Lesekompetenz,
wie auch Andreas Schleicher im Rahmen des LERCHE-Lesekongresses erlautert. Er
prasentierte dort Ergebnisse zum internationalen Navigationsverhalten von Schiler*innen,
wonach die starksten Ergebnisse zum zielgerichteten Navigieren L&ander wie Hongkong,
Singapur, Japan, China oder Korea erzielten. Dort gibt es also viele Schuler*innen, die wissen
wonach sie suchen, die Informationen strategisch bewerten kdénnen und zielgerichtet

navigieren. Osterreich liegt hierbei nur im Mittelfeld. Auffallend ist, dass es in keinem Land
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mehr als ein Drittel gibt, von denen man sagen kann, dass sie sich wirklich strategisch im
Internet bewegen. Beim aktiven Suchen im Netz sind wiederum die ostasiatischen Lander
vorne, Osterreich bleibt eher zuriick. Die Mehrheit der Schiiler*innen jedoch, und dies ist sehr
auffallend, haben keine oder nur unzureichende Navigationsstrategien. Sie kdnnen sich
vielleicht noch innerhalb einer einzigen Quelle bewegen, aber nicht verschiedene Quellen
heranziehen, vergleichen, analysieren und zum richtigen Schluss kommen. Dies ist ein
Faktum, wie Andreas Schleicher kommentiert, das uns Sorgen machen sollte und zu wenig in
den Schulen thematisiert wird. (vgl. Schleicher 2021)
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Abbildung 1: Zielgerichtetes Navigieren (Schleicher 2021)

3.5.5. Bewerten und Reflektieren

Eine weitere zentrale Kompetenz, die Schiler*innen im Umgang mit digitalen Texten lernen
mussen, ist die Fahigkeit, Texte zu bewerten, zu reflektieren und ihren Wahrheitsgehalt zu
prifen. Die grof3e Wichtigkeit dieser Fahigkeit spiegelt sich auch in den vorgestellten Modellen
der digitalen Lesekompetenz wider: Matthis Kepser (2020) bezeichnet diese Fahigkeiten als
Plausibilisierungskompetenzen, Frederking und Krommer (2019) bzw. Wampfler und
Krommer (2019) beziehen sich darauf, wenn sie vom Erfassen der Intentionalitdt bzw. des

Wahrheitsanspruches eines digitalen Textes sprechen.

Im Jahre 2018 ging PISA in eine neue Runde und auffallend waren vor allem die Anderungen
der Rahmenkonzeption fir die Hauptdoméne Lesen. PISA definierte Lesekompetenz breiter
und ging darauf ein, dass sich diese nicht nur im Lesen gedruckter Texte, sondern auch in der
Fahigkeit, Foren im Internet zu folgen oder Informationen aus unterschiedlichen Quellen

zusammenzutragen, zeigt. (vgl. Reiss 2019: 11) Die Glaubwirdigkeit von Informationsquellen
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zu beurteilen, definiert PISA als Schlusselkompetenz. Heutzutage sei es mehr denn je wichtig,
kompetent mit Informationen umgehen und diese hinsichtlich ihres Wahrheitsgehaltes
Uberpriufen zu kénnen. (vgl. Salzer 2021: 4, 9) Im Rahmen des online abgehaltenen LERCHE-
Lesekongresses vom 4.-5. November 2021 hielt der OECD-Direktor Andreas Schleicher einen
Vortrag zum Lesen in der digitalen Welt und ging dabei auf die Ergebnisse in Osterreich ein.
Dabei hieR es: ,41 % der 15-Jahrigen in Osterreich kénnen in Texten Fakten von Meinungen
unterscheiden (OECD-Schnitt: 47 %). Etwa die Halfte gibt an, dass ihnen im Unterricht nicht
beigebracht wird, subjektive oder unausgewogene Texte als solche zu identifizieren.
(Schleicher 2021)“

Ein Ergebnis der PISA-Studie 2018 war also, dass kaum die Halfte der 15-Jahrigen in
Osterreich Fakten von Meinungen in Texten unterscheiden konnen und ebenso eine Halfte
angab, dass ihnen dies im Unterricht nicht beigebracht wird. Wie das im internationalen

Vergleich aussieht, kann in der folgenden Abbildung abgelesen werden:

Fahigkeit, zwischen Fakten und Meinungen zu unterschieden und das Wissen um
// Lesestrategien, um die Glaubwiirdigkeit von Quelle einzuschétzen
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Abbildung 2: Zwischen Fakten und Meinungen unterscheiden (Schleicher 2021)

Wie hier nochmals angegeben, liegt der OECD-Schnitt der Fahigkeit, Fakten und Meinungen
zu unterscheiden und das Wissen um Lesestrategien, um die Glaubwirdigkeit von Quellen
einzuschéatzen bei 47%. Osterreich liegt mit 41% leicht darunter. Uber dem OECD-Schnitt

liegen beispielsweise Finnland, Schweden oder Neuseeland. (vgl. Schleicher 2021)

Das Erkennen von Fake News stellt aus heutiger Sicht mehr denn je eine Schliisselkompetenz
dar. Aktuelle Entwicklungen wie die Berichterstattungen in der COVID-19 Pandemie
verdeutlichen dies nur noch. Auch wenn die PISA Ergebnisse relativ erniichternd sind, kann

man an den Schulen feststellen, dass das Thema immer mehr Aufmerksamkeit bekommt. Auf
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Seiten wie klicksafe.de oder saferinternet.at finden Lehrer*innen bereits viel Material und es
scheint vermehrt ein Thema zu sein, dass in den Kopfen der Gesellschaft angekommen ist.

3.5.6. Lesefreude

Auch die Lesefreude spielt eine grol3e Rolle fiir die Lesekompetenz. Wenn die Freude am
Lesen da ist, sind das Leseverhalten und somit auch die Leseergebnisse anders. PISA 2018
untersuchte etwa, welche Lesemedien mit Lesefreude in Verbindung stehen. Wenn Buicher oft
Uber digitale Medien gelesen werden, ist die Lesefreude nicht besonders ausgepragt. Werden
Blcher in Papierformat gelesen, ist die Zeit, die mit Lesen zur eigenen Freude verbracht wird,
langer. Das Format spielt hier eine Rolle, wie gezeigt werden konnte. Diese Ergebnisse
konnen mit der Lesekompetenz verknipft werden. Denn hier stellte sich heraus, dass die
Lesekompetenz wéachst, wenn Bicher in Printformat gelesen werden. Dahingegen geht sie
tendenziell nach unten, wenn Bucher auf digitalen Formaten gelesen werden, wie zum Beispiel
auf E-Readern. (vgl. Schleicher 2021)

Der OECD-Direktor spricht hier von ,Blchern®, es ware interessant, welche Textsorten hier
genau gemeint werden und inwiefern diese Ergebnisse reprasentativ fir digitale Texte oder
allgemein digitales Lesen stehen kdnnen. Denn unter der Berlicksichtigung der Remediation
(Wampfler/Krommer 2019: 76 nach Bolter/Grusin 1999) kann man die Reprasentation des
Mediums Buch nicht einfach in ein digitales Medium transferieren und den Text von seiner
spezifischen Medialitét trennen. Das sich die Lesekompetenz beim digitalen Lesen laut den
PISA-Ergebnissen 2018 sogar tendenziell verschlechtern soll (vgl. Schleicher 2021), stellt sich
als ein sehr erniichterndes Ergebnis dar, hinsichtlich des Leitmedienwechsels, in dem wir uns

befinden.

Im o6sterreichischen Rahmenleseplan wird darauf hingewiesen, dass sich gerade am
Ubergang vom kindlichen Lesen zum Lesen der Jugendlichen eine Hinwendung zu einer
Vielfalt an Medien zeigt. Das Buch-Lesen wird durch die Nutzung der neuen Medien sogar
teils verdrangt. Die Jugendlichen wéhlen die Medien dann entsprechend aktuellen Moden und
Entwicklungen aus. Laut ORLP (2017) kann eine Neuorientierung zu anderen Lesemedien als
dem klassischen literarischen Buchlesen erfolgen. So treten zum Beispiel verstarkt digitales
Lesen bzw. Sachtextlesen in den Fokus der 12-14-Jéhrigen. Um die Schiler*innen bei ihren
Praferenzen und aus ihrer Lebenswelt abzuholen und sie zu motivieren, missen neben dem
literarischen Buchlesen diese Teilbereiche ebenso betrachtet werden. Naturlich besitzen auch
die sozialen Medien, wie WhatsApp, Instagram oder Youtube ihre Wichtigkeit. (vgl.
Aspalter/Jorg 2017: 97-98) So heilt es im ORLP:

Angelpunkt einer gelingenden Leseférderung und zweiten Leseinitiation nach dem 2. Leseknick
zwischen 12 und 14 Jahren kann ein breites Angebot von multimedialen und multimodalen Texten
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sein. Wesentlich ist, die unterschiedlichen Interessen, Themen, Vorlieben fiir Genres und
(soziale) Medien in die schulischen oder auferschulischen Leseszenarien einzubeziehen.
(Aspalter/Jérg 2017: 102)

Das Angebot von multimedialen und multimodalen Texten ist also sehr wahrscheinlich

entscheidend fur eine gelingende Leseférderung.

Auch das Zusammenspiel von Lesekompetenz und Lesemotivation wird im ORLP
angesprochen. Je mehr Lesekompetenz Schiiler*innen besitzen, desto hoher ist auch die
Freude am Lesen. Sind die Leseflussigkeit oder das Leseverstehen hingegen nicht
zufriedenstellend, desto weniger Motivation besteht fir die Leser*innen. (vgl. Aspalter/Jorg
2017: 97-98)

Auch wenn in der Stavanger-Erklarung (2019) sehr viele negative Folgen des digitalen Lesens
herausgestellt wurden, gibt es dennoch auch positive Seiten, wie sich in den zentralen
Befunden zeigt. Dort heilt es: ,Digitale Texte bieten ausgezeichnete Mdglichkeiten, die
Textprasentation auf individuelle Préferenzen und Bedirfnisse abzustimmen. Vorteile bei
Verstandnis und Motivation zeigen sich dort, wo die digitale Leseumgebung sorgfaltig auf die

jeweiligen Leser zugeschnitten wurde.“ (Cost & E-Read 2019)

Wie sich aus diesem Ausschnitt der Befunde zeigt, kann die digitale Leseumgebung sogar
Vorteile fur Verstandnis und Motivation zeigen. Aufgrund der vielen Mdglichkeiten, die digitale
Texte bieten, kénnen Schiler*innen diese auf ihre individuellen Praferenzen und Bedirfnisse
abstimmen. Die Leseumgebungen missen jedoch sorgfaltig auf die Leser*innen

zugeschnitten werden.
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3.6. Konsequenzen fur den zeitgemallen Deutschunterricht

Die Komplexitat des Lesens von digitalen Texten ist unumstritten, wie die vorangehenden
Ausfihrungen zeigen. Aufgrund dessen muss der Wandel in den Anforderungen an die
Lesekompetenz der Schiler*innen auch eine didaktische Folge nach sich ziehen. Wie
Krommer und Wampfler (2019) schreiben: ,Die didaktischen Herausforderungen bestehen
darin, digitale Leseprozesse nicht mit den Lernumgebungen der vor-digitalen Lesesozialisation
zu begleiten und nicht einseitig an den (Wert-)MaR3stdben der vor-digitalen Lesekultur zu

messen. (Krommer/Wampfler 2019: 80)

Wie zu Beginn dargestellt, befinden wir uns in einem Paradigmenwechsel. Die didaktische
Welt der analogen Schule ist gekennzeichnet von einer langen Tradition und kann auf einen
hohen Erfahrungswert zuriickgreifen. Die didaktische Welt der digitalen Schule befindet sich
noch in den Kinderschuhen. Leisen (2020b: 138-139) weist darauf hin, dass es viele
programmatische Entwirfe und viele Zukunftsvisionen mit hohen Erwartungen gibt.
Problematisch ist jedoch, dass daflir wenig unterrichtspraktische Vorschlage und Erfahrungen
des Lehrens und Lernens in der digitalen Welt vorliegen. Das Lernen und Wissen erhalt in der

Kultur der Digitalitat neue Bedeutungen. (vgl. Leisen 2020b: 139)

Wenn man die ausdifferenzierten Kompetenzmodelle der digitalen Lesekompetenz nach
Kepser (2020) und der digitalen Textkompetenz nach Frederking und Krommer (2019), die
neben dem digitalen Lesen auch das digitale Schreiben beinhalten, betrachtet, wird deutlich
welche hohen Erwartungen an den Deutschunterricht gestellt werden. Einem zeitgemalien
Deutschunterricht fallt mit der Digitalisierung ein erhebliches Mehr an Bildungsaufgaben zu.
Viele Lehrer*innen kdmpfen schon jetzt, um den Erwartungen, die gestellt werden, gerecht zu
werden. Kepser verdeutlicht: ,Es geht hier nicht (mehr) um ein lassliches Add-On des bisher
Etablierten, sondern um grundlegende new literacies fur eine erfolgreiche, sozial
verantwortliche, nicht zuletzt auch genussvolle Teilhabe an der digitalen Welt. (Kepser 2020:
821)"

In diesem Zusammenhang sei der Begriff der ,palliativen Didaktik (Krommer 2019)“ erwéahnt.
Krommer beschreibt Phanomene, die fir den krisenhaften Ubergang zwischen zwei
Paradigmen typisch sind. Unser Schulsystem orientiert sich an den Paradigmen der Oralitat,
Skriptografie und Typografie, wie bereits zu Beginn thematisiert wurde. Im Rahmen einer
Kultur der Digitalitét ist dieses System jedoch in seiner Existenz bedroht. Die Schulen beginnen
Tafeln durch Smartboards und Hefte durch Tablets zu ersetzen, sie nutzen die digitalen
Medien jedoch im Geist der analogen Medien. Die palliative Didaktik halt das Weiterleben der
analogen Schule damit kinstlich am Leben. Krommer (2019) sieht seine Theorie durch
Formulierungen wie ,digital gestltzter Unterricht* oder ,digitale Medien als Hilfsmittel
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bestétigt. Krommer (2019) kritisiert: ,,Anstatt zeitgemafies, offenes, kollaboratives Lernen und
Lehren zu ermdglichen, werden Formen des traditionellen Unterrichts in ein digitales

Méntelchen gehdllt.”

Leisen (2020b) merkt zu der palliativen Didaktik einen wichtigen Punkt an: Es gibt noch keine
Uberzeugende und praxistaugliche Digital-Didaktik. Deswegen wére es &ul3erst riskant das
Gebéaude der analogen Schule einfach einzureiRen. Auf der anderen Seite geht es auch nicht,
dass man nur abwartet. Die Digitalisierung der Gesellschaft und Schule ist allgegenwartig und
kann nicht einfach pausiert werden. Leisen zieht den Schluss, dass im laufenden Schulbetrieb
eine Digital-Didaktik entwickelt werden muss. AuRerst treffend erscheint unter diesem
Gesichtspunkt der Titel einer seiner Aufsatze: ,Wer genau weil}, wie digitales Lesen im

Unterricht erfolgreich gelingt, schreibe es uns. (Leisen 2020a)"

Unter den Forscher*innen des digitalen Lesens kann eine gewisse Anspannung festgestellt
werden. Es wird von einem Desiderat gesprochen und von new literacies. Es gibt noch wenige
bis keine praktischen Unterrichtsvorschlage, wie man digitales Lesen fordern kann. Hinzu
kommen die unterschiedlichen Ansichten und die Kritik, die Forschungsarbeiten zum Thema
erhielten. Doch vielleicht braucht ein Paradigmenwechsel genau diese Gegenpositionen,
Diskussionen und intensiven Auseinandersetzungen. Dies vereinfacht die Situation fir die
Lehrer*innen an den Schulen natirlich nicht. Lehrkrafte sind verunsichert, aufgrund des

Mangels an Vorschldagen und Erfahrungswerten.

Fragen, die sich hinsichtlich des digitalen Lesens fir Lehrer*innen stellen, formuliert auch
Leisen (2020b: 138):

1. Welche Leseauftrage gebe ich?

2. Welche Materialien/Medien/ Strategien gebe ich?

3. Wie unterstiitze ich?

4. Wie strukturiere ich den Lernprozess? Darf, muss oder soll er tberhaupt strukturiert sein? Ist

selbstorganisiertes Lernen zwingend und wie organisiere ich das?
5. Wie und was diagnostiziere, bewerte und benote ich?

Diese Fragen miussen beantwortet werden und mit konkreten unterrichtspraktischen
Vorschlagen untermauert werden. Ansonsten lauft man die Gefahr, wie Leisen (2020b: 138)

hervorhebt, ,dass die in der Digitalitat liegenden Lerngelegenheiten ungenutzt verdampfen.”
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4. Empirische Untersuchung

Im zweiten Teil dieser Masterarbeit wird nun das durchgefiihrte Forschungsprojekt prasentiert.
Die im ersten Teil erfolgten theoretischen Erlauterungen dienen als Basis fir die Erstellung

und Durchfiihrung des Forschungsprojektes.

4.1. Forschungsdesign

Das Forschungsprojekt verfolgt die Fragestellung, inwiefern Schuler*innen beim Lesen eines
digitalen informationsorientierten Textes, im Gegensatz zum Lesen eines analogen

informationsorientierten Textes, mit erhéhten Anforderungen konfrontiert sind.

Um diese Frage beantworten zu konnen, werden Schiler*innen der 6. Schulstufe in zwei
Gruppen eingeteilt und jeweils dem analogen bzw. digitalen Text zugeteilt. Die Zielgruppe der
Schiiler*innen in der 6. Schulstufe wurde ausgewahlt, da sich besonders am Ubergang vom
kindlichen Lesen zum Lesen der Jugendlichen eine Hinwendung zu einer Vielfalt an Medien
zeigt. Im Alter von 12-15 Jahren haben Jugendliche schnell wechselnde Vorlieben und wéhlen
das Medium entsprechend aktuellen Bedarfen, Moden und Entwicklungen aus (vgl.
Aspalter/Jérg 2017: 98).

Die Studie ist auf den Vergleich eines Textes ausgelegt, der den Schiler*innen einmal digital
und einmal analog vorgesetzt wird. Die Auswahl des Textes erfolgte gemaf eines im Lehrplan
befindlichen Themas der 6. Schulstufe. Eine Gruppe liest den Text digital auf dem Laptop, die
andere Gruppe liest den Text analog auf Papier. Der Inhalt ist in beiden Texten derselbe, nur
das Medium andert sich. (Hier sei angemerkt, dass mit dem Wechsel des Mediums auch eine
Anderung des ursprunglichen Textes nicht ausgeschlossen werden kann. Verwiesen sei
deshalb auf das Kapitel 3.5.1., in dem der Begriff der Remediation erlautert wurde.) Der
digitale Text verfugt ber wesentliche Merkmale digitaler Texte, Uber Hyperlinks, Vernetzung
und ist somit kein analoger Text hinter einer Glasscheibe. Der analoge Text ist multimodal,
jedoch unvernetzt. Im Anschluss an das Lesen des Textes, bekommen die Schuiler*innen
einen Fragebogen, auf dem sie einerseits einen kurzen Wissenscheck ausfillen, andererseits
ihr eigenes Lektireerlebnis schildern. Nach Abschluss des Fragebogens werden pro Gruppe
4 Schiler*innen mittels Leitfadeninterview zu ihrer personlichen Lektireerfahrung mit dem
Text und ihren Einschatzungen befragt. Hierbei soll den Befragten in Ergédnzung zum
guantitativen Forschungsteil die Mdglichkeit gegeben werden, ihre Erfahrung mit dem Text

darzulegen und dafiir so viel Raum wie nétig zu bekommen.

Besonders hervorzuheben ist die Triangulation der Forschungsperspektiven durch einen

guantitativen Zugriff (Fragebdgen) und eine qualitative Perspektive (Interviews). Die
44



guantitativen Daten werden mittels des Statistikprogramms SPSS analysiert und ausgewertet,

die Interviews mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2010).

Auf Basis der dargestellten didaktisch-methodischen Uberlegungen des Faches sowie auf
Basis der bisherigen empirischen Befunde zum Lesen von digitalen Texten werden folgende
Hypothesen zu den Aspekten der zentralen Fragestellungen der Arbeit formuliert:

Hypothese 1: Das Textverstandnis der Schiler*innen unterscheidet sich, je nachdem, ob der
Text analog oder digital gelesen wurde.

Hypothese 2: Den Schwierigkeitsgrad des Textes bewerten die Schiler*innen bei der
digitalen Version hoher als bei der analogen.

Hypothese 3: Die Aufmerksamkeitsspanne der Schiiler*innen verkilrzt sich beim Lesen des

digitalen Textes, aufgrund des grof3en Ablenkungspotentials der digitalen Medien.

Hypothese 4: Die Orientierung ist im digitalen Text schwieriger als bei der Papierversion.

Hypothese 5: Wenn der Text den Schiler*sinnen digital prasentiert wird, zeigen sie ein

gesteigertes Interesse.

Hypothese 6: Der Lesestil unterscheidet sich, je nachdem, ob der Text analog oder digital

gelesen wurde.

Um die Hypothesen verifizieren bzw. falsifizieren zu kénnen, werden die Ergebnisse des
gualitativen und quantitativen Teiles des Forschungsprojektes ausgewertet, analysiert und

verglichen.

4.2. Zielgruppe und Schulstandort

Die Untersuchung wird durchgefiihrt mit Schiler*innen der 6. Schulstufe einer Mittelschule in
Obergsterreich, Bildungsregion Muhlviertel. Die Schule beschéftigt rund 25 Lehrer*innen und

verfugt Gber 8 Klassen mit circa 200 Schuler*innen.

Die Schuiler*innen sowie Erziehungsberechtigten gaben zuvor das Einverstandnis zur
Teilnahme an der Studie. Die Schuler*innen sind zwischen 11 und 14 Jahre alt. Das Interesse
an dieser Zielgruppe ergibt sich aus der zuvor genannten Tatsache, dass sich am Ubergang

vom kindlichen zum jugendlichen Lesen eine Hinwendung zu einer Vielfalt an Medien zeigt.
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Insgesamt haben 42 Schiler*innen teilgenommen. Diese 42 Schuler*innen wurden in die
Gruppe A und Gruppe B eingeteilt. Grundsatzlich handelt es sich um leistungsstarke, fleiBige
Schiler*innen. Von den 42 Schiler*innen sind 8 Schiler*innen dem Leistungsniveau Standard
zuzuordnen, und 34 Schiler*innen sind dem Leistungsniveau Standard AHS zugehdrig. Die
Schuler*innen haben wochentlich eine Lesestunde, in der der Fokus auf dem Vermitteln von
Lesestrategien und Leseftérderung liegt. Strategien zum digitalen Lesen wurden noch nicht

vermittelt.

4.3. Lesesetting

In diesem Kapitel wird auf die beiden Lesesettings eingegangen. Die Lesesettings A und B
werden zu Beginn hinsichtlich des Inhaltes und der Form betrachtet. Darauf folgen

Erlauterungen zu den Arbeitsanweisungen und Einblicke in die Umsetzung.

4.3.1. Lesesetting A

Das Lesesetting A besteht aus einem digitalen Text, der online Uber die Website ,GEOQIlino:
Die Welt fir junge Entdeckerinnen und Entdecker* (vgl. GEOIlino) verfugbar ist. Das Thema
des zu lesenden Textes lautet: ,Drachen — Die Fabeltiere im Check.“ Der Text wurde von

Verena Linde verfasst, sie ist seit 2008 Mitglied der Textredaktion GEOIino (vgl. Verena Linde).

Der Text kann Uber folgenden Link aufgerufen werden:

https://www.geo.de/geolino/mensch/die-fabeltiere-im-check-30163926.html

4.3.1.1. Inhalt und Form des Textes

Der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im Check® wurde ausgesucht, da in der 6. Schulstufe das

Thema ,Sagen“ behandelt wird.
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Die Fabeltiere im Check

Drachen sind die michtigsten unter den Fabelwesen. Sie fliegen, spucken Feuer, verspeisen am liebsten
wehrlose Prinzessinnen - und liefern damit den Stoff fiir fantastische Geschichten. Wir haben uns die
Ungeheuer mal genauer angesehen. Und drei beriihmte Sagen einem "Legenden-Check” unterzogen
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Abbildung 3: Drachen - Die Fabeltiere im Check (Verena Linde - GEOlino)

Im ausgewdahlten Text werden drei berihmte Sagen einem ,Legenden-Check® unterzogen. Auf
folgende drei Sagen wird eingegangen: ,Perseus — der fliegende Held®, ,Siegfried — der kithne
Kampfer® und ,Heiliger Georg — der gottliche Krieger®. In folgender Abbildung ist dargestellt,
wie der Legenden-Check vollzogen wird, am Beispiel der Siegfried-Sage:

Siegfried - der kiihne Kémpfer

« Drachentyp: Fafnir gehért zu den feuerspuckenden Drachen und ist
ein Schatzhuiter mit Schuppenpanzer

+ Drachentdter: Siegfried, koniglicher Held

¢ Spannung: sehr spannend

¢ Grusel: sehr gruselig

¢ Romantik: nicht sehr romantisch

BACKEN
So backt ihr einen Einhorn-Kuchen

Der Drache Fafnir hiitet einen Schatz. Siegfried, ein junger, starker Held,
will thm diesen abluchsen und greift das feuerspeiende Monster darum an.
Er totet es mit einem Schwerthieb in den Bauch. Manche sagen, er stach
dem Ungeheuer zunachst sogar die Augen aus.

Wie auch immer: Da Drachenblut unverwundbar machen soll, badet
Siegfried darin — nur merkt er nicht, dass ein Lindenblatt auf seinen Rucken

gefallen war. So bleibt er an dieser Stelle verwundbar. Was ihn eines Tages
das Leben kosten wird... Aber das ist eine andere Geschichte.

Abbildung 4: Drachen - Die Fabeltiere im Check (Verena Linde - GEOlino)

Der Check beinhaltet eine kurze Info Uber den jeweiligen Drachen, der in der Sage vorkommt,

und Uber den Helden, der sich dem Drachen in den Weg stellt. Des Weiteren wird darauf
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eingegangen, wie spannend, gruselig und romantisch die jeweilige Sage bewertet wird. Zudem

wird die Sage in wenigen Satzen zusammengefasst.

Neben dem Legenden-Check werden im Text viele interessante Informationen zu den Drachen
gegeben. So wird darauf eingegangen, warum viele Menschen friher an Drachen glaubten
und welche vermeintlichen Drachenfunde diesen Glauben noch bekraftigten. Drachen wurden
damals zwar vor allem gefiirchtet, trotzdem gibt es auch viele Geschichten, in denen Drachen
nicht nur boése sind. Am Ende des Textes wird noch auf echte Drachen eingegangen, namlich
die Glicksdrachen in China, die man jahrlich beim chinesischen Neujahrsfest bewundern

kann.

Echte Gliicksdrachen

In China werden Drachen iibrigens seit jeher als Glucksbringer verehrt. Wer
nach dem chinesischen Horoskop im "Jahr des Drachen" geboren ist, gilt als

Siegertyp, als besonders kraftvoll und machtig.

Und genau so sehen chinesische Drachen auch aus: Sie setzen sich aus
Teilen verschiedener Tiere zusammen - haben einen Hals wie eine Schlange,
einen Kopf wie ein Kamel, Horner wie ein Rehbock, Ohren wie eine Kuh,
einen Leib wie eine Muschel, Schuppen wie ein Fisch, Klauen wie ein Adler,
Augen wie der Teufel und Tatzen wie ein Tiger.

Auch heutzutage mischen sie sich immer wieder unter die Menschen. Echt
wabhr - als Riesenpuppen oder Laternen beim chinesischen Neujahrsfest.

FABELWESEN

Drachen

Ihr interessiert euch fiir Drachen? Dann seid ihr hier
richtig, denn wir prasentieren euch alles Wissens-
werte zu den Machtigsten unter den Fabelwesen

Abbildung 5: Drachen - Die Fabeltiere im Check (Verena Linde - GEOlino)

Der Text ist informativ und vermittelt einen schillergerechten Uberblick Uber das Thema
,Drachen®. Die Sprache des Textes ist nicht ibermafig sachlich und komplex, meiner Meinung
nach genau richtig, um Schuiler*innen der 6. Schulstufe Informationen auf unterhaltsame
Weise zu vermitteln. Der Begriff der Wissensunterhaltung nach Oels (2005) erscheint hier als
passend. Nach der Definition von Wampfler (2019: 162) beziehen sich digitale Sachtexte ,auf
die Wirklichkeit und vermitteln Informationen, schaffen aber Koh&renz tber Geschichten. So
vermischen sich Unterhaltungs- und Informationsfunktion.“ In diesem digitalen Text werden
Informationen vermittelt, die der Wirklichkeit entstammen. Zudem wird Koharenz uber
Geschichten geschaffen, da 3 Sagen einem kurzen Check unterzogen und inhaltlich
zusammengefasst werden. Es muss angemerkt werden, dass Sagen zwar einen wahren Kern
besitzen kdnnen, dennoch fantastisch ausgeschmiickt sind. Deswegen konnen die drei
Legenden-Checks, die sich in dem digitalen Sachtext befinden, nicht als klassische Sachtexte
definiert werden, aufgrund der Fiktionalitat. Dennoch wird in diesem digitalen Text

sachgerechte Wissensvermittlung betrieben.

48



Wie man bereits in den beiden Screenshots der Website beobachten kann, handelt es sich um
einen digitalen Text, der eine hypertextuelle Struktur aufweist. Zusatzlich zum eigentlichen
Text, werden immer wieder weitere Beitrage auf der rechten Seite eingeblendet. Wie in den
Abbildungen der beiden Screenshots ersichtlich, sind dies die Beitrage ,So backt ihr einen
Einhorn-Kuchen®, ,Die schonsten Zitate aus Alice im Wunderland“ und ,Fabelwesen —
Drachen®. Folgende weitere Beitrage werden eingeblendet: ,Kinotipp — Der Nussknacker und
die vier Reiche*, ,Horprobe — Die furchtlose Nelli“, ,Rezept — Drachenkekse®, ,Bauanleitung —
Flugdrachen aus Holz“, ,Gib mir Funf: Funf erstaunliche Fakten Gber Drachen, ,Bilder-Quiz:

Erkennt ihr alle Fabelwesen aus Harry Potter?*

Die genannten Beitrage erscheinen beim Runterscrollen neben dem Text. Aber auch im
FlieRtext sind z.B. ein Rezept und eine Bauanleitung eingeblendet. Ganz am Ende des
Lesetextes kommt man wiederrum zu weiteren Beitrdgen. Man kommt zu Online-Spielen, zu
den aktuellen Heften etc.

(GlHexSPIELE

MEHR ZUM THEMA

« I ) o
*)\.
/'fl T ::

Abbildung 6: Drachen - Die Fabeltiere im Check (Verena Linde - GEOlino)

Klickt man auf einen dieser Beitrage, kommt man wiederum zu einer Vielzahl an weiteren
Beitragen. Uber die Links gelangen die Leser*innen zu weiteren Texten, die wiederum aus
Worten, Videos, Bildern oder auch Ténen bestehen kdnnen. Das Verhéltnis zwischen den
durch die Links verbundenen Texten ist nicht hierarchisch. Die Beitrage stehen
nebeneinander. Schiler*innen kénnen die Lesewege gehen, die sie sich selbst aussuchen.
Das Verhaltnis zwischen der Autorin des Textes, Verena Linde, und den Leser*innen ist anders
als bei einem ausgedruckten Text. Die Autorin hat keine Kontrolle dariber, welche
Navigationsprozesse die Leser*innen tatsachlich wahlen. Sie kénnen jederzeit verschwinden

und durch Links zu Verweistexten muss auch nicht zwingend eine Rickkehr erfolgen.
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Interessiert die Leser*innen ein anderer Beitrag mehr, so kénnen sie sich bewusst daftr
entscheiden, bei einem anderen Text zu bleiben und verlieren das urspringliche Leseziel aus
den Augen. Die Textsorten sind zudem multipel, bei Klick auf einen weiteren Beitrag gelangt
man nicht nur zu Informationstexten, die Website bietet zudem Rezepte, interaktive Spiele,

Bastelanleitungen, etc. an.

Der digitale Text ,Drachen — Die Fabeltiere im Check® ist zweidimensional in der
Textanordnung. Zudem weist der Text eine Doppelcodierung auf, den binar codierten
Quelltext, der unsichtbar bleibt und eine Textebene, die an der Oberflache des Bildschirmes
sichtbar erscheint (vgl. Frederking/Krommer 2019: 1). Der Text ist zudem multimodal und
erfordert durch das Miteinander von verschiedenen Zeichensystemen auch unterschiedliche
Wahrnehmungs- und Verarbeitungsaktivitaten. Denn neben dem Text liegen auch Bilder, Link-
Strukturen, etc. vor. Manche Darstellungselemente werden erst beim Scrollen eingeblendet,

so erscheinen immer wieder neue Beitrage.

Der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im Check* verfiigt iber wesentliche Merkmale von digitalen
Texten. Er ist nicht blol3 ein analoger Text hinter einem Bildschirm, was die hypertextuelle

Struktur verdeutlicht.

4.3.1.2. Arbeitsanweisung und Umsetzung des Lesesettings

Das Lesesetting A wurde in der Gruppe A durchgefihrt. Die Gruppe bestand aus 21

Schiler*innen.

Im ersten Schritt wurden die Schiler*innen tber den Ablauf informiert. Die Schiler*innen
durften sodann ihren Laptop herausholen und auf die Lernplattform Google Classroom

einsteigen. In Google Classroom fanden sie den Link fur den digitalen Text.
= Deutsch 2| @

@ Drachen: Die Fabeltiere im Check

L Lena Marschalek * 30. Mérz

Drachen Legenden: Die Fab...
https://www.geo.de/geolino/me.

o)
2, Kurskommen tare

Abbildung 7: Zugang liber Google Classroom (eigene Darstellung)

Die Schiler*innen bekamen 20 Minuten Zeit, um den digitalen Text zu lesen. Sie wurden zuvor
dariber informiert, dass es im Anschluss einen Fragebogen gibt, in dem sie im ersten Tell

einem Wissenscheck unterzogen werden und im zweiten Teil eine Bewertung abgeben
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konnen. Nahere Informationen zum Fragebogen waren nicht notwendig, da die Schiler*innen
daran gewohnt sind, Lehrer*sinnenfeedback Uber Fragebtgen abzugeben und somit mit der

Methode vertraut sind.

In den ersten Minuten konnte ich feststellen, dass die Schuiler*innen sehr konzentriert
arbeiteten. In der Klasse war es sehr leise und die Bereitschaft mit dem Laptop zu arbeiten,
war, wie Ublich, sehr hoch. Nach einigen Minuten fiel mir auf, dass die Schiler*innen nicht
mehr so sehr fokussiert waren und teilweise ihre Sitznachbarn anlachelten und auch auf den
Bildschirm zeigten. Ein besonders leseschwacher Schiler schaute herum und nicht auf den
Bildschirm. Ich verlagerte meine Position nach hinten in der Klasse und bemerkte, dass eine
Schulerin auf einen weiteren Beitrag am Bildschirm zeigte und sich nicht traute, darauf zu
klicken. Deswegen kam von mir der Hinweis, dass es nicht verboten ist, auf andere Beitrage
zu klicken. Darauf folgte ein Aufatmen und viele Schuler*innen klickten auf einen weiteren
Beitrag. So erschienen auf den Bildschirmen Beitrdge tber Harry Potter oder Einhornkuchen,
die direkt im Drachentext verlinkt waren. Interessant war aber auch zu sehen, dass sich eine
andere Schilerin einen Beitrag Uber Pferde heraussuchte, da Reiten ihr grof3es Hobby ist. Der
leseschwache Schiler, der zuvor noch in die Luft starrte, fand plétzlich einen Beitrag zur
Playstation und war nun darauf konzentriert. Die Schilerinnen waren nun wieder sehr
fokussiert. Ich konnte beobachten, dass viele den Ursprungstext lasen und einige bei weiteren
Beitragen gelandet waren. Zudem veranderten 3 Schiler*innen die Schriftgréf3e des Textes
durch Hineinzoomen. Am Ende der 20 Minuten waren viele Schiler*innen bei weiteren
Beitragen gelandet. In der Klasse war es sehr leise und alle schienen versunken im Lesen des
Beitrages bzw. der Beitrage. Nach den 20 Minuten bekamen die Schiler*innen die Anweisung,

die Laptops nun wieder zu verstauen.
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4.3.2. Lesesetting B

Das Lesesetting B besteht aus einem analogen Text, dessen Textpassagen aus der digitalen
Originalversion entnommen und inhaltlich nicht verandert wurden. (Die genaue Erlauterung
der Originalvorlage findet man im vorangehenden Kapitel.) Die weiteren Beitrage, die den
Schiler*innen bei der digitalen Version automatisch angezeigt werden, kénnen am Papier
nicht abgebildet werden. Wie im Lesesetting A lautet das Thema des zu lesenden Textes:

,Drachen — Die Fabeltiere im Check.*

4.3.2.1. Inhalt und Form des Textes

Wie bereits erwahnt, wurde der Inhalt des Textes nicht verandert, lediglich das Medium ist
anders. Die Schiler*innen lesen den Text nicht am Laptop, sondern ausgedruckt am Papier.

Es handelt sich um 2 Seiten, wobei das Papier beidseitig bedruckt wurde.

Heiliger Georg - der gottliche Krieger

efiogehes, teufisches M

DRACHEN Sioged - dor kihns Kimpter
Die Fabeitiere im Check Orachentyp: Fafnir gehort zu den
feverspuckenden Drachen und ist ein

Orachentdter: der Heillige Georg.
Spannung: nicht sehr spannend
Grusel: gruselg

Romantik: romantisch

jon
‘Wir haben uns die Ungg gen nee “Legenden-Check” unterzogen. DrchRMSE ) Kghchor 1ieid

oV e Grusel: seh gruselig
Romantik: nicht sehr romantisch

Um ihazu
besanfugen, hate. Gorig sind,
bt man SchlieRich ist nur noch e Gbrig. Man
Siegfried, ein junger, starker Held, wil inm den Sumpfen, wo das
diesen abluchsen und greift das feuerspeiende  ©CEN DAGUOMVGety  Doch bevor der Drache auftaucht, galoppiert ein Reiter daer - Georg. Als die
Monster darum an. £ tatet e5 mit einem images Konigstochter ihm ihr Leid Kagt, bindet er sie 1os. Gleich daraut prescht das nach Ver-
 kana kaum

einen Drachen beschreiben, stimmt's?
Alsolos: haben meist bedeckt ist.
Pranken, Krallen, Riesenzahnen! Feuer

Drachen waren mehe ais biod Fabelwesen

. Archaologen 6000 Jahre aite Bilder aus Stein, die die. RS st

2 ol
o ‘einen Namen aus: drakon heif 5o vel wie “der starr Blickende™ i
3 den Leviathan, Nicht seibst Naturforscher bis ins 17.

dem Drachen doch die Lanze in den Rachen.
Zum

Wunsch zum

Sogar
Iahrhundert hinein, obwon!

, badet
Siegried darin ~ nur merkt er nicht, dass ein Lindenblatt auf seinen
Sobleibt ‘Was ih

Perseus - der f Held Schuld ist das Ungeheuer! o

Drachentyp: Cetus ist ein Schiangendrache aus dem Meer Immerhin

das musste. gt folge an die
sein. Eine Fiut, ein Mord, eine Seuche? Wder eber \ wo
Kiar, ein Ungeheuer steckte dahinter| “Beweise” fdr solche
Himgespinste lieen sich schnellfinden: Im Jahr 1335 etwa T e i)
entdeckten Menschen In der Stadt izl

einen Drachenschsdel. Zumindest glaubten sie das. In
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vor den Wogen des Meeres. jeden Moment muss das
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schickt es, @5 soll die Prinzessin verschlingen. Da fliegt

Perseus vorbel. Wollnashorns.
Freund Hermes sorgten fur Angst und

ausgeliehen.
Kaum hat Andromeda th fhr Leid gekiagt, taucht der Schrecken, Uberall auf der Welt In Frankreich 2um Beispiel ] oWk

Immerhin

igantische Schlangendrache wie eine Monsterwelle aus trieb der sechsbeinige, feuerspeiende Tarasque sein verschiedener
2ack

Kamel, einen Leib wie 3
bt e Wesen durch die Sagen und Geschichten dieser Erde. Schuppen wie ein Fisch, Klauen wie ein Adler, Augen we der Teufel und Tatzen wie ein
sticht der Held dem Monster sein Schwert mitten ins Herz demFimShek” 7
'Die Prinzessin hat er nicht nur gerettet, sondern sich auch Er etwa, * oder auch nter Echt wahr - als
gleich In sie verliedt... o BT Nevjahrsfest

Abbildung 8: Drachen - Die Fabeltiere im Check (Verena Linde - GEOlino) (eigene Darstellung)

Der analoge Text besteht aus Printtext und ist erganzt um Abbildungen, Uberschriften und
Bildunterschriften. Die eingefigten Bilder stammen selbstverstandlich aus dem
Originalbeitrag, es sind dieselben Bilder, die auch die Leser*innen des Lesesettings A zu
sehen bekamen. Der Text umfasst 1046 Worter. Es handelt sich um einen multimodalen Text,
der unvernetzt ist. Eine allgemeine Eigenschaft ist die Dreidimensionalitat. Bei diesem
analogen Text besteht eine hohere Kontrolle, was Leser*innen lesen kdnnen. Der analoge
Text ist ein knappes Gut und die Schilertinnen konzentrieren sich auf diesen einen

bestimmten Text.

4.3.2.2. Arbeitsanweisung und Umsetzung des Lesesettings

Das Lesesetting B wurde in der Gruppe B durchgefihrt. Die Gruppe bestand aus 21
Schiler*innen. Die Schiler*innen sowie Erziehungsberechtigten gaben zuvor das
Einverstandnis zur Teilnahme an der Studie.
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Im ersten Schritt wurden die Schiler*innen wieder tiber den Ablauf informiert. Auffallend war
hierbei die Reaktion von einigen Schuler*innen, die keine Lust darauf hatten, einen Text zu
lesen. Die Schuler*innen bekamen 20 Minuten Zeit, um den analogen Text zu lesen. Auch sie
wurden dariiber informiert, dass es im Anschluss einen Fragebogen gibt, der aus einem

Wissenscheck und der personlichen Bewertung besteht.

Der Text wurde ausgeteilt und die Schiler*innen begannen konzentriert zu lesen. Sie gaben
gleich das Feedback zuriick, dass sie das Thema Drachen interessierte. In der Klasse war es
leise und die Schiler*innen wirkten konzentriert. Auffallend war, dass die Schiler*innen
schneller fertig waren als die Gruppe A. Wer fertig war und wem der Text nicht mehr
interessant erschien, wurde unruhig und suchte sich eine andere Beschéftigung. So holte sich
eine Schulerin heimlich ein Buch aus dem Bankfach und las darin weiter, ein anderer Schiiler
starrte in die Luft und wieder ein anderer spielte mit dem Geodreieck und dem Radiergummi.
Zudem konnte man deutlich die unterschiedlichen Leistungsniveaus sehen. Die einen
befanden sich erst am Anfang des Textes, als die anderen schon das Blatt wendeten und
weiterlasen. Manche Schiler*innen nutzten ihre Finger oder ein Lineal als Lesehilfe. Nach
Ablauf der Zeit wurden die Lesetexte wieder eingesammelt und nur eine Schiilerin teilte mit,

dass sie nicht ganz fertig wurde.
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4.4. Quantitativer Teil: Fragebogenstudie

In diesem Kapitel wird auf die Fragebogenstudie eingegangen. Fir zwei unterschiedliche
Lesesettings wurden auch zwei Fragebdgen konstruiert, die im Wesentlichen Gbereinstimmen
und sich nur in wenigen Punkten unterscheiden. Fragebogen A bezieht sich auf das
Lesesetting A, also die ,Gruppe Digital“. Fragebogen B bezieht sich auf das Lesesetting B,
also die ,Gruppe Analog". Nach der Erlauterung der Stichprobe wird bei der Konstruktion des
Fragebogens naher auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Fragebtgen
eingegangen. Darauf folgen Erlauterungen zum Ablauf der Fragebogenstudie und
schlussendlich die Datenauswertung, in der die Unterschiede und Gemeinsamkeiten

dargestellt werden.

4.4.1. Stichprobe

Die Zielgruppe der quantitativen Befragung sind Schiler*innen im Alter von elf bis vierzehn
Jahren, die sich in der 6. Schulstufe befinden.

Der Fragebogen A wurde von 21 Schiler*innen ausgefiillt. Das durchschnittliche Alter der
Schiler*innen betragt 11,71 Jahre. Von den 21 Schiiler*innen sind 4 dem Leistungsniveau
Standard und 17 Kinder dem Leistungsniveau Standard AHS zuzuordnen. Zudem gaben 2
Schiler*innen an, dass sie Legasthenie bzw. eine Lese-Rechtschreibschwache haben.

Der Fragebogen B wurde ebenfalls von 21 Schiler*sinnen ausgefiillt. Das durchschnittliche
Alter betragt 11,76 Jahre. Wie im Fragebogen A, sind 4 Schiler*innen im Leistungshiveau
Standard und 17 im Leistungsniveau Standard AHS. An Legasthenie bzw. einer Lese-
Rechtschreibschwache leiden 4 Schiler*innen.

4.4.2. Konstruktion des Fragebogens

Der Aufbau des Fragebogens gliedert sich im ersten Teil in die Abfragung der
demographischen Daten, der Instruktion fir das Quiz und der Abfragung des
Textverstandnisses mit Fragen. Im zweiten Teil gibt es erneut eine Instruktion, dann erfolgt die
personliche Bewertung der Schiler*innen. Aufgrund des Alters der Schiler*innen wurde auf

eine leicht verstandliche Sprache geachtet.

Im ersten Teil des Fragebogens wird ein Wissenscheck durchgefuhrt. Nach einer kurzen
Einleitung folgen 10 Fragen zum Inhalt des Textes. Es handelt sich um einen Single-Choice-
Test, von drei Antwortmoglichkeiten ist eine richtig. Die folgende Abbildung illustriert die

Einflhrung in das Quiz und die erste Wissensfrage:
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Fragen zum Textverstandnis

Quiz: Du hast schon einiges iliber Drachen gelernt? Dann teste jetzt, wie viel du dir wirklich

gemerkt hast! Versuche, die folgenden Fragen zu beantworten. Kreise die richtige Antwort

ein, nur eine Antwort ist jeweils richtig.

1) Wie viele Legenden werden im Text einem ,Legenden-Check” unterzogen?

Al

B:2

C:3

Abbildung 9: Fragebogen Einstieg (eigene Darstellung)

Die Fragen zum Textverstandnis sind im Fragebogen A und Fragebogen B identisch, da hier

der Vergleich von hohem Interesse ist.

Der zweite Teil des Fragebogens wird ebenfalls durch eine Instruktion eingeleitet und es folgen
Aussagen, zu denen die Schiiler*innen folgende Ankreuz-Mdglichkeiten haben: Trifft nicht zu,
Trifft eher nicht zu, Trifft eher zu, Trifft zu, Keine Angabe. Dieses System wurde ausgewahlt,
da die Schilertinnen damit schon Erfahrungen gemacht haben und es problemlos
funktionierte. Im zweiten Teil gibt es folgende 5 zentrale Themen, die sich in Themenblocke
untergliedern: Schwierigkeitsgrad, Konzentration und Aufmerksamkeit, Orientierung und

Navigation, Lesefreude und Lesestil. Die folgende Abbildung illustriert erneut die Einfiihrung

in die Bewertung und den ersten Themenblock (Schwierigkeitsgrad):

Il. Bewertung

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

bitte lies dir jeden Satz gut durch und kreuze dann in derselben Zeile an, wie der Satz zu

deiner Einschitzung passt. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Es ist nur

wichtig, was du dir denkst.

Trifft
nicht zu

Trifft Trifft
eher eher zu
nicht zu

Trifft zu

Keine
Angabe

Der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im
Check” war schwierig zu verstehen.

Einige Ausschnitte des Textes musste
ich mehrmals lesen.

Manche Ausschnitte des Textes konnte
ich nicht verstehen.

Ich war mit dem Text {iberfordert, er
war zu schwierig.

Ich war mit dem Text unterfordert, er
war zu leicht.

Das Lesen am Laptop war schwierig.

Abbildung 10:

Fragebogen Bewertung (eigene Darstellung)




Im zweiten Teil des Fragebogens gibt es Unterschiede zwischen Fragebogen A und
Fragebogen B, da sie jeweils auf das Medium eingehen (Laptopbildschirm vs. Papier).

Im Themenblock 1 (Schwierigkeitsgrad) werden die Schiler*innen befragt, wie sie den
Schwierigkeitsgrad einschatzen. Sie werden gefragt, ob sie Ausschnitte mehrmals lesen
mussten, Uberfordert, unterfordert waren oder ob sie Ausschnitte nicht verstanden haben. Der
Unterschied zwischen Fragebogen A und Fragebogen B liegt in der Frage Nr. 6, hier wird zum
einen gefragt, ob das Lesen am Laptop schwierig war und zum anderen, ob das Lesen am

Papier schwierig war.

Im Themenblock 2 (Konzentration und Aufmerksamkeit) wird der Frage nachgegangen,
inwiefern sich die Schiler*innen konzentrieren konnten. Sie werden nach ihrer Konzentration
und moglichen Ablenkungen gefragt. Der Unterschied zwischen Fragebogen A und
Fragebogen B ist hier nur eine Frage, in der zum einen nach der Ablenkung durch die
Gestaltung der Internetseite (digital) und zum anderen nach der Ablenkung durch die

Gestaltung des Lesetextes (analog) gefragt wird.

Im Themenblock 3 (Orientierung und Navigation) gibt es die meisten Unterschiede zwischen
Fragebogen A und Fragebogen B. Beim Fragebogen A (digital) missen hinsichtlich des
Themas Orientierung und Navigation am Bildschirm mehr Punkte thematisiert werden als beim
analogen Text. Wie bereits im Theorieteil erlautert, ist die Orientierung, aufgrund der
hypertextuellen Struktur und vielfaltigen Moglichkeiten von digitalen Texten, anders als bei
analogen, nicht-vernetzten Texten. So wird z.B. auf das Scrollen, Veranderung der
SchriftgréRe z.B. durch Zoomen, Folgen von Links, Verlassen des Ursprungstextes,
Zurtckkehren zum Ursprungstext etc. eingegangen. Bei Fragebogen B (analog) wird auf die

Orientierung und die SchriftgroR3e eingegangen, Fragen zur Vernetzung stellen sich nicht.

Im Themenblock 4 (Lesefreude) werden Fragen zur Lesefreude gestellt. Die Schiler*innen
sollen beantworten, ob es ihnen gefallen hat, den Text zu lesen. Beim Fragebogen A (digital)
wird auch auf andere Beitrdge eingegangen, die die Schiler*innen vielleicht begutachtet
haben. Unterschiede zwischen Fragebogen A und Fragebogen B liegen wieder beim Medium,
so wird beim Fragebogen A danach gefragt, wie das Lesen am Laptop gefallen hat und bei
Fragebogen B, wie das Lesen am Papier gefallen hat. Zudem sollen die Schiler*innen
beantworten, ob sie den Text lieber am Papier gelesen hétten (Fragebogen A) bzw. lieber am

Laptop (Fragebogen B).

Im Themenblock 5 (Lesestil) kreuzen die Schiler*innen an, ob sie den Text eher orientierend
(Uberfliegend) oder intensiv (genau) gelesen haben. Hier bestehen keine Unterschiede

zwischen A und B.

Der vollstandige Fragebogen kann im Anhang begutachtet werden.
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4.4.3. Ablauf der Fragebogenstudie

Die Fragebogenstudie des vorliegenden Projektes fand im Marz 2022 anonym in einer 6.
Schulstufe statt. Schuler*innen, Eltern und die Schulleitung wurden informiert und gaben die
Zustimmung fur die Befragung. Als Lehrkraft war ich bei der Befragung anwesend und flr
etwaige Fragen der Schiler*innen zur Stelle. Der Fragebogen wurde direkt nach dem Lesen

des Textes ,Drachen — Die Fabeltiere im Check® durchgefuhrt.

Zu Beginn des Lesesettings wurden die Schuler*innen bereits darliber informiert, dass es
sofort nach dem Lesen einen Fragebogen gibt, der aus einem Wissenscheck und der
personlichen Bewertung besteht. Fir die Beantwortung des Fragebogens wurde ein
Zeitfenster von 15 Minuten eingeplant, dieses war ausreichend und alle Schiiler*innen wurden
in dieser Zeit fertig. Die Lernenden kamen gut mit dem Fragebogen zurecht und es wurden
keine Fragen gestellt. Es wurde zudem darauf geachtet, dass Schiler*innen beim
Wissenscheck nicht voneinander abschreiben, deswegen wurden im Vorhinein Trennwande

aufgestellt.

4.4.4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Fragebogens prasentiert. Die Auswertung der
Datensatze des Fragebogens wurden mithilfe der Statistiksoftware SPSS realisiert. Optische
Aufarbeitungen von Grafiken erfolgten unter Anwendung der Tabellenkalkulationssoftware

Microsoft Excel.
4.44.1. Wissenscheck

Im ersten Schritt werden die Ergebnisse des ersten Teiles des Fragebogens prasentiert, in
dem ein Wissenscheck durchgefuhrt wurde. Von hohem Interesse ist hier die Frage, welche

Gruppe besser abgeschnitten hat und die meisten richtigen Antworten gab.

Richtige Antworten beim Wissens-Check

81% 82% 83% 84% 85% 86%

Abbildung 11: Wissenscheck (eigene Darstellung)
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Wie in der Grafik ersichtlich, konnten beide Gruppen einen hohen Prozentwert an richtigen
Antworten erzielen. So konnte die Gruppe A (digital) 83% erzielen und Gruppe B (analog)
85%. Die Schuler*innen, die den Text ,Drachen — Die Fabeltiere im Check® am Papier lasen,

konnten somit mehr richtige Antworten geben als die Gruppe A (digital).

Auffallig ist, dass die Schiler*innen der Leistungsgruppe Standard deutlich unter dem
durchschnittlichen Wert der ganzen Gruppen liegen. So konnten die Standard-Schiler*innen
der Gruppe B (analog) nur 55% Prozent erreichen und die Standard-Schuiler*innen der Gruppe
A (digital) erreichten 57,5%.

4.4.4.2. Schwierigkeitsgrad

Nun werden die Ergebnisse des zweiten Teiles des Fragebogens prasentiert. Im ersten
Themenblock konnten die Schiler*innen ihre Einschatzungen zum Schwierigkeitsgrad

abgeben.

Der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im Check” war
schwierig zu verstehen.

Keine Angabe

Trifft zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu

Trifft nicht zu
0,00%  10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%

Gruppe B (analog) B Gruppe A (digital)

Abbildung 12: Schwierigkeitsgrad (eigene Darstellung)

Es ist festzuhalten, dass der Grof3teil der Schiler*innen der Gruppe A und Gruppe B den Text
als nicht sehr schwierig einstufen. Die Schiler*innen der Gruppe B (analog) bewerteten, dass
der Text nicht schwierig sei (Trifft nicht zu > 52,4%) bzw. eher nicht schwierig sei (Trifft eher
nicht zu - 19%), in Summe erreichten die beiden Kategorien 71,4%. Auch in der Gruppe A
gaben die Schiler*innen an, dass der Text nicht schwierig sei (Trifft nicht zu - 38,1%) bzw.
eher nicht schwierig sei (Trifft eher nicht zu - 33,3%), in Summe erreichten auch bei der
Gruppe A (digital) die beiden Kategorien 71,4%. Es kreuzten nur 2 Schiiler*innen der Gruppe
A an, dass der Text schwierig sei (Trifft zu > 9,5%) und ein Schiler bzw. eine Schiilerin der

Gruppe B (Trifft zu > 4,8%). Wie man in der Grafik sehen kann, wird es doch recht deutlich,
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dass die Schiler*innen mit dem Schwierigkeitsgrad des Textes gut zurechtkamen. Weitere

Aufschlusse diesbezlglich geben die weiteren Fragen der Kategorie ,Schwierigkeitsgrad*:

Auf die Frage, ob die Schiler*innen manche Textstellen mehrmals lesen mussten, gab der
Grofdteil an (Gruppe A: 71,4%, Gruppe B: 57,2%) dies nicht getan zu haben. Die Aussage
.,Manche Ausschnitte des Textes konnte ich nicht verstehen®, verneinten bei der Gruppe A
71,4% und bei der Gruppe B 81%.

In der Gruppe A gab niemand an, dass der Text Uberforderte oder dass er zu schwierig war.
In Gruppe B gab ein Schiler oder eine Schilerin an, dass der Text Uberforderte und dass er
zu schwierig war. Nicht so eindeutig sind die Ergebnisse auf die Aussage: ,Ich war mit dem

Text unterfordert, er war zu leicht.”

Ich war mit dem Text unterfordert, er war zu leicht.

Keine Angabe

Trifft zu

—
—
- [
Trifft eher zu ]
Trifft eher nicht 2 | ——

T it 2U sy

M Gruppe B (analog) ® Gruppe A (digital)

Abbildung 13: Schwierigkeitsgrad 2 (eigene Darstellung)
Denn hier gaben 42,9% der Gruppe A (digital) ,Trifft eher nicht zu“ an, jedoch 47,6% der
Gruppe B (analog) , Trifft eher zu“ an. Gruppe B hat mehr Schuler*innen zu verzeichnen, die
sich unterfordert flhlten.

Das Lesen am Papier war schwierig. (Gruppe B)
Das Lesen am Laptop war schwierig. (Gruppe A)

Keine Angabe
Trifft zu
Trifft eher zu

—
—
—
Trifft eher nicht zu T
Trifft nicht zu [ —
0 10 20 30 40 50 60 70 80
M Gruppe B (analog) M Gruppe A (digital)

Abbildung 14: Schwierigkeitsgrad 3 (eigene Darstellung)
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Die letzte Frage im Bereich ,Schwierigkeitsgrad® bezog sich auf das Ausgabemedium: 66,7%
der Schuler*innen der Gruppe B schatzten das Lesen am Papier als nicht schwierig ein.
Dahingegen schatzten das Lesen am Laptop 42,9% als nicht schwierig und 38,1% als eher

nicht schwierig ein.

4.44.3. Konzentration und Aufmerksamkeit

Die nachste Kategorie bezieht sich auf die Konzentration und Aufmerksamkeit. Die
Schiler*innen wurden befragt, ob sie sich gut auf den Text konzentrieren konnten. Hier
stimmten in beiden Gruppen der Grof3teil der Schiler*innen mit jeweils 61,9% zu. In der
zweiten Aussage wurden die Schiler*innen befragt, ob sie sich lange auf den Text
konzentrieren konnten, ohne mit den Gedanken abzuschweifen. Auch hier herrscht zwischen
den zwei Gruppen kein nennenswertes Ungleichgewicht. Jeweils 6 Schiler*innen (28,6%) in
beiden Gruppen stimmten fur , Trifft zu“. Far , Trifft eher zu“ stimmten 52,4% der Gruppe A und
33,3% der Gruppe B. In der Gruppe B (analog) gab es jedoch drei Schiller*innen, die angaben,
dass sie sich nicht lange auf den Text konzentrieren konnten, ohne mit den Gedanken
abzuschweifen. Dies gab in der Gruppe A (digital) kein einziges Kind an.

Ich konnte mich lange auf den Text konzentrieren,
ohne mit den Gedanken abzuschweifen.

Keine Angabe
Trifft zu
Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%

Gruppe B (analog) B Gruppe A (digital)

Abbildung 15: Konzentration und Aufmerksamkeit (eigene Darstellung)
Falls die Schuler*innen doch gedanklich abgeschweift sind, konnten sich 71,4% (Gruppe B)

und 85,7% (Gruppe A) der Schiler*innen schnell bzw. eher schnell wieder auf den Text

konzentrieren.

Die nachste Aussage bezog sich auf Ablenkungen: ,Ich war abgelenkt durch das Geschehen
im Klassenzimmer. (Schiler*innen, Lehrer*innen, Lautstarke, ...)* 80,9% der Schiler*innen
der Gruppe B verneinten diese Aussage (Trifft nicht zu = 52,4%, Trifft eher nicht zu - 19%).
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Ahnlich in der Gruppe A, 90,5% verneinten (Trifft nicht zu > 61,9%, Trifft eher nicht zu >
28,6%).

Die letzte Frage im Bereich Konzentration und Aufmerksamkeit bezieht sich auf den analogen
bzw. digitalen Text. Die Schiler*innen der Gruppe A antworteten auf die Aussage, ob sie durch
die Gestaltung der Internetseite (Bilder, Farben, die weiteren Beitrage, die angezeigt wurden,
...) abgelenkt waren. Die Gruppe B antwortete auf die Aussage, ob sie durch die Gestaltung
des Lesetextes (Bilder, Farben, Hintergrund) abgelenkt waren. Auch bei dieser Frage gibt es,
trotz des unterschiedlichen Mediums, keine grofRen Unterschiede zwischen Gruppe A und
Gruppe B. Denn in beiden Gruppen widersprach der Grof3teil der Leser*innen. In Gruppe A
(digital) kreuzten jeweils 38,1% der Schuler*innen , Trifft nicht zu® bzw. , Trifft eher nicht zu“ an,
gesamt 80,9%. Bei Gruppe B kreuzten 57,1% ,Trifft nicht zu“ an und 23,8% ,Trifft eher nicht

zu“, gesamt 76,2%.

4.4.4.4. Orientierung und Navigation

Im Bereich Orientierung und Navigation unterscheiden sich die beiden Frageboégen in
mehreren Punkten. Aus diesem Grund wird zuerst auf die Ergebnisse der Gruppe B (analog)

eingegangen.

Die Schiler*innen, die den Text analog am Papier gelesen haben, konnten sich gut im
Lesetext orientieren und bewerteten auch die Schriftgrof3e als genau richtig. 85,8% der
Schiler*innen gaben an, dass sie die Orientierung im Text nicht verloren haben und dass sie
sich gut orientieren konnten, gaben noch einmal 80,9% an. Auch die SchriftgréRe war fir die
Mehrheit genau richtig (80,9%).

Die Leser*innen des digitalen Textes antworteten in dieser Kategorie auf mehr Fragen als die
Gruppe B. Die Orientierung im Lesetext gelang 47,6% nach eigener Angabe gut, 23,8% jedoch
stimmten sogar eher zu, dass sie manchmal die Orientierung verloren. In der Grafik ist der

Unterschied zwischen Gruppe A und Gruppe B diesbeziglich verdeutlicht:

61



Manchmal habe ich die Orientierung verloren.

Keine Angabe
Trifft zu

Trifft eher zu

—
L
—

Trifft eher nicht 20 | e ——

Trifft nicht zu
0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0

B Gruppe B (analog) B Gruppe A (digital)

Abbildung 16: Orientierung und Navigation (eigene Darstellung)

Die Mehrheit der digitalen Leser*innen gab an, dass sie sich generell auf der Seite gut
orientieren konnten. Ein eindeutiges Ergebnis gab es auch bezlglich SchriftgroRe, diese
erschien 85,7% als genau richtig, drei Schiler*innen gaben an, dass sie die Schriftgrof3e z.B.
durch Hineinzoomen verandert haben. Da der digitale Text auch Bezlige herstellt zu weiteren
digitalen Texten, gab es auch Fragen zu den weiteren Beitragen, die den Schiler*innen
angezeigt wurden. 76,1% der Leser*innen gaben an, auf einen oder mehrere Beitrage, die
angezeigt wurden, geklickt zu haben. Die Halfte der Schiiler*innen gab an, dass es ihnen nicht
schwer fiel zum Text zurlickzukehren, 23,8% gaben an, dass es ihnen eher nicht schwerfiel
und 19% gaben an, dass es ihnen nicht leichtfiel, wieder zuriickzukehren. Schlussendlich
antworteten die Schiler*innen auf die Frage, ob sie die Website einmal ganz verlassen haben,
um etwas zu recherchieren. Dies verneinte der Grof3teil, nur zwei Schiler*innen gaben an,

dies getan zu haben.

4.445. Lesefreude

In der Kategorie ,Lesefreude” wurden die Schiler*innen befragt, ob ihnen das Lesen des
Textes Spall gemacht hat und ob der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im Check® interessant

fur sie war. Die Ergebnisse der beiden Gruppen kénnen in der Grafik betrachtet werden:
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Das Lesen des Textes hat mir Spald gemacht.

Keine Angabe

I

T 2

Tt eher Zu S —
I

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00%

Gruppe B (analog) B Gruppe A (digital)

Abbildung 17: Lesefreude (eigene Darstellung)

Die Leser*innen des digitalen Textes konnten sich mehr begeistern fur den Text als
Leser*innen der Gruppe B. Die Leser*innen des analogen Textes gaben sogar zu 14,3% an,
es treffe nicht zu, dass es ihnen Spald machte und noch einmal 28,6%, dass es ihnen eher
nicht Spal® machte. Im Gegensatz dazu, gaben 42,9% der digitalen Leser*innen an, dass es
zutrifft und noch einmal 38,1%, dass es eher zutrifft, dass ihnen das Lesen des Textes Spal3

machte.

Ahnlich sind die Ergebnisse bei der Frage, ob der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im Check"
interessant war: Bei der Gruppe A stimmten 57,1% fur , Trifft zu“, bei der Gruppe B stimmten
dahingegen nur 19% fir , Trifft zu“. Die meisten Stimmen bekam die Kategorie , Trifft eher zu“
bei Gruppe B mit 38,1%.

Die Mehrheit der Leser*innen des digitalen Textes gab auch an, dass sie die anderen Beitrage,
die angezeigt wurden, interessiert haben (Trifft zu = 33,3%, Trifft eher zu &> 42,9%). Dass sie
die anderen Beitrage sogar mehr interessierten, verneinte der Grof3teil (Trifft nicht zu = 23,8%,
Trifft eher nicht zu > 42,9%). Insgesamt gaben 6 Schiler*innen an, dass sie die anderen
Beitrage (eher) mehr interessiert haben. (Trifft zu > 9,5%, Trifft eher zu > 19%).

Die Leser*innen des Textes wurden zudem gefragt, ob ihnen das Ausgabemedium des Textes
gefallen hat. Das Lesen am Laptop hat 52,4% gefallen, das Lesen am Papier hat 42,9%
gefallen. Nicht gefallen hat das Lesen am Papier 19% der Schiler*innen der Gruppe B, bei

Gruppe A hat es nur 4,8% nicht gefallen.

Die Mehrheit der Gruppe B verneint die Aussage, dass das Lesen am Papier anstrengend ist
mit 52,4%, nur ein Schiler oder eine Schilerin stimmte dem zu. Das Lesen am Laptop war in
der Gruppe A fur 61,9% der Schiler*innen nicht anstrengend. Fur 19% traf jedoch die Aussage

zu, dass das Lesen am Laptop anstrengend ist.
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71,4% der Schiler*innen der Gruppe A gaben an, dass sie den Text nicht lieber ausgedruckt
gelesen hatten (Trifft nicht zu > 38,1%; Trifft eher nicht zu 2> 33,3%).

Auch die Gruppe B (analog) winscht sich keinen Wechsel des Mediums, es geben auch hier
71,4% an, dass sie den Text nicht lieber am Laptop gelesen hatten (Trifft nicht zu > 47,6%;
Trifft eher nicht zu 2> 23,8%).

444.6. Lesestil

In der letzten Kategorie gaben die Schiler*innen an, mit welchem Lesestil sie den Text eher

gelesen haben.

Lesestil

Orientierendes Lesen -
0 20

B Gruppe B (analog) B Gruppe A (digital)

40 60 80 100

Abbildung 18: Lesestil (eigene Darstellung)

In der Gruppe B gaben 76,2% an, dass sie den Text intensiv gelesen haben, 23,8% stimmten
fur das orientierende Lesen. In der Gruppe A stimmten 66,7% fir das intensive Lesen und

33,3% flr das orientierende Lesen.
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4.5. Qualitativer Teil: Leitfadeninterviews

In diesem Kapitel wird auf die Leitfadeninterviews eingegangen. Fir die beiden Gruppen
wurden zwei Leitfaden fir das Interview erstellt. Im Wesentlichen stimmen auch sie tberein
und unterscheiden sich nur gering. Nach der Erlauterung der Stichprobe wird bei der
Konstruktion des Leitfadens naher auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede dieser

eingegangen. Darauf folgen Erlauterungen zum Ablauf des Interviews.

4.5.1. Stichprobe

Die Zielgruppe der quantitativen Befragung ergibt sich aus den Schiler*innen, die zuvor den
Fragebogen ausfullten. Aus der Gruppe A und B wurden jeweils 4 Schiler*innen ausgewahlt,
die sich freiwillig meldeten. Insgesamt wurden 8 Schiler*innen interviewt. In der Gruppe A
meldeten sich nur Schiler*innen aus dem Leistungsniveau Standard AHS, in der Gruppe B
meldeten sich 3 Schiler*innen aus dem Leistungsniveau Standard AHS und ein Schuler aus

dem Niveau Standard.

4.5.2. Konstruktion des Leitfadens

Der Leitfaden wurde auf Basis des Fragebogens erstellt. Die Interviews stellen einen Zusatz

zu den Fragebdgen dar und die Fragen des Leitfadens orientieren sich am Fragebogen.

Bei Fragebdgen besteht die Gefahr, dass Antworten oft ohne viel Nachdenken angekreuzt
werden. In einem offenen Gesprach muss ein Gesprachspartner jedoch stringenter sein, da
das Gegenuber signalisiert, ob er den Erzahlungen folgen kann oder nicht. Der Vorteil von
Interviews liegt also darin, dass man nachfragen kann und so neue Details erfahrt, die erst
durch die Interviewsituation ans Licht kommen. (vgl. Dresing/Pehl 2013: 7-8) Wie Dresing und
Pehl (2013) in ihrem Praxisbuch zu Interview, Transkription und Analyse schreiben, werden
bei Interviews ~-Kommunikationsstrukturen, Bedeutungskonstruktionen und

Sinnzusammenhange (...) nachvollziehbar und analysierbar. (Dresing/Pehl 2013: 7)“

Aus diesen Grinden wurde zum quantitativen Zugang auch der qualitative Zugang, somit
Interviews, ausgewéhlt und durchgefuhrt. Die Leitfragen folgen den Themen des
Fragebogens, die zentralen Themenblocke (Schwierigkeitsgrad, Konzentration und
Aufmerksamkeit, Orientierung und Navigation, Lesefreude und Lesestil) bilden auch hier den

Rahmen.
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Das Interview besteht aus 5 zentralen Fragen:

Wie bewertest du den Schwierigkeitsgrad des Textes?
Wie gut konntest du dich auf den Text konzentrieren?
Wie gut konntest du dich im Text bzw. auf der Internetseite orientieren?

Hat dir das Lesen des Textes Spall gemacht und hat er dich interessiert?

S A

Mit welchem Lesestil hast du den Text eher gelesen: orientierend (UberblicksmaRig)

oder genau (intensiv)?

Zu den Hauptfragen wurden Teilfragen gestellt, um die gewiinschten Informationen von den
Schiler*innen zu erfahren. Der komplette Leitfaden des Interviews kann im Anhang

begutachtet werden.

4.5.3. Ablauf des Interviews

Die gesamte Studie wurde an einem Tag erhoben. Neben den Fragebdgen wurden also auch
die Interviews am selben Tag durchgefiihrt. Die Schiler*innen hatten so das Lesesetting noch
prasent und konnten auf ihre Erinnerungen zurtickgreifen. Die Schuiler*innen konnten sich
freiwillig melden, jeweils 4 wurden von jeder Gruppe nach dem Zufallsprinzip ausgewabhit. Die
durchschnittliche Dauer der Interviews der Gruppe A (digital) betragt 6 Minuten und 8
Sekunden. Die Durchschnittsdauer der Interviews der Gruppe B (analog) betragt 4 Minuten
und 31 Sekunden. Die Interviews wurden in einem Besprechungsraum durchgefihrt, die

Schiler*innen wurden einzeln aus den Klassen abgeholt.

4.5.4. Ergebnisse

Die Ergebnisse der Interviews werden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp

Mayring ausgewertet.

Da der Fokus auf dem Inhalt bzw. dem Gesagten liegt, wurde ein einfaches
Transkriptionssystem angewandt, welches von Dresing und Pehl (2013) empfohlen wird. Es
wurde wortlich transkribiert und vorhandene Dialekte mdglichst wortgenau ins
Standarddeutsche uUbersetzt. Die Sprache wurde also zugunsten der Verstéandlichkeit

sprachlich geglattet. (vgl. Dresing/Pehl 2013: 21)

Die Transkription orientiert sich an den in der Praxis bewahrten Transkriptionsrichtlinien nach
Bohnsack (1999). Die interviewende Person wurde mit einem Y abgekurzt, die Schilerfinnen
der Gruppe A mit Af1, Af2, Am1 und Af3, die Schiler*innen der Gruppe B mit Bf1, Bm1, Bm2,

Bm3. Das Geschlecht wird durch ein ,f* fur weiblich und ,m" fir mannlich markiert.
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Bei der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) stellt das Kategoriensystem ein
zentrales Instrument der Analyse dar. Die Ziele der Analyse werden in den Kategorien
konkretisiert. Die Kategoriendefinition kann deduktiv oder induktiv erfolgen. In dieser Studie
wurden bereits vor der Durchfiihrung der Interviews Kategorien gebildet; somit wurde also
deduktiv vorgegangen. Die Kategorien, die sich aus den Voruntersuchungen ableiteten,
stellten sich als Interessensschwerpunkte heraus. Trotz der deduktiven Verfahrensweise
wurde nicht ausgeschlossen, dass direkt aus dem Material noch induktiv weitere Kategorien
abgeleitet werden kdnnen. (vgl. Mayring 2010: 59) Zu 5 vorher festgelegten Kategorien kam
die Kategorie ,Lesemedium: Laptop vs. Papier, die induktiv aus dem Material abgeleitet

wurde, hinzu.

Nun folgt die Auswertung der Daten mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp
Mayring (2010). Die Ergebnisse werden dargestellt und mithilfe der 6 Kategorien analysiert.

In folgender Tabelle werden 1. eine Ubersicht iiber die Kategorien gegeben und 2.

Ankerbeispiele angeflihrt:

Kategorie Definition Ankerbeispiel
1. Schwierigkeitsgrad Die Schiler*innen ,Einfach. (Af2/12)"

2. Konzentration und

Aufmerksamkeit

2.1.Konzentration und

Aufmerksamkeit /

Weitere Beitrage

3. Orientierung

Navigation

und

werden befragt, wie sie
den Schwierigkeitsgrad
des Textes bewerten.

Die

werden befragt, wie gut

Schiler*innen

sie sich auf den Text
konzentrieren konnten.
Die

werden befragt, ob sie

Schiler*innen

die weiteren Beitrédge
ablenkten.
Die

werden befragt, wie gut

Schiler*innen

sie  sich im Text

orientieren konnten.

sAlso. Ich finde der war Uberhaupt nicht
schwierig. (Bm1/12)*

,Es ist eigentlich ganz gut gegangen.
(Af1/27)"
,Gut. Eigentlich schon, gut. (Bm3/23-24)*

»,Hm. Ich bin ein bisschen abgelenkt

worden durch die Beitrage. (Am1/41)*

-Wenn man zum Beispiel irgendwo weiter
runterscrollt, muss man wieder suchen.
Aber, es geht eigentlich. (Af1/47-51)*

,Die SchriftgroRe war genau perfekt. Ich
habe halt Zeile fur Zeile gelesen, von

links auf rechts, runter und wieder rauf.
(Bf1/39-49)"
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4. Lesefreude

5. Lesemedium:

Laptop vs. Papier

6. Lesestil

Die

werden

Schiler*innen
befragt, ob
ihnen das Lesen des
Textes Freude bereitet
hat.
Die

werden befragt, welches

Schiler*innen

Lesemedium sie

bevorzugen und warum.

Die Schiler*innen
werden befragt, ob sie
den Text eher

orientierend oder genau

gelesen haben.

Tabelle 3: Kategorien der qualitativen Inhaltsanalyse (selbsterstellt)

4.5.4.1.

Schwierigkeitsgrad

»~Ja schon, also es war spannend zum
Lesen. (Af2/74)"

»Ja, ich mag Drachen recht und mir hat es
auch richtig Spald gemacht. (Bf1/45-46)*

»,Am Papier ware es wahrscheinlich
genauso gewesen, aber du kannst halt
andere Artikel auch lesen, das kann man
halt am Papier nicht machen. (Af2/81-86)"

,Nein, mir ist es viel lieber wenn ich
Sachen am Papier lese, als am
Computer. Wenn ich lange am Computer
lese tun mir meine Augen weh, das mag
ich nicht. (Bm1/21-25)"

sIch glaube eher mehr tbersichtsmaRig.
(Am1/103)“

~Eher dazwischen. Manchmal richtig
genau und manchmal wieder so ein
bisschen dribergelesen. (Bm1/81-82)*

Die erste Hauptfrage des Interviews bezog sich auf den Schwierigkeitsgrad des Textes und

lautete folgendermalen: ,Wie bewertest du den Schwierigkeitsgrad des Textes?*

Die vier Schilertinnen der Gruppe A (digital) zeigten hier Ubereinstimmung. Sie gaben an,

dass ihnen das Lesen des Textes nicht schwerfiel und dass die Schwierigkeit des Textes

genau richtig war:

Afl:

Af2:
Af3:

Aml:

Also es war jetzt fir mich nicht so schwierig, weil es war eigentlich gut aufgeteilt. In so
verschiedene Kapitel auch und man hat es eigentlich gut lesen kénnen. (Af1/12-13)

Einfach. (Af2/12)

Naja, das war fUr mich eigentlich nicht recht schwierig zum Lesen. (Af3/13)

Ich finde, er war eigentlich so ziemlich einfach. (Am1/12)
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Die Schuiler*innen gaben zudem an, dass sie weder unter- noch tberfordert waren, sondern
dass der Text genau passte. In der Gruppe digital kann man also festhalten, dass der

Schwierigkeitsgrad trotz des digitalen Lesesettings fir die Schiler*innen nicht zu schwer war.

Nun zu den vier Schiler*innen der Gruppe B (analog). Hier geben zwei Schiiler an, dass sie
mit dem Text gar keine Probleme hatten:

Bm1: Also. Ich finde der war Uberhaupt nicht schwierig. (Bm1/12)

Bma3: Nein gar nicht. Der war ziemlich einfach. (Bm3/15)

Zudem meinten diese beiden Schiiler sogar, dass sie etwas unterfordert waren.

Bm1: Nein, unterfordert. Ich lese gerne. (Bm1/20)

Bm3: Ja, zwischen unterfordert und genau gepasst. (Bm3/20)

Die anderen beiden Schuiler*innen antworteten hier etwas verhaltener. Eine Schilerin gibt

folgendes an:

Bfl: Ah. Also es war so mittendrin. Ab und zu habe ich mich nicht so ausgekannt, dann habe
ich noch einmal nachlesen miissen und dann ist es gegangen. (Bf1)

Der Schiler des Leistungsniveaus Standard antwortete bezlglich des Schwierigkeitsgrades

folgendes:

Bm2: Es war schon schwierig. (Bm2/13)

Bm2: Vielleicht ein bisschen weniger ginge schon.
Y: Du meinst, dass du ein bisschen tberfordert warst vielleicht.
Bm2: Ja. (Bm2/18-20)

Zusammengefasst fir die Gruppe B lasst sich festhalten, dass der Schwierigkeitsgrad fir den
Grof3teil in Ordnung war, fir schwéachere Schuler*innen jedoch dennoch eine Herausforderung

darstellte.

45.4.2. Konzentration und Aufmerksamkeit

Die zweite Hauptfrage lautete: ,Wie gut konntest du dich auf den Text konzentrieren?*

In der Gruppe A (digital) waren sich die Schiler*innen einig, dass sie sich alle gut

konzentrieren konnten.

Afl: Ich habe mich eigentlich ganz gut konzentrieren kdnnen. Weil es ganz leise war in der
Klasse. Es ist eigentlich ganz gut gegangen. (Af1/26-27)
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Y: Und wie gut konntest du dich auf den Text konzentrieren?

Af2:  Ja, schon gut.

Y: Schon gut, okay. Bist du vielleicht manchmal trotzdem mit den Gedanken abgeschweift?
Af2:  Ein, zwei Mal vielleicht. Aber, ja. (Af2/21-25)

Falls etwas aul3erhalb des Textes ablenkte, so bezog sich dies auf ihre Klassenkolleg*innen.

Af3:  Eigentlich nicht. Aber es hat manchmal gestért, was in der Klasse geschehen ist.

Y: Mhm. Aber wenn du abgelenkt warst, hast du es dann trotzdem geschafft, dass du dich
schnell wieder auf den Text konzentriert hast?

Af3:  Ja.

Y: Okay, also was hat dich abgelenkt. Manchmal die Lautstérke von den anderen

Schiler*innen?
Af3:  Ja, mhm. (Af3/23-29)

Ahnlich auch in der Gruppe B (analog):

Bfl: Also, ab und zu habe ich schon auf die TlUre geschaut. Aber ansonsten relativ gut.
(Bf1/23)

Y: Und hat es etwas gegeben, dass dich abgelenkt hat, in der Klasse?
Bfl: Ja, ab und zu hat etwas geraschelt. Dann habe ich hingeschaut und dann habe ich mich
wieder auf den Text konzentriert. (Bf1/27-29)

Y: Wie gut konntest du dich auf den Text konzentrieren?
Bm2: Ja, schon ziemlich gut, weil keiner geredet hat. (Bm2/25-26)

Y: (...) Wie gut konntest du dich auf den Text konzentrieren?
Bm3: Gut. Eigentlich schon, gut. (Bm3/23-24)

Die Schuler*innen der Gruppe B gaben an, dass sie sich im Grofien und Ganzen gut
konzentrieren konnten. Falls etwas ablenkte, so hatte es meist mit ihren

Klassenkamerad*innen zu tun.

Als Unterkategorie zu Konzentration und Aufmerksamkeit wurde die Kategorie: ,Konzentration
und Aufmerksamkeit / Weitere Beitrage“ gebildet. Fur die Leser*innen im digitalen Setting
stellten die weiteren Beitrége ein grof3es Ablenkungspotential zum eigentlichen Leseziel dar.

Auf Nachfrage, was die Schiiler*innen ablenkte, gingen einige auf die weiteren Beitrage ein:

Y: Und wenn das passiert ist, konntest du dich wieder schnell auf den Text konzentrieren?
Af2:  Ja, schon.
Y: Ja und was hat dich denn da abgelenkt? Waren es vielleicht die Mitschdler, ich, habe ich

dich abgelenkt oder die Lautstarke?
Af2:  Nein, es waren eigentlich die anderen Artikel, die waren eigentlich auch interessant.
(Af2/26-31)

Diese Schilerin gab an, dass sie ein, zwei Mal mit den Gedanken abgeschweift ist, auf
weiteres Nachfragen hin gab sie an, dass es eigentlich die anderen Artikel waren, die ihre
Aufmerksamkeit auf sich lenkten. Zudem erwéhnte die Schilerin in spaterer Folge des
Interviews noch einmal, dass sie die anderen Artikel, die angezeigt wurden, schon ein wenig

ablenkten. Auch die weiteren zwei Interviewpartner*innen schlie3en sich dieser Schiilerin an:
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Y: Gut. Wie schaut es denn mit dem Text selber aus bzw. mit der Internetseite, weil es
wurden ja weitere Beitrdge angezeigt, dann die Gestaltung der Internetseite.

Af3:  Ja, teilweise. Weil es ja unterschiedliche Links gegeben hat. Auf die man draufklicken
konnte.

Y: Und da hast du draufgeklickt, weil es dich auch interessiert hat?

Af3:  Mhm, ja. Aber erst, wie ich den Text fertiggelesen hatte. (Af3/32-37)

Am1: Hm. Ich bin ein bisschen abgelenkt worden durch die Beitrdge. (Am1/41)

Auch hier gibt eine Schilerin an, dass sie die unterschiedlichen Links, auf die man draufklicken
konnte, in gewisser Weise abgelenkt haben. Jedoch beteuerte sie, dass sie den eigentlichen
Text zuerst fertiggelesen hatte und erst dann weiteren Beitrdgen folgte. Der Schiler Am1

antwortet kurz und knapp, ihn haben die Beitrdge ein bisschen abgelenkt.

Interessant sind hier die Angaben der Schulerin Afl, denn sie scheint der Versuchung der
Hyperlinks widerstanden zu haben.

Y: Super. Und hat dich generell am Text selber etwas abgelenkt? Also zum Beispiel auch
an der Internetseite? Weil es waren ja weitere Beitrage, die dir angezeigt wurden, dann
die Gestaltung der Seite. Ist dir da irgendetwas aufgefallen?

Afl:  Ahm. Nein, also bei den Beitragen, ich habe mir angeschaut, was da da ist, aber nicht
draufgeklickt oder so.

Y: Okay. Also du hast die Beitrdge gesehen und hast sicher einmal driber gelesen, was
das ist. Aber hast du nicht einmal Lust gehabt, dass du draufklickst?

Afl:  Hm. Nein, eigentlich nicht.

Y: Eigentlich nicht. Hat dich der Text so interessiert, dass du dann gleich wieder gut

switchen konntest zum Text zuriick.
Afl: Ja schon. (Af1/36-46)

Sie gibt zwar an, dass sie die weiteren Beitrdge natlrlich bemerkte und dass sie sah, was

angeboten wurde, jedoch klickte sie nicht darauf.

4.5.4.3. Orientierung und Navigation

Die dritte Hauptfrage lautete: ,Wie gut konntest du dich im Text bzw. auf der Internetseite
orientieren?“ Die Kategorie Orientierung und Navigation geht einerseits bei der Gruppe A
(digital) auf die Orientierung und Navigation in der digitalen Lesewelt ein, in der Gruppe B auf

die Orientierung auf dem Papier.

Zuerst zur Gruppe A (digital). Die Schiler*innen wurden befragt, wie ihnen die Orientierung im
Text gelang. Beim digitalen Lesesetting darf nicht auf3er Acht gelassen werden, dass die
Kinder z.B. scrollen missen und so die Orientierung vielleicht erschwert sein kann. Die
Schulerin Afl gibt an:

Y: Wie war denn die Orientierung auf der Internetseite. Also du hast ja zum Beispiel scrollen

missen, die Maus bedienen missen oder eben das Touchpad. War das eine
Herausforderung beim Lesen?
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Afl:

Ja, es ist vielleicht ein bisschen nervig. Wenn man zum Beispiel irgendwo weiter
runterscrollt, muss man wieder suchen. Aber, es geht eigentlich. (Af1/47-51)

Die Schulerin gibt an, dass es ein bisschen nervig ist, da sie ,suchen“ musste, wenn sie weiter

runter scrollte. Diese Problematik kennt auch die Schilerin Af3:

Y:

Af3:
Y:
Af3:

Sehr gut. Wie war es denn mit dem Scrollen und Bedienen der Maus oder des
Touchpads, war das eine Herausforderung beim Lesen, weil man Scrollen muss und so
weiter?

Ja, manchmal. Weil man dann die Textstellen nicht mehr findet, wo man war.

Mhm. Aber, wie ist es dir gelungen, dass du die Textstelle dann wieder gefunden hast?
Ich habe bei der Textstelle, wo ich aufgehdrt habe zu lesen, den Absatz habe ich dann
noch einmal angefangen. (Af3/41-48)

Die Schilerin Af3 entschied sich dazu, ganze Abséatze noch einmal zu lesen, um die

Orientierung wieder zu erlangen. Zu dieser Problematik fand der Schiler Am1 eine gute

Strategie, die er fur sich entwickelte:

Y:
Aml:
Y:
Aml:

Und hast du auch schnell wieder die Textstelle gefunden?

Ja, ich bin eigentlich immer mit dem Mauszeiger dort, wo ich gerade lese.
Ah. Das ist quasi deine Taktik, damit du weif3t, wo du warst.

Mhm, ja. (Am1/30-33)

Der Schiler Am1 gibt an, dass ihm der Mauszeiger als Orientierungshilfe dient. Er ist mit dem

Mauszeiger immer dort, wo er gerade liest bzw. stehenbleibt. Dies erleichtert ihm die

Orientierung, wie er auch im spateren Verlauf noch einmal angibt.

Die Schiilerin Af2 meint hingegen, dass fur sie die Orientierung kein Problem war:

Y:

Af2:
Y:
Af2:

Okay. Passt. Wie war denn die Orientierung. Also du hast ja zum Beispiel scrollen
mussen, oder das Mauspad bedienen mussen. Ist das eine Herausforderung beim
Lesen?

Das ist eigentlich ganz egal. Weil, man scrollt eh automatisch. Das geht eigentlich.
Okay, also das geht automatisch, dass man dann weil3, wo es weitergeht?

[Nickt zustimmend] (Af2/39-44)

Schulerin Af2 hatte mit dem Scrollen keine Schwierigkeiten.

Als sehr positiv erwdhnten die Schiler*innen die Gestaltung der Internetseite bzw. des Textes,

die ihnen half sich zu orientieren:

Y:

Afl:

Af2:

Aml:

(...) Okay, super. Und was wirdest du sagen, hat dir geholfen, dich zu orientieren auf
der Internetseite?

Also, es war halt so in Kapitel eingeteilt und man hat das dann eh wieder, ja, ganz gut
gefunden, wenn man etwas gesucht hat. (Af1/73-76)

Also, wie die Website sortiert ist und aufgeteilt nach Themen und so. (Af2/68)
Mhm. Sonst irgendetwas, zum Beispiel die Gestaltung der Internetseite, die Bilder,

Uberschriften?
Ja, also die Bilder und Uberschriften auch. (Am1/75-77)
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Die Einteilung des Textes in Kapitel bzw. Uberschriften, die Sortierung der Website, Aufteilung
der Themen und die Bilder und Uberschriften halfen den Schiilerinnen des digitalen

Lesesettings sich zu orientieren.

Die Leser*innen der Gruppe A mussten, wenn sie auf einen weiteren Beitrag klickten oder
einen neuen Tab Offneten, auch die Fahigkeiten besitzen, wieder zum eigentlichen Text
zuriickzukehren. Drei der vier Schiler*innen gaben an, dass sie die Website nie verlassen
haben, sondern nur die Beitrage 0Offneten, die sie auf dieser Website fanden. Auf die Frage,
ob sie dann von den Beitragen wieder gut zurtickkehren konnten, antwortete Schulerin Af2:

Af2:  Von der Orientierung her bin ich schnell wieder zuriickgekommen, aber die anderen
Beitrage haben mich fast genauso interessiert. (Af2/57-58)

Die Hirde bestand fur die Schilerin Af2 also nicht darin, dass sie nicht wusste, wie sie
zurtickkehren kann, sondern, dass sie die anderen Texte inhaltlich ebenfalls interessierten und

sie langer verweilen wollte.

Die Schulerin Afl Kklickte zwar nie auf einen weiteren Beitrag, jedoch verliel3 sie die Website
komplett und recherchierte etwas anderes. Sie nutzte ihre Fahigkeiten des Navigierens, um
mehr Hintergrundinformationen zum Text zu erhalten:

Y: Und hast du sonst, wahrend dem Lesen, irgendwie einen neuen Tab aufgemacht, etwas

recherchiert oder etwas nachgeschaut oder gegoogelt?
Afl: Ahm. Ja, also ich habe den Siegfried, da, den habe ich einmal gegoogelt.

Y: Ah. Quasi der vorkommt im Text?

Afl: Jagenau.

Y: Da hast du noch einmal gegoogelt, dass du noch néhere Informationen
herausbekommst.

Afl:  Ja.

Y: Und war das dann erfolgreich, die Suche? Hast du erfahren, was du erfahren wolltest?

Afl:  Ja. (Af1/62-72)

Nun kommen wir zur Gruppe B (analog), die den Text am Papier las und somit vermeintlich
weniger Herausforderungen hatte, sich im Text zu orientieren. Generell gaben drei der vier
Schiler*innen an, dass die Schriftgrof3e genau passend war und dass sie sich gut orientieren

konnten.

Y: Sehr gut. Und wie gut konntest du dich auf dem Text orientieren, also war die
SchriftgréRe passend?

Bfl: Die SchriftgréBe war genau perfekt. Ich habe halt Zeile fur Zeile gelesen, von links auf
rechts, runter und wieder rauf.

Y: Ja, und was hat dir geholfen dich zu orientieren?

Bfl: Eigentlich die Uberschriften.

Y: Mhm. Sehr gut. Die Uberschriften. Die Bilder?

Bfl: Ja auch ein bisschen. (Bf1/37-44)

Y: Also, konntest du dich im Text gut orientieren, kann man sagen?
Bml: Ja. (Bm1/39)

73



Generell wurde auch das Layout als positiv hervorgehoben:
Bm2: Ich habe die Gestaltung cool gefunden. (Bm2/43)

Der Schiller Bm2 gab an, dass er sich die Schriftgrof3e grol3er gewiinscht hatte. Zudem nutzte

er noch eine Orientierungshilfe:

Y: Super. Passt. Wie gut konntest du dich denn im Text orientieren? Also, du hast jetzt
schon gesagt, die Schriftgrof3e hattest du dir grofR3er gewiinscht.

Bm2: Ja, aber ich habe mich in der Zeile nicht vertan, weil ich das Lineal darunter gelegt habe,
wo ich gerade lese.

Y: Ja sehr gut. Das ist immer gut, also das hat dir geholfen, dass du dich orientieren kannst,
gell. Das Lineal darunter legen zum Weiterrutschen.

Bm2: Mhm. [zustimmend] (Bm2/44-50)

Der Schiler Bm2 gibt an, dass er sich das Lineal als Hilfe geholt hat, um sich in der Zeile nicht

Zu verschauen.

454.4. |Lesefreude

Die vierte Hauptfrage, die die Schiler*innen gestellt bekamen, lautete: ,Hat dir das Lesen des

Textes Spald gemacht und hat er dich interessiert?*

Die Schiler*innen beider Gruppen lasen den Text: ,Drachen — die Fabeltiere im Check". Im
Text wurde das geschichtsreiche Fabeltier einem Check unterzogen. Die Schuler*innen der
Gruppe A (digital) konnten neben dem eigentlichen Lesetext auch noch in den Genuss
kommen weitere Texte zu ergriinden. Insgesamt gesehen lasst sich feststellen, dass der

Drachen-Text den Schiler*innen, ihren eigenen Aussagen nach zu urteilen, gefallen hat.

Y: [...] Und hat dir das Lesen des Textes Spald gemacht, hat er dich interessiert?
Afl:  Ja, eigentlich schon.
Y: Und was hat dir gefallen an dem Text?

Afl:  Ja, es war. Also. (2) Hm. (2) Ja, es war halt gut zum Lesen. (Af1/80-84)

Af2:  Jaschon, also es war spannend zum Lesen.

Y: Mhm. Und wenn ja, was hat dir gefallen. Weil es spannend war?

Af2: Die Gestaltung und dass da manchmal auch Geschichten drinnen waren. So, auch
Jahreszahlen, wann das war. Das war einfach interessant zum Lesen. (Af2/74-77)

Y: Mhm. Sehr gut. Und wiirdest du sagen, dass dir das Lesen des Textes Spald gemacht
hat und dass er dich interessiert hat?

Af3:  Ja.

Y: Sehr gut. Und wenn ja, was hat dir gefallen?

Af3: Ja, also die ganze Gestaltung von der Website. Dass auch Bilder eingefuigt waren und
sie haben es auch gut erklart, finde ich. (Af3/75-80)

Die Schiler*innen der Gruppe A merkten an, dass der Text gut, interessant und spannend zu

lesen war. Zudem wurde die Gestaltung der Website noch einmal als positiv herausgestellt.
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Die Schiler*innen des digitalen Lesesettings lasen den Text digital am Laptop, folgendes

sagten sie dazu:

Y:
Afl:
Y:
Afl:

Aml:

Y:
Aml:
Y:
Aml:

Und generell das Lesen am Laptop, hat dir das SpalR gemacht?

Ja schon.

Schon, und warum?

Weil, man hat. Es ist halt anders, als wenn man es am Papier lest. Man kann halt etwas
suchen, etwas googeln oder so. (Af2/93-97)

Mmh. Ich finde das eigentlich ziemlich leicht. Und auch einmal cool, dass man mal am
Laptop liest. (Am1/19-20)

Okay. Passt. Und hat dir das Lesen am Laptop Spall gemacht?
Mhm. [zustimmend]

Und warum?

Weil es einmal etwas anderes ist. (Am1/86-89)

Die Schilerin Af1 meint, dass es ihr Spald gemacht hat und dass es anders ist als am Papier,

weil man die Moglichkeiten nutzen kann, weitere Recherchen anzustellen. Schiler Am1 findet

es cool, am Laptop zu lesen und es ist auch abwechslungsreich. Weitere Vorteile, die die

Schiler*innen am digitalen Lesesetting lobten, werden in der Kategorie ,Lesemedium®

besprochen.

Nun zur Gruppe B (analog), sie lasen den Text ,Drachen — Die Fabeltiere im Check® am Papier.

Sie zeigten sich alle einig dariiber, dass sie den Text gerne gelesen haben und dass er sie

interessiert hat, wie folgende Ausschnitte zeigen:

Y:
Bf1:

Y:

Bmz2:
Y:
Bm2:
Y.
Bm2:
Y.
Bm2:

Y:

Bma3:
Y:
Bm3:
Y:
Bm3:
Y:
Bm3:

Und hat dir das Lesen des Textes Spal3 gemacht, hat er dich interessiert?
Ja, ich mag Drachen recht und mir hat es auch richtig Spal3 gemacht. (Bf1/45-46)

Super. Okay. Ja, aber so hat dir das Lesen des Textes Spal3 gemacht, hat er dich
interessiert?

Ja.

Was hat dir gefallen an dem Text?

Die Bilder.

Die Bilder, gut. Also, hat es dir SpalR gemacht, das zu lesen?

Ja.

Aufgrund von den Bildern. Und Thema Drachen auch?

Ja. (Bm2/51-59)

Okay. Super. Also, hat dir das Lesen des Textes Spald gemacht und hat er dich
interessiert?

Ja.

Was hat dir gefallen?

(3) Der Text selber, eigentlich alles.

Eigentlich alles. [...]

Hat mir irgendwie schon ein bisschen gefallen.

Also das Thema, dass es Uber Drachen geht?

Mhm. [zustimmend] (Bm3/45-55)

Die Schiiler*innen scheinen sich fir Drachen zu interessieren, deswegen fanden sie wohl auch

den Text spannend. Alle waren sich einig, dass es ihnen gefallen hat, den Text zu lesen.
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4545, Lesemedium: Laptop vs. Papier

Als weitere Kategorie wurde ,Lesemedium: Laptop vs. Papier® gebildet, da die Schiler‘innen

viele Aussagen dazu tatigten.

Wie in der vorangehenden Kategorie ,Lesefreude” veranschaulicht, gaben viele Schiler*innen
an, dass es ihnen gefallen hat, am Laptop zu lesen. Sie schatzten es als cool und
abwechslungsreich ein. Eine Schilerin ging auch darauf ein, dass man so Recherchen
machen kann. Auf die Frage, ob sie den Text lieber am Papier gelesen hétte, antwortete sie

folgendermalien:

Y: [...] Aber héttest du den Text lieber am Papier gelesen?
Afl: Nein, eigentlich nicht.
Y: Weil du eben auch die weitere Suche dann machen konntest?

Afl:  Ja. (Af1/103-106)

Zudem gibt die Schulerin an, dass sie in Zukunft gerne wieder Texte am Laptop lesen mdchte:

Y: Super. Danke sehr. Also wirdest du in Zukunft auch gerne wieder einmal einen Text am
Laptop lesen und nicht zwingend immer am Papier?
Afl: Ja, auf jeden Fall. Ja. (Af1/110-112)

Die Schilerin Af2 antwortet ahnlich auf die Fragen, auch ihr hat das Lesen am Laptop Spalf3
gemacht und sie sieht ebenfalls den Vorteil darin, dass man dann auch andere Artikel lesen
kann:
Y: Okay. Und hat dir das Lesen am Laptop Spal® gemacht?
Af2:  Ja.
Y: Okay. Und warum wiirdest du sagen, was ist der Unterschied, ware es am Papier
genauso gewesen?

Af2:  Am Papier ware es wahrscheinlich genauso gewesen, aber du kannst halt andere Artikel
auch lesen, das kann man halt am Papier nicht machen. (Af2/81-86)

Auch Schulerin Af3 scheint grofRe Freude zu haben, den Text am Laptop zu lesen. Warum,

kann man im folgenden Ausschnitt lesen:

Y: Okay, sehr gut. Und hast du dir auch andere Beitrage angesehen?
Af3:  [grinst] Ja.
Y: Was hast du dir denn angeschaut, kannst du dich noch erinnern?

Af3:  (2) ,Bist du ein Pferde-Profi, ,Sollte man Pferdefleisch essen® und ,Bist du vielleicht der
nachste Einstein.”

Y: Okay, super. Ja die Pferde, das interessiert dich eben und da hast du einen Beitrag
gesehen.

Af3:  [Kichert] Ja.

Y: Passt eh, sehr gut. Ja und wie war das dann, weil der Beitrag hat dich wahrscheinlich voll

interessiert. Das ist ja eines deiner Lieblingsthemen oder Lieblingshobbys. War das dann
leicht, dass du zurlick gekehrt bist zum eigentlichen Lesetext? Oder war das schon
schwierig und hast du dir gedacht: ,Boah, eigentlich wurde ich mir jetzt lieber das
durchlesen!”

Af3:  Nein, eigentlich nicht, weil ja ein Drache mein zweites Lieblingstier ist. (Af3/52-65)
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Die Schilerin las zwar den Drachentext, der sie auch interessierte, da auch Drachen ihre
Lieblingstiere sind, vor allem aber hatte sie Freude daran, in diversen Pferde-Beitrdgen zu
stdbern. Die Schilerin Af2 hingegen, die ein grof3er Harry Potter- Fan ist, fand auch dazu
Beitrage:

Y: [...J Und du hast schon angesprochen, dich haben andere Beitrdge abgelenkt. Hast du dir

auch andere Beitrdge angeschaut?
Af2:  [grinst] Ja.
Y: Ja, was hast du dir denn zum Beispiel angeschaut?

Af2:  Ganz viel mit Harry Potter. Habe ich Quizze gemacht und auch was durchgelesen. Zitate
habe ich mir auch angeschaut. Ganz viele verschiedene Sachen. (Af2/48-53)

Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass die Schiler*innen es als sehr positiv empfanden,
weitere Beitrdge zu durchstébern. Dies kann das Lesemedium Papier nicht leisten. Niemand

von den Schiiler*innen der Gruppe A gab an, dass sie den Text lieber analog gelesen hatten.

Zwei Schiler*innen der Gruppe A nahmen auch Bezug auf das Distance Learning:

Y: Aber war es anstrengend das Lesen am Laptop? Weil man hat sich wirklich tiber langere
Zeit auf einen Text konzentriert.

Af3:  Fur mich eigentlich nicht. Weil wir waren ja schon einmal im Distance Learning und da hat
man halt. Da sind wir halt teilweise finf Stunden oder sieben Stunden vor dem Laptop
gesessen. Und das meistens ohne Pause.

Y: Mhm. Also meinst du, ihr seid jetzt schon trainiert, und dass man so eine Stunde oder gut,
richtig konzentriert waren es vielleicht 20 Minuten beim Lesen des Textes — das hat fur
dich genauso gepasst?

Af3:  Ja. (Af3/91-99)

Die Schiilerin bezieht sich hier auf das Distance Learning wahrend der Coronapandemie und
geht auf einen gewissen , Trainingseffekt ein. Hier wurde es fur die Schuler*innen zum Alltag,
dass sie mehrere Stunden am Stick vor dem Laptop verbrachten. Darauf geht auch der
Schiler Am1 ein:

Y: Okay. Findest du, dass das Lesen am Laptop trotzdem anstrengend ist?

Am1l: Hm. Ich finde, wenn man es zu lange macht, dann schon einmal. Aber sonst eigentlich

nicht. Weil im Homeschooling da haben wir die ganze Zeit den Laptop gehabt und da war
es dann schon einmal anstrengend. (Am1/93-96)

Die Schilerin Af1 und Am1 geben also an, dass es mit der Zeit durchaus anstrengend werden
kann, wenn man vor dem Laptop sitzt bzw. auf dem Laptop liest. Diese Erfahrungen nahmen

sie sich aus der Zeit im Distance Learning mit.

Nun aber zur Gruppe B (analog) die hinsichtlich ,Laptop vs. Papier” eine andere Meinung

vertritt.
Y: Ja. Hattest du den Text lieber am Laptop gelesen, zum Beispiel?
Bfl: Nein.
Y: Warum?

77



Bfl: Weil. (2) Da muss ich dann ofter. Die Punkte sind ein bisschen verwirrend fir meine

Augen.
Y: Also die Orientierung ist fiir dich am Laptop schwieriger?
Bfl: Ja.
Y: Und wo hast du schon Erfahrungen gesammelt, wann hast du am Laptop gelesen?

Bfl: Also. Wenn wir zum Beispiel einen Test am Laptop gehabt haben. Dann habe ich die
Fragen durchgelesen. Und dann haben mir die Augen 6fters gebrannt. Und ja. (Bf1/52-
61)

Schulerin Bf1 antwortet ganz klar mit ,Nein® auf die Frage, ob sie den Text gerne am Laptop
lesen wolle. Sie gibt an, dass es sie verwirrt, am Laptop zu lesen und au3erdem haben ihr die
Augen oft gebrannt nach dem Lesen am Laptop. Auch Schiler Bm1 gibt an, dass ihm die
Augen oft wehtun nach dem Lesen am Computer:
Y: Ja, ich weil3 du bist ein fleiiger Leser. Ja und fandest du das Lesen am Papier
irgendwie schwierig?

Bm1: Nein, mirist es viel lieber wenn ich Sachen am Papier lese, als am Computer. Wenn ich
lange am Computer lese tun mir meine Augen weh, das mag ich nicht. (Bm1/21-25)

Die beiden bevorzugen also eher Papier, da sie dies als angenehmer fir die Augen
wahrnehmen. Ein weiterer Punkt, den sie anmerken, ist das Ablenkungspotential:

Y: Hattest du den Text lieber am Laptop gelesen?
Bm1: Nein.
Y: Und warum nicht?

Bm1: Weil ich das einfach nicht so mag, am Laptop zu lesen. Weil dann hast du am Laptop
wieder was und weil} nicht.

Y: Meinst du Sachen, die dich dann ablenken?

Bm1: Ja, schon. Laptop lenkt mich dann ab und ich will wo anders hingehen und etwas
spielen. (Bm1/66-73)

Dieser Schiler moéchte am Laptop lieber Spiele spielen und denkt, dass er dadurch abgelenkt
ware. Auch der Schiller Bm3 schildert, warum er den Text lieber nicht am Laptop gelesen
hatte:

Bm3: Weil ich dann immer viel abgelenkt werde.

Y: Durch was wirst du denn abgelenkt?

Bm3: Durch, zum Beispiel die ganzen Zeichen, die da sind. Die ganzen Punkte Uberall, die
nicht dazugehoéren. Wenn ich etwas Neues gesehen héatte, hatte ich es ausprobieren
wollen.

Y: Ist eh klar, du bist auch sehr neugierig und probierst die Sachen gerne aus, gell.

Bm3: Ja und da entdeck ich manchmal so coole Sachen. Zum Beispiel: Ich habe einen Ordner
so ausschauen lassen, dass er ausschaut wie ein Baum. (Bm3/68-75)

Die vielen Zeichen und Elemente einer Internetseite scheinen diesen Schiler zu verunsichern.
AulRerdem ist er sich sicher, dass es ihn abgelenkt hatte, da er gerne alles ausprobiert und

online gebe es nun einmal fast keine Grenzen.
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454.6. Lesestil

Die letzte Hauptfrage, welche die Schiler*innen gestellt bekamen, ist die Frage, mit welchem
Lesestil sie den Text eher gelesen haben: orientierend (UberblicksméaRig) oder genau

(intensiv)?
Die Schiiler*innen des digitalen Lesesettings antworteten darauf folgendermaf3en:

Afl: Ich habe schon Wort fir Wort gelesen. (Af1/109)

Af2:  So beides eigentlich. Ich habe mir manche Sachen genauer angeschaut, wie
Geschichten oder so, aber die Jahreszahlen habe ich mir nicht genauer eingepragt.
(Af2/97-98)

Af3:  Ahm, ich habe mir mehrere Texte angeschaut, aber habe bei allen genau driiber
gelesen.

Y: Okay, also wiirdest du trotzdem sagen, dass du den Text ,Drachen — Die Fabeltiere im
Check" genau gelesen hast?

Af3:  Ja. (Af3/105-109)

Am1l: Ich glaube eher mehr Ubersichtsmafig. (Am1/103)

Die Schilerin Afl gibt an, dass sie den Text Wort fir Wort, genau gelesen hat. Das ist auch
die Schulerin, die angab, kein einziges Mal auf einen weiteren Beitrag geklickt zu haben. Nur
einmal verliel3 sie den Text, um einen vorkommenden Namen in Google zu recherchieren. Af2

und Af3 sind eher unsicher. Schiler Am1 gibt an eher orientierend gelesen zu haben.
In der Gruppe B (analog) geben die Schiler*innen folgendes an:

Bfl: Also, ich habe zuerst einmal den ersten Absatz durchgelesen, dann habe ich mir die
Bilder angesehen, dann habe ich dartiber nachgedacht. Dann habe ich den zweiten Text
gelesen und immer so ja.

Y: Mhm. Also gemischt?

Bfl: [Nickt] (Bf1/68-72)

Bm1: Eher dazwischen. Manchmal richtig genau und manchmal wieder so ein bisschen
drubergelesen. (Bm1/81-82)

Bm2: Ich habe es sehr langsam und genau gelesen. (Bm2/75)
Bma3: Eigentlich so in etwa beides. (Bm3/78)

Drei der vier Leser*innen konnen sich nicht entscheiden und gaben beides an. Ein Schiiler hat

den Text jedoch sehr langsam und genau gelesen.
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5. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Nach der Darstellung der Ergebnisse des Fragebogens und der Interviews, werden diese nun

zueinander in Beziehung gesetzt und diskutiert.

Die erste Aufgabe, die die Schiler*innen nach dem Lesen erhielten, war der Wissenscheck.
Hier zeigte sich, dass sowohl Gruppe A (digital) als auch Gruppe B (analog) einen hohen
Prozentsatz an richtigen Antworten abgeben konnte. Gruppe B (analog) erreichte hier 85%
und Gruppe A (digital) liegt leicht dahinter mit 83%. Dennoch kann man festhalten, dass die
Schiler*innen sehr gut mit den Fragen zurechtkamen, ob digital oder analog gelesen.
Auffallend ist, dass die Schilertinnen des Leistungsniveaus Standard unter dem
durchschnittlichen Wert der Gruppe liegen. Die Standard-Schiler*innen der Gruppe B (analog)
erreichten 55% Prozent und die Standard-Schiler*innen der Gruppe A (digital) erreichten
57,5%. Hier liegen die Schuler*innen des digitalen Settings sogar leicht vorne. An dieser Stelle
mochte ich Andreas Schleicher (2021) zitieren: ,Fehlen Grundkompetenzen, fehlt es auch an
digitaler (Lese)Kompetenz.“ Ob im analogen oder digitalen Setting, die Schiler*innen denen
gewisse Grundkompetenzen fehlen, kdnnen nicht so einen hohen Prozentwert erreichen wie
Schiler*innen, welche die Grundkompetenzen besitzen und kompetente Leser*innen sind.
Fehlen die Grundkompetenzen, fehlt es auch an Lesekompetenz, sowohl im analogen als

auch im digitalen Setting.

Nun kommen wir zu den Kategorien und den Einschatzungen von den Schiler*innen: Im
ersten Themenblock wurden die Schiler*innen zum Schwierigkeitsgrad des Textes befragt.
Wie der hohe Prozentsatz an richtigen Antworten schon vermuten lasst, kamen die
Schiler*innen sehr gut mit dem Schwierigkeitsgrad des Textes zurecht. Der Grof3teil der
Schiler*innen gab an, dass sie den Text als nicht schwierig einstufen und Textstellen weder
mehrmals lesen mussten noch diese nicht verstanden haben. Hier zeigt sich eine grol3e
Einigkeit zwischen beiden Gruppen. Auffallend ist, dass auf die Aussage: ,Ilch war mit dem
Text unterfordert, er war zu leicht“ die Gruppe B (analog) zu 47,6% , Trifft eher zu“ ankreuzte.
Demnach fihilten sich die Schiler*innen des analogen Settings fast zur Halfte etwas
unterfordert. Dieser Wert konnte in der Gruppe A (digital) nicht verzeichnet werden, hier war
der Schwierigkeitsgrad nach den Angaben der Schiler*innen genau passend.

Auch die Interviews mit den Schuiler*innen bestétigten die Ergebnisse des Fragebogens:
Antworten wie ,Naja, das war fiir mich eigentlich nicht recht schwierig zum Lesen. (Af3/12)*
waren haufig. Die vier Schiler*innen der Gruppe A (digital) betonten allesamt, dass der Text
nicht schwierig war zum Lesen. Die interviewten Schiler*innen der Gruppe B gaben auch an,
dass der Text nicht schwierig sei. Auffallend waren hier die Aussagen des Schilers Bm2, er

meinte: ,Es war schon schwierig. (Bm2/13)“ Hier handelt es sich jedoch um einen Schuler mit
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Legasthenie, was seine Antworten nachvollziehbar macht. Gerade die Antworten dieses
Schilers sind jedoch sehr interessant, denn als Lehrperson besteht eine grof3e
Herausforderung im Differenzieren. In einer Klasse sitzen Schiler*innen mit unterschiedlichen
Kompetenzen und im padagogisch-didaktischen Idealfall sollte man alle dort abholen, wo sie
gerade stehen. Ist fir ein Kind ein Text schon zu einfach und es fihlt sich unterfordert, kann
sich ein anderes Kind in derselben Schulstufe bereits Uberfordert fihlen. Dieses Ergebnis zeigt
auch, dass es in allen Klassen Unterschiede gibt und dass das Differenzieren fir die

Lehrpersonen, meiner Meinung nach, mit eine der grof3ten Herausforderungen ist.

Zur Verdeutlichung dieser Annahme mdchte ich an dieser Stelle kurz auf meine
Beobachtungen wahrend der Durchfihrung des Forschungsprojektes eingehen: Die
Leser*innen des digitalen Settings arbeiteten ohne Fragen konzentriert 20 Minuten. Die
Leser*innen des analogen Settings jedoch, hoben nach einer gewissen Zeit die Hand und
meinten: ,Ich bin fertig!“ Ein Blick auf die erfahrungsgemal’ langsameren Schiiler*innen verriet
mir, dass diese noch nicht einmal die erste Seite fertiggelesen hatten. Dies ist eine Situation,
die wohl jede Lehrperson nur allzu gut kennt. In dieser Vergleichssituation konnte ich jedoch
den Unterschied noch einmal klarer wahrnehmen. Hier passierte folgendes: Die Schiler*innen
des Lesesettings A (digital) waren wie gebannt und klickten auf weitere Beitrage. Sie suchten
sich genau die Themen raus, die sie am meisten interessierten und lasen weitere Beitrage.
Hier seien kurz die Schilerin Af2 und Af3 erwahnt, die sich Beitrage zu Harry Potter oder zum
Thema Pferde suchten. Oder die Schilerin Afl, welche die Zeit nutzte, um weitere
Recherchen zum gelesenen Text anzustellen. Die verbleibende Zeit, die alle schnelleren

Leser*innen noch hatten, nutzten sie und konnten dabei weitere Kompetenzen trainieren.

Nun kommen wir zu den Schiler*innen des Lesesettings B (analog). Wie in jeder Klasse, gab
es nun auch hier Schiler*innen, die schneller fertig waren als andere. Die unterschiedlichen
Leistungsniveaus waren stark zu sehen. Welche Kompetenzen konnten hier die schnelleren
Schiler*innen trainieren? Zwei Schiillerfinnen begannen etwas auf ihren Zettel zu malen, ein
Schiler holte sich still und leise ein Buch aus dem Bankfach, andere starrten in die Luft und
ein Schiler begann sich mit Geodreieck und Radiergummi zu spielen. Die leseschwacheren
Schiler*innen waren allesamt noch vertieft im Text. So war ein grof3er Teil der Klasse schon
fertig und musste auf den kleineren Teil der noch lesenden Schiler*innen warten. Im Vergleich
ist festzustellen, dass das digitale Lesesetting eine einfache Moglichkeit bot, die schnelleren
Schiler*innen weiter zu fordern und férdern. Zudem gelang dies mit Themen, die sich die
Schiler*innen selbst aussuchen konnten und die ihren Interessen entsprachen. Im
Themenblock ,Schwierigkeitsgrad des Textes“ muss also neben den Ergebnissen festgehalten
werden, dass der Text fur manche Schiler*innen zu einfach war. Das digitale Lesesetting bot

hier die Mdglichkeit zur selbststandigen Weiterarbeit durch die Vernetzung und die vielfaltigen

81



weiteren Beitrage, die angezeigt wurden. Im Gegensatz dazu konnte beim analogen Lesen
nicht selbststandig weitergearbeitet werden, hier misste man als Lehrperson weitere Texte

auswahlen und den Schiler*innen zur Verfiigung stellen.

Nun zur zweiten Kategorie ,Konzentration und Aufmerksamkeit‘. Erneut gaben beide Gruppen
an, dass sie sich gut konzentrieren konnten. Es herrschte wéahrend des Lesens eine
angenehme Leseatmosphére, die Kinder waren ruhig und fokussiert auf den Text. In beiden
Gruppen stimmten der Grof3teil der Schiler*sinnen zu, dass sie sich gut auf den Text
konzentrieren konnten. Die Schuler*innen gaben auch an, dass sie sich lange auf den Text
konzentrieren konnten, ohne mit den Gedanken abzuschweifen. Ist dies aber passiert, so
konnten sie sich schnell wieder auf den Text konzentrieren. Nennenswert ist, dass in der
Gruppe B (analog) drei Kinder angaben, dass sie sich nicht lange auf den Text konzentrieren
konnten, ohne mit den Gedanken abzuschweifen. Im Gegensatz dazu, gab kein einziges Kind
der Gruppe A (digital) an, dass sie sich nicht lange auf den Text konzentrieren konnten. Der
digitale Text schneidet hier ebenfalls sehr gut ab und steht dem analogen Text, den Angaben
der Kinder zufolge, in nichts nach. Dies ist ein interessantes Ergebnis, bedenkt man die
»Shallowing Hypothese (Delgado/Vargas/Ackerman/Salmerén 2018)%, die besagt, dass die
Nutzung der meisten digitalen Medien den Leser*innen erschwert, die Konzentration lange zu
halten, da sie aus schnellen Interaktionen besteht und hoher Unmittelbarkeit. Auch Kepser
(2020) geht darauf ein, dass die digitalen Texte selbst die Leser*innen durch ihre Struktur
ablenken kénnen. In diesem Fall und bei diesem Text scheint es den Schuler*innen aber sehr
gut gelungen zu sein, was schlussendlich auch der Wissenscheck in gewisser Weise bestatigt.
Die Fragen im Wissenscheck waren nicht nur allgemein gehalten, sondern fragten auch
Details ab. Die Leser*innen des digitalen Textes schnitten hier sehr gut ab und konnten mit

den Leser*innen des analogen Textes mithalten (83% vs. 85%).

Weitere interessante Anhaltspunkte bieten hier die Interviews mit den Kindern. Die
Schiler*innen des digitalen Lesesettings bestétigten hier noch einmal, dass sie sich gut
konzentrieren konnten: ,/ch habe mich eigentlich ganz gut konzentrieren kbnnen. Weil es ganz
leise war in der Klasse. Es ist eigentlich ganz gut gegangen. (Af1/26-27)“ Falls sie abgelenkt
waren, hatte dies damit zu tun, dass z.B. der/die Sitznachbar*in etwas zeigen wollte am
Bildschirm oder die Lautstarke der anderen Schiler*innen. Interessante Aussagen tatigten die
Schiler*innen der Gruppe A auch auf die Frage, ob sie etwas an der Website oder dem Text
generell abgelenkt hatte. Hier kommen nun die weiteren Beitrdge ins Spiel, die natirlich ein
grol3es Ablenkungspotential zum eigentlichen Leseziel darstellen kénnen. Hier gaben die
Schuler*innen auch tatsachlich an, dass sie die anderen Artikel schon manchmal ablenkten,
da sie auch interessant waren: ,Nein, es waren eigentlich die anderen Artikel, die waren
eigentlich auch interessant. (Af2/31)“ Auch Schiler Am1 stimmt zu: ,Hm. Ich bin ein bisschen
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abgelenkt worden durch die Beitrdge. (Am1/41)“ Auf diese Problematik wird auch in der
Literatur eingegangen. Das hohe Interaktivitdtspotenzial, die hypertextuelle Struktur etc.
kénnen vom eigentlichen Text ablenken. So meinte auch die Schilerin Af3, auf die Frage, ob
sie abgelenkt wurde: ,Ja teilweise. Weil es ja unterschiedliche Links gegeben hat. Auf die man
draufklicken konnte. (Af3/34-35)“ Es besteht die Gefahr, dass man dem eigentlichen Leseziel
den Ricken kehrt und sich in den vielen Hyperlinks verliert und sozusagen ,Lost in
Hyperspace® ist, wie Kepser (2020: 819) in seinem Artikel schreibt.

Diese Gefahren im Hinterkopf behaltend, erscheint es mir erstaunlich, welche Aussagen die
Schiler*innen dazu tatigten. Die Schilerin Af3 wurde gefragt, ob sie auf die Beitrage geklickt
hat, weil sie sie auch interessierten, darauf meinte sie: ,Mhm, ja. Aber erst wie ich den Text
fertiggelesen hatte. (Af3/37)“ Eine weitere Schilerin beteuert sogar, dass sie keinen einzigen
weiteren Beitrag 6ffnete. Denn sie gab an: ,Ahm. Nein also bei den Beitragen, ich habe mir
angeschaut, was da da ist, aber nicht draufgeklickt oder so. (Af1/39-40)“ Auf weiteres
Nachfragen hin, ob sie denn nicht neugierig war, meinte sie: ,Mmh. Nein, eigentlich nicht.
(Af1/43)“ Der eigentliche Text interessierte die Schiilerin so sehr, dass sie der Versuchung der
weiteren Beitrage widerstand. Sie verlie3 die Website nur einmal und zwar um einen Namen
in der Suchmaschine Google zu recherchieren, der im Text vorkommt. Die Schuler*innen des
digitalen Settings schafften es erstaunlicherweise allgemein gut, dass sie sich trotz der
lauernden Verfuhrungen der Hyperlinks auf den Text: ,Drachen — Die Fabeltiere im Check*
konzentrieren konnten, wie mehrere Aussagen und der Wissenscheck beweisen. Auch meine
eigenen Beobachtungen wahrend der Durchfihrung der Untersuchung koénnen diesen
Eindruck bestatigen. Tatsachlich lasen die Schiiler*innen den Text zuerst und erst gegen Ende

der Zeit konnte ich vermehrt weitere Beitrage auf den Bildschirmen beobachten.

Nun zur Kategorie ,Orientierung und Navigation“. Die Gruppe B (analog) las den Text am
Papier und hatte so vermeintlich weniger Herausforderungen, sich im Text zu orientieren. Mehr
als 80% der Schiiler*innen des analogen Lesesettings gaben an, dass sie sich gut im Lesetext
orientieren konnten und die Orientierung im Text nicht verloren. Sie bewerteten die
SchriftgréRe und Gestaltung als genau richtig. Im Interview wurden diese Ergebnisse des
Fragebogens bestatigt: ,Die SchriftgréBe war genau perfekt. Ich habe halt Zeile fir Zeile
gelesen, von links auf rechts, runter und wieder rauf. (Bf1/39-40)“Und der Schiler Bm2 meint:
Llch habe die Gestaltung cool gefunden. (Bm2/43)“ Bilder, Uberschriften und allgemein die
Gestaltung des Textes halfen den Leser*innen sich zu orientieren. Der Schiller Bm2 gehdrt
aber wohl zu den unter 10%, die auch beim Fragebogen angaben, dass sie manchmal die
Orientierung verloren. Jedoch fand er eine Strategie, die ihm half, sich zu orientieren: ,Ja, aber
ich habe mich in der Zeile nicht vertan, weil ich das Lineal darunter gelegt habe, wo ich gerade
lese. (Bm2/46-47)“ Er nutzte ein Lineal und rutschte so Zeile fur Zeile weiter. Insgesamt fiel
das Ergebnis hier aber positiv aus, wie bereits erwéhnt.
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Die Schuler*innen der Gruppe A (digital) lasen den Text uUber die Website GEOIlino.
Orientierung und Navigation sind hier nattrlich anders als auf dem Papier. Wie Rosebrock
(2020: 2) erlautert, kann bei digitalen Endgeraten die rdaumliche Orientierung die Leser*innen
vor Herausforderungen stellen. Die Orientierung beim Online-Lesen kann z.B. durch das
Scrollen erschwert werden. Zudem stellt ,die Seite” keine feste Einheit mehr dar, es wird nicht
umgeblattert, wie im Buch, sondern gewischt oder gescrollt. Fir ungelbte Digitalleser*innen
kann dies die Orientierung erschweren. (vgl. Kepser 2020: 819) Je nach Darstellungsmedium
kann auch die Orientierung erschwert oder erleichtert werden (vgl. Reiss 2019: 32, 51). In
diesem Fall lasen alle Schiiler*sinnen der Gruppe A (digital) den Text auf einem 14-Zoll Laptop,
auf diesem Endgerat mussten die Leser*innen in der Lage sein, sich auf dem
zweidimensionalen Text orientieren zu kénnen. Zu den Ergebnissen: 47,6% der Leser*innen
gaben an, dass sie sich gut im Lesetext orientieren konnten. 23,8% gaben jedoch an, dass sie
manchmal die Orientierung verloren. Im Vergleich mit den Leser*innen des analogen Textes
gaben hier also mehr Schiler*innen an, dass ihnen die Orientierung schwerfiel. Ein Grund
hierfur konnte das Scrollen gewesen sein, denn meine Interviewpartner*innen antworteten zur
Orientierung und dem Scrollen bzw. Bedienen der Maus/des Touchpads folgendes: ,Ja, es ist
vielleicht ein bisschen nervig. Wenn man zum Beispiel irgendwo weiter runterscrollt, muss man
wieder suchen. Aber, es geht eigentlich. (Af1/50-51)“ Auch Schulerin Af3 antwortet &hnlich,
auf die Frage, ob es eine Herausforderung war sich zu orientieren: ,Ja, manchmal. Weil man
dann die Textstellen nicht mehr findet, wo man war. (Af3/44)“ Ein Problem scheint also zu sein,
dass die Schiler*innen durch das Scrollen nicht mehr wissen, wo sie waren im Text und dann
danach suchen muissen. Die Schiiler*innen fanden dafiir dann eigene Strategien, um wieder
zum Text zuriickzufinden: ,Ich habe bei der Textstelle, wo ich aufgehoért habe zu lesen, den
Absatz habe ich dann noch einmal angefangen. (Af3/ 47-48)“ Auch der Schiler Am1 legte sich
eine Strategie zurecht: ,Ja, ich bin eigentlich immer mit dem Mauszeiger dort, wo ich gerade
lese. (Am1/31)“ Der Schiler Am1 beschreibt, dass er mit dem Mauszeiger dort stehenbleibt,
wo er gerade liest und so die Textstelle schnell wieder finden kann, wenn er einmal wegsieht.
Die Schulerin Af2 gehort wohl zu den Schiiler*innen, die auch im Fragebogen angaben, keine
Probleme mit der Orientierung zu haben: ,Das ist eigentlich ganz egal. Weil, man scrollt eh
automatisch. Das geht eigentlich. (Af2/42)“ Die Gestaltung der Internetseite und die
SchriftgréRe bewerteten die Schiler*innen mit 85,7% als genau richtig. Drei Schiler*innen
gaben im Fragebogen an, dass sie die Schriftgrdf3e z.B. durch Hineinzoomen verandert haben.
Sie besalRen selbst die Fahigkeiten dazu und vergrél3erten die Schrift, um das Lesen zu
vereinfachen. Die Gestaltung der Internetseite wurde auch von den Schiler*innen im Interview
positiv erwahnt und sie half ihnen zudem sich zu orientieren: ,Also, es war halt so in Kapitel
eingeteilt und man hat das dann eh wieder, ja, ganz gut gefunden, wenn man etwas gesucht
hat. (Af1/75-76)“Und auch die Schilerin Af2 meinte, dass es ihr gefiel, ,wie die Website sortiert

84



ist und aufgeteilt nach Themen und so. (Af2/68)“ Der Schuler Am1 findet auch, dass die Bilder
und Uberschriften halfen, sich zu orientieren. Zusammengefasst kann man sagen, dass die
Einteilung des Textes in Kapitel bzw. Uberschriften, die Sortierung der Website, Aufteilung der
Themen und die Bilder und Uberschriften den Schuler*innen des digitalen Lesesettings halfen

sich zu orientieren.

Einen weiteren interessanten Punkt beztglich Orientierung und Navigation stellen die weiteren
Beitrage dar, die den Schiler*innen angezeigt wurden und naturlich auch jegliche anderen
Aktivitaten, die die Schiler*innen am Laptop machen kénnten. Denn die Leser*innen der
Gruppe A mussten, wenn sie auf einen weiteren Beitrag klickten oder einen neuen Tab
offneten auch die Fahigkeiten besitzen, wieder zum eigentlichen Text zuriickzukehren. Im
Fragebogen gaben 76,1% der digitalen Leser*innen an, auf einen oder mehrere Beitrage, die
angezeigt wurden, geklickt zu haben. Viele der Schiler*innen folgten der Versuchung der
Hyperlinks. Die Halfte der Schiler*innen gab an, dass es ihnen nicht schwerfiel zum Text
zuriickzukehren, 23,8% gaben an, dass es ihnen eher nicht schwerfiel. Nur 19% gaben an,
dass es ihnen nicht leichtfiel, wieder zuriickzukehren. Grundsatzlich schafften es die
Schiler*innen also gut, wieder zum eigentlichen Leseziel zurtickzunavigieren. Die Schiilerin
Af2 erlauterte: ,Von der Orientierung her bin ich schnell wieder zuriickgekommen, aber die
anderen Beitrdge haben mich fast genauso interessiert. (Af2/57-58)“Da sich die Schiler*innen
die weiteren Beitrage frei aussuchen konnten, interessierten sie diese sehr. Diese Schilerin
gab an, dass das Problem nicht darin lag, den Weg zuriickzufinden, sondern, dass auch der
Inhalt der anderen Beitrage interessant war. Die letzte Frage in diesem Bereich bezog sich
darauf, ob die Schiilertinnen die Website einmal ganz verlassen haben, um etwas zu
recherchieren. Nur zwei Schiler*sinnen gaben im Fragebogen an, dies getan zu haben. Eine
dieser beiden scheint meine Interviewpartnerin zu sein, denn sie erlauterte: ,Ahm. Ja, also ich
hab den Siegfried, da, den habe ich einmal gegoogelt. (Af1/64)“ Die Schilerin besald die
Kompetenz einen neuen Tab zu 6ffnen und recherchierte weitere Informationen zum Text. Im
Allgemeinen kann man also sagen, dass die Schiler*innen auch digital zurechtkamen mit der
Orientierung. Im direkten Vergleich mit der analogen Gruppe, hatten die digitalen Leser*innen
aber trotzdem mehr Herausforderungen zu bewadltigen und bewerteten die Orientierung als

schwieriger.

Jetzt zur Kategorie ,Lesefreude”: Die Schiler*innen wurden hier befragt, ob ihnen das Lesen
des Textes Spalt gemacht hat und ob der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im Check"®
interessant fur sie war. Zuerst zur Gruppe B (analog), wo 14,3% angaben, dass es ihnen nicht
Spald gemacht hat und 28,6%, dass es ihnen eher nicht Spal3 machte. Auf die Frage, ob sie
der Text interessierte, stimmten 19% fur , Trifft zu“. Die meisten Stimmen bekam die Kategorie
» 1 rifft eher zu“. In den Interviews mit den vier Schiler*innen aus der Gruppe B meinten sie,
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dass der Text und auch das Thema Drachen interessant waren, sie scheinen zu den 19% der
Schiler*innen zu gehdren, die ,Trifft zu“ ankreuzten. Dennoch fiel das Ergebnis beim

Fragebogen nicht sonderlich positiv aus.

Anders sieht die Situation bei der Gruppe A (digital) aus, hier scheinen die Leser*innen
begeisterter zu sein. 42,9% gaben an, dass es zutrifft und 38,1% dass es eher zutrifft, dass
ihnen das Lesen des Textes Spald machte. Auch auf die Fragen, ob der Text ,Drachen — Die
Fabeltiere im Check" interessant war, stimmten 57,1% fir , Trifft zu®. Im Interview wurden die
vier Schiler*innen des digitalen Lesesettings ndher dazu befragt, die Schilerin Af3 erklarte,
warum es ihr Spald machte: ,Ja, also die ganze Gestaltung von der Website. Dass auch Bilder
eingefligt waren und sie haben es auch gut erklart, finde ich. (Af3/79-80)“ Die Schuler*innen
scheinen generell erfreut dartiber zu sein, dass sie den Text am Laptop lesen konnten. Auf die
Frage, warum es gefiel, am Laptop zu lesen, meinte die Schilerin Afl: ,Weil, man hat. Es ist
halt anders, als wenn man es am Papier liest. Man kann halt etwas suchen, etwas googeln
oder so. (Af1/96-97)“ Und auch der Schiller Am1 zeigt sich erfreut: ,Mmh. Ich finde das
eigentlich ziemlich leicht. Und auch einmal cool, dass man mal am Laptop liest. (Am1/19-20)*
Er schilderte auRerdem, dass es ihm gefiel, da es einmal etwas anderes ist. Den Schiler*innen
gefiel es also, dass sie die Moglichkeiten nutzen konnten flir weitere Recherchen. Zudem
gaben sie an, dass es ,,cool“ und abwechslungsreich ist am Laptop zu lesen. Das Lesemedium
Laptop scheint hier also mit der Lesefreude zu korrelieren. Auch meine Beobachtungen
wahrend der Forschung stimmen mit diesen Ergebnissen Uberein. In der Gruppe A herrschte
sofort Begeisterung, als ich ihnen sagte, dass sie den Text digital lesen werden. Eifrig holten
sie ihre Laptops heraus und zeigten grof3e Bereitschaft, mit dem Laptop zu arbeiten. Anders
in der Gruppe B, auf die Informationen, dass sie einen Text lesen werden, antworteten einige
der Schiler*innen mit einem Seufzen und auch die Blicke sprachen Bénde. Sie waren nicht

sehr erfreut. Erst beim Verkiinden des Themas schienen sie etwas neugieriger zu werden.

In der jetzt folgenden Kategorie: ,Lesemedium: Laptop vs. Papier® wird noch naher auf die
Angaben der Schiler*innen zu den Lesemedien eingegangen. Jede Gruppe wurde jeweils
gefragt, ob sie den Text lieber am Papier bzw. lieber am Laptop gelesen hatten. Interessant
ist hier, dass sich sowohl Gruppe A als auch Gruppe B keinen Medienwechsel wiinschten.
71,4% der Schiler*innen der Gruppe A gaben an, dass sie den Text nicht lieber ausgedruckt
gelesen hatten. Auch in den Interviews bestatigten die Schuiler*innen der Gruppe A dieses
Ergebnis. Wie bereits in der Kategorie ,Lesefreude” veranschaulicht, gefiel es den Kindern am
Laptop zu lesen. Griinde dafir, gaben sie im Interview an: Schilerin Afl gibt an, dass sie den
Text lieber am Laptop gelesen hatte, da sie sonst die weitere Suche nicht anstellen hatte
kénnen. Sie winscht sich auch in Zukunft, dass die Texte nicht immer zwingend am Papier

gelesen werden. Die Schiilerin Af2 antwortet auf die Frage, ob es ihr am Papier genau so viel
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Spal’ gemacht hatte folgendermalf3en: ,Am Papier wére es wahrscheinlich genauso gewesen,
aber du kannst halt andere Artikel auch lesen, das kann man halt am Papier nicht machen.
(Af2/85-86)“ Einen groRen Vorteil sehen die Schiller*innen darin, auch andere Artikel lesen zu
koénnen. In den Interviews wurde deutlich, dass es die Kinder sehr genossen haben, Beitrage
nach ihren personlichen Interessen aussuchen zu kénnen. So konnte zum Beispiel die
Schilerin, die eine grof3e Pferde-Liebhaberin ist, Artikel lesen wie: ,Bist du ein Pferde-Profi“
oder ,Sollte man Pferdefleisch essen”. Die Schiilerin, die ein groRer Fan vom Harry-Potter
Universum ist, gab an, dass sie sehr viel zu Harry Potter gefunden hat, unter anderem ein
Quiz. Hier kbnnte man nun argumentieren, dass das nicht das eigentliche Leseziel war. Wie
aber die Ausfiihrungen der Kinder zeigten, bewiesen sie grof3e Disziplin. Nicht zuletzt zeigt
auch der von den Schiler*innen gut gemeisterte Wissenscheck, dass die Kinder den Text
,Drachen — Die Fabeltiere im Check® auch gelesen und verstanden haben. Zudem gaben sie
an, dass sie der Drachen-Text interessierte und es ihnen immer gut gelang, den Weg zuriick
zum eigentlichen Text zu finden. Die Schuler*innen haben neben dem Drachentext zudem
noch weitere Inputs bekommen und auf3erten abschlielend den Wunsch, dass sie Texte gerne

wieder am Laptop lesen wollen.

Nun kommen wir zur Gruppe B (analog). In der Kategorie ,Lesefreude” wurde bereits
ausgewertet, dass es den analogen Leser*innen nach eigenen Angaben zufolge weniger gefiel
als den digitalen Leser*innen. Jedoch geben 71,4% dieser Schiler*innen an, dass sie den
Text trotzdem nicht lieber am Laptop gelesen hatten. Woran das liegt, zeigen die Aussagen
im Interview, denn auch hier sind sich alle vier Interviewten einig, dass sie den Text nicht lieber
digital gelesen hatten. Die Schiilerin Bf1 meinte zum Beispiel: ,Die Punkte sind ein bisschen
verwirrend fir meine Augen. (Bf1/55-56)“ Die Schilerin verwirren wohl die ganzen Zeichen,
die am Laptop verflgbar sind. Auf die Nachfrage, wo sie schon Erfahrungen zum digitalen
Lesen gesammelt hat, bezog sie sich auf einen Test, den sie am Laptop geschrieben hat:
LAlso. Wenn wir zum Beispiel einen Test am Laptop gehabt haben. Dann habe ich die Fragen
durchgelesen. Und dann haben mir die Augen 6fters gebrannt. Und ja. (Bf1/60-61)“ Auch der
Schiler Bm1 gibt an, dass ihm die Augen brennen nach dem Lesen am Computer: ,Nein, mir
ist es viel lieber, wenn ich Sachen am Papier lese, als am Computer. Wenn ich lange am
Computer lese, tun mir meine Augen weh, das mag ich nicht. (Bm1/23-25)“Ein Faktor, warum
sie also nicht lieber am Laptop lesen wirden, ist, dass ihnen die Augen dabei schmerzen. Ein
weiterer Faktor, den die Schiler*innen von sich aus nannten, ist, dass sie befurchten,
abgelenkt zu werden. So meint Schiler Bm1 weiter: ,Ja, schon. Laptop lenkt mich dann ab
und ich will wo anders hingehen und etwas spielen. (Bm1/72-73)“ Auch Schiiler Bm3 ist sich
sicher, dass er sich nicht konzentrieren kénnte: ,Durch, zum Beispiel die ganzen Zeichen, die

da sind. Die ganzen Punkte Uberall, die nicht dazugehdren. Wenn ich etwas Neues gesehen
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hatte, hatte ich es ausprobieren wollen. (Bm3/70-72)“ Das Problem, das dieser Schiler hat,
ist also erneut, dass Uberall Zeichen sind, die nicht dazugehoéren. Genau diese Thematik
spricht Matthis Kepser (2020:820) unter den Monitoringkompetenzen an. Bei den vielen
Ablenkungen, die es beim digitalen Lesen gibt, muss man es schaffen seinen eigenen
Leseprozess unter Kontrolle zu halten. Doch der Schiler Bm3 erklart weiter: ,Ja und da
entdeck ich manchmal so coole Sachen. Zum Beispiel ich habe einen Ordner so ausschauen
lassen, dass er ausschaut wie ein Baum. (Bm3/74-75)“Er gibt an, dass er eben dann ,so coole
Sachen® entdeckt, wenn er den Zeichen folgt. Dies kdnnte problematisch werden, wenn er sich
dann tatsachlich auf einen Text fokussieren musste. All diese Bedenken und ablehnenden
Haltungen gegeniber dem digitalen Lesen sind nachvollziehbar. Die von den analogen
Leser*innen genannten Grinde lassen sich auch in der Literatur zum Thema ,Digitales Lesen®
wiederfinden. Uberraschend ist deswegen, dass die Schiiler*innen, die den Text digital
gelesen haben, so positiv dariber sprachen und nur wenige Bedenken hatten, wie zum

Beispiel, dass das Scrollen zum Teil herausfordernd war.

In der letzten Kategorie ,Lesestil“ wurden die Kinder befragt, wie sie den Text eher gelesen
haben: orientierend (liberblicksmaRig) oder genau (intensiv). Laut Leisen (2020b) und auch
der Stavanger-Erklarung (Cost & E-Read 2019) werden digitale Texte eher orientierend
gelesen und man kommt weniger in das intensive, genaue Lesen. Beim Lesen eines
Sachtextes am Bildschirm erfolgt ein eher oberflachlicher Verarbeitungsmodus, was in einer
schnelleren, aber weniger tiefen Verarbeitung des Gelesenen resultiert. (vgl. Cost & E-Read
2019) In der Literatur wird in den Ausfuhrungen eindeutig dazu tendiert, dass anzunehmen ist,
dass digitale Texte eher orientierend gelesen werden. Nun zu den Ergebnissen des
Forschungsprojektes: Die Leser*innen der Gruppe A (digital) stimmten mit 66,7% fur das
intensive Lesen und zu 33,3% fir das orientierende Lesen. Es geben mehr Schiler*innen an,
dass sie intensiv gelesen haben, als orientierend. In der Gruppe B (analog) gaben 76,2% an,
dass sie den Text intensiv gelesen haben und nur 23,8% stimmten fir das orientierende Lesen.
In beiden Gruppen dominiert also das intensive Lesen, auch wenn die Leser*innen der
analogen Gruppe beziiglich des intensiven Lesens vorne liegen. Trotzdem gaben auch viele
digitale Leser*innen an, dass sie den digitalen Text intensiv und genau gelesen haben. Diese
Angaben der Schiler*innen lassen sich mit dem guten Ergebnis im Wissenscheck bestatigen.
Denn hatten die Schiler*innen den Text nur Uberflogen, hatten sie kein so gutes Ergebnis
erzielen kénnen. Im Interview liel3 sich erkennen, dass sowohl einige Kinder der Gruppe A als
auch der Gruppe B, ihren eigenen Angaben zufolge, beide Lesestile anwendeten: ,Eher
dazwischen. Manchmal richtig genau und manchmal wieder so ein bisschen driibergelesen.
(Bm1/81-82)“Jedoch wurden sie beim Fragebogen vor die Wahl gestellt und konnten nur eines
der beiden ankreuzen. Manche auf3erten sich aber klar fir nur einen Lesestil, so auch die

Schdlerin Afl: ,/ch habe schon Wort fiir Wort gelesen. (Af1/109)“ oder auch der Schiller Am1
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antwortet: ,Ich glaube eher mehr UbersichtsméaRig. (Am1/103)“ Man kann zusammenfassen,
dass es auch den digitalen Leser*innen gelungen ist, den Text intensiv und genau zu lesen.
Sie schafften es scheinbar in den Modus des Deep Readings zu kommen, den Matthis Kepser
(2020) anspricht. An dieser Stelle sei noch einmal anzumerken, dass das orientierende oder
flichtige Lesen nicht per se abzulehnen ist, da es fiir das Scannen von groRen Datenmengen
notwendig ist. Jedoch sollte man es schaffen, auch in den Modus des tiefen Lesens zu
kommen, um komplexe Gedankengange in pragmatischen digitalen Texten verfolgen zu

konnen. (vgl. Kepser 2020)

AbschlieRend werden nun die Ergebnisse der Forschung genutzt, um die aufgestellten
Hypothesen verifizieren bzw. falsifizieren zu kdnnen. Die erste Hypothese lautet:

Das Textverstandnis der Schiler*innen unterscheidet sich, je nachdem, ob der Text
analog oder digital gelesen wurde.

Um diese These zu beantworten, werden die Ergebnisse des Wissenscheck herangezogen.
Hier konnten beide Gruppen einen hohen Prozentsatz an richtigen Antworten verzeichnen: Die
Gruppe A (digital) mit 83% und die Gruppe B (analog) mit 85%. Das Ergebnis fiel sehr positiv
aus, der Unterschied ist nur gering zwischen der Gruppe digital und der Gruppe analog. Diese
These kann nicht bestétigt werden. Die digitalen Leser*innen konnten mit den analogen

Leser*innen beim Wissenscheck mithalten und den Text gut verstehen.

Die zweite Hypothese lautet wie folgt:

Den Schwierigkeitsgrad des Textes bewerten die Schiler*innen bei der digitalen

Version hoher als bei der analogen.

In der zweiten Hypothese wurde angenommen, dass die digitalen Leser*innen ihren Text als
herausfordernder bewerten als die analogen Leser*innen. Auch diese Hypothese kann nicht
bestéatigt werden. Zwischen den beiden Gruppen zeigt sich eine groRe Ubereinstimmung: Die
Schiler*innen gaben an, dass sie sehr gut zurechtkamen und Textstellen weder mehrmals
lesen mussten noch diese nicht verstanden haben. In der Gruppe des digitalen Lesesettings
gab niemand an, dass er mit dem Text tiberfordert war und dass er zu schwierig war. Auffallend
ist, dass in der Gruppe B (analog) mehr Schiler*innen angaben, dass sie sich sogar
unterfordert fihlten, als in der Gruppe A. Dies mag vielleicht daran liegen, dass die schnelleren
Schiler*innen der Gruppe A nach dem Lesen des Textes ,Drachen — Die Fabeltiere im Check*
weitere Beitrage lesen konnten und so die verbleibende Zeit produktiv nutzen konnten. Die

Schuler*innen der Gruppe B hatten diese Chance nicht.
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Die dritte Hypothese geht auf die Konzentration und Aufmerksamekeit ein, sie lautet:

Die Aufmerksamkeitsspanne der Schuler*innen verkirzt sich beim Lesen des digitalen

Textes, aufgrund des groRen Ablenkungspotentials der digitalen Medien.

Die Eigenschaften, die digitale Texte auszeichnen, kdnnen unter anderem auch ablenken, da
viele Reize auf die Leser*innen einflieRen. Obwonhl die Kinder angaben, dass sie sich sehr gut
auf den Text konzentrieren konnten und auch das Ergebnis des Wissenscheck fiir sich spricht,
gaben im Interview viele der digitalen Leser*innen an, dass sie die anderen Beitrdge schon
ablenkten. Diese Hypothese kann also nur zum Teil bestétigt werden. Ja, die Schiler*innen
der Gruppe A schafften es konzentriert zu lesen, nach ihren eigenen Angaben zufolge. Jedoch
gaben trotzdem einige der Schiler*innen an, dass sie die weiteren Beitrage in gewisser Weise
ablenkten. Dennoch hatten die digitalen Leser*innen scheinbar die Disziplin, dass sie dem

eigentlichen Leseziel nicht den Ricken kehrten.

Die vierte These lautet:

Die Orientierung ist im digitalen Text schwieriger als bei der Papierversion.

Diese These kann bestatigt werden. Sowohl im Fragebogen als auch in den Interviews
machten die Schiler*innen der Gruppe A (digital) Angaben dazu, dass die Orientierung nicht
leicht war. Dennoch schafften 47,6% der Schiler*innen sich gut zu orientieren, 23,8% gaben
an, dass sie manchmal die Orientierung verloren. Ein wesentlicher Punkt scheint hier das
Scrollen zu sein, da sich auch im Interview die Schiler*sinnen mehrmals darauf bezogen. Die
Leser*innen des analogen Textes gaben zu 80% an, dass sie sich gut im Lesetext orientieren
konnten und die Orientierung nicht verloren. Sie liegen somit weiter vorne und die These

bewahrheitete sich.

Nun zur funften Hypothese, die lautet:

Wenn der Text den Schiler*innen digital prasentiert wird, zeigen sie ein gesteigertes

Interesse.

Sowohl aufgrund der Ergebnisse des Fragebogens als auch der des Interviews, kann diese
Hypothese verifiziert werden. Die Schiler*innen wurden befragt, ob sie der Text interessierte.
Hier stimmten 19% der Leser*innen des analogen Textes mit , Trifft zu“ und im Gegensatz dazu

42,9% der Leser*innen des digitalen Textes mit ,Trifft zu“. Als Grinde daflir nannten die
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Schuler*innen im Interview, dass ihnen die Gestaltung der Website, die eingeftigten Bilder, die
Mdglichkeiten zur Recherche gefallen haben und aulRerdem fanden sie es ,cool*,
abwechslungsreich und gut aufgebaut. Im Grof3en und Ganzen zeigte sich die Gruppe A
(digital) als begeisterter vom digitalen Lesesetting als die Schiler*innen der Gruppe B (analog)

vom analogen Lesesetting.

Die letzte These lautet:

Der Lesestil unterscheidet sich, je nachdem, ob der Text analog oder digital gelesen wurde.

Um diese Hypothese beantworten zu kénnen, wurden die Kinder befragt, ob sie den Text eher
orientierend (Uberblicksmafig) oder genau (intensiv) gelesen haben. Es gaben mehr
Schiler*innen der Gruppe A (digital) an, dass sie den Text orientierend gelesen haben als die
Gruppe B (analog). Deswegen kann diese These vorsichtig bestatigt werden. Erwdhnenswert
ist aber, dass der Grof3teil der Schiiller*sinnen beider Gruppen angab, den Text intensiv gelesen
zu haben. Auch in der Gruppe A gaben 66,7% an, dass sie den Text intensiv gelesen haben.
In der Gruppe B sind es um 10% Kinder mehr, die den Text intensiv gelesen haben. Deswegen
kann man festhalten, dass es sehr wohl méglich ist, den digitalen Text intensiv zu lesen und

viele der Schiler*innen haben dies auch getan.
Es wurden nun alle Thesen bestatigt oder widerlegt.

Schon beim Definieren von digitalen Texten wurde deutlich, wie komplex digitale Texte sein
kénnen. Auch in der Literatur wird auf die vielen Herausforderungen und Hirden, die digitale
Leser*innen zu erwarten haben, hingewiesen. In dieser Masterarbeit wurde versucht, ein Bild
vom GrofRen und Ganzen zu bekommen, es wurde genau auf das Konzept der digitalen
Lesekompetenz eingegangen, das sich als nicht minder komplex herausstellte. Aufgrund der
vielen ,Vorwarnungen®, die in diversen Artikeln zum Thema ,Digitales Lesen“ herauszulesen
sind, ging ich davon aus, dass die Leser*innen des analogen Textes weitaus besser
abschneiden werden und dass sich die Befurchtungen bewahrheiten werden. Diese

Annahmen lassen sich so nicht ganz bestatigen:

Fur diese Forschung wurde ein digitaler Text ausgesucht, der den Kriterien eines digitalen
Textes entspricht. Bei den vielen Mdglichkeiten, die ein digitaler Text bietet, kénnen
Leser*innen leicht vom eigentlichen Leseziel abgelenkt werden. Dies stellt sich als eine
erhdhte Anforderung fir digitale Leser*innen heraus. Den Schiler*innen dieses
Forschungsprojektes gelang es erstaunlich gut, ihre Konzentration und Aufmerksamkeit auf
das zuvor definierte Leseziel zu lenken. Und dies, obwohl der sogenannte Bildschirm-

Unterlegenheits-Effekt bzw. ,screen inferiority effect (Delgado/Vargas/Ackerman/Salmerén
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2018)" besagt, dass aufgrund der schnellen Interaktionen und der hohen Unmittelbarkeit der
digitalen Medien, es den Leser*innen erschwert wird ihre Konzentration lange zu halten, was
fur ein Leseverstandnis notwendig ist. Die Schiler*innen scheinen hier schon ein gewisses
Maf3 an Monitoringkompetenzen (vgl. Kepser 2020) mitzubringen. Sie hielten ihren eigenen
Leseprozess unter Kontrolle und gingen auch mit den Hypertextverweisen kontrolliert um.
Mulitfunktionale Leseumgebungen verlangen es, bei konkurrierenden Leseangeboten
Prioritaten zu setzen und bewusst zu entscheiden, welchen Verweisen und Verlockungen man
folgt. Zu den Monitoringkompetenzen, die eine der vielen Teilkompetenzen der digitalen
Lesekompetenz sind, gehdort es auRerdem vom fllichtigen Lesen in den Modus des tiefen
Lesens zu wechseln. (vgl. Kepser 2020: 820) Auch dies ist den Schiler*innen gut gelungen,
wie die Ergebnisse des Wissenschecks zeigen ebenso wie das Verwenden eines
zZielfihrenden Lesestils, denn der Grof3teil der digitalen Leser*innen gab an, den Text intensiv
und genau gelesen zu haben. In beiden Settings waren also beide Lesestile vertreten. In
digitalen Settings wird wohl eher orientierend oder selektiv gelesen, wenn man bestimmte
Informationen sucht und etwas recherchiert. Dennoch war bei der Aufgabe ,Lies den Text!,
sehr wohl auch mdglich, dass die Schiler*innen den Zieltext genau lasen und danach
Quizfragen beantworteten, die Details abfragten. Obwohl die Schiler*innen also viele
Herausforderungen zu bewadltigen hatten, erzielten sie gute Ergebnisse. Woran koénnte das

liegen?

Die Schuler*innen bekamen die Anweisung, dass sie sich den Text: ,Drachen — Die Fabeltiere
im Check® durchlesen sollen, da sie im Anschluss daran Quizfragen zu beantworten hatten.
Es konnte sein, dass die Schiler*sinnen aus reinem Ehrgeiz den Text genau durchlesen

wollten, um auch beim Quiz gut abzuschneiden.

Auffallend ist, dass die Schiler*innen der Gruppe digital sofort begeistert waren, als es hiefl3
sie durfen mit dem Laptop arbeiten. Auch laut Fragebogen war die Gruppe A (digital)
insgesamt begeisterter vom Text: ,Drachen — Die Fabeltiere im Check® als die Gruppe B
(analog). Dies deckt sich auch mit meinen Beobachtungen. Die Schiler*innen freuten sich auf
die Aufgaben und waren dann vertieft in den Text bzw. in spaterer Folge in den weiteren
Beitragen, die sich die Leser*innen nach ihren Interessen heraussuchten. Warum ihnen der
Text gefallen hat, begrindeten die Schiler*innen einerseits damit, dass sie das Thema
,20rachen® interessierte. Als Deutschlehrerin dieser 6. Schulstufe dachte ich mir ebenfalls im
Voraus, dass ihnen dieser Text gefallen konnte, womit ich auch Recht behielt. Vielleicht lag es
am Text, dass sich die Schiler*innen so vertieft in die Arbeit stlirzten. Aber auch die Gruppe
B (analog) erhielt inhaltlich denselben Text. Ein wesentlicher Faktor, der sich anderte, ist

natlrlich das multimodale digitale Setting. Die digitalen Leser*innen gaben an, dass sie es cool
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und abwechslungsreich fanden, den Text am Laptop zu lesen. Zudem gefiel ihnen die
Gestaltung der Website und sie fanden, dass alles sehr gut erklart wurde. Ein wesentlicher
Faktor, warum die digitalen Leser*innen gut zurechtkamen, kdnnte also sein, dass die
Lesefreude und der Wille, den Text zu lesen, die Herausforderungen kompensiert hat. Denn
die Lesefreude spielt eine grol3e Rolle fur die Lesekompetenz. Ist die Freude am Lesen da,
kann sich das Leseverhalten und somit auch das Leseergebnis &ndern. Das Zusammenspiel
zwischen der richtigen Auswahl des Textes, der inhaltlich interessierte, in keiner zu formalen
Sprache verfasst war und tiber eine anregende Gestaltung verfugte, und dem digitalen Setting,
das den Schiler*innen sehr gefiel, lied die Schuiler*innen wohl diese guten Ergebnisse

erzielen.

Interessant ist, dass die Schiler*innen, die den Text analog lasen, mit einem klaren ,Nein®
antworteten, als sie befragt wurden, ob sie den Text denn gerne am Laptop lesen wirden. Es
scheint so, als hatten die Schiler*innen schlechte Erfahrungen diesbeziglich gemacht. Die
negative Einstellung gegeniber dem digitalen Lesen, begrindeten die Schiler*innen auch. So
erzahlten sie, dass ihnen die Augen wehtun, wenn sie zu lange vor dem Laptop sitzen. Gerade
im Distance Learning sei dies der Fall gewesen, da sie oft lange Zeit vor dem Laptop
verbrachten. AufRerdem wird der Laptop oft mit Computerspielen verbunden, dies ist ein
weiterer Faktor, der ablenkt. Anhand der Schilderungen der Kinder merkt man, dass sie dem
digitalen Lesen skeptisch gegeniiberstehen. Diese Schiler*innen haben also schlechte
Erfahrungen gemacht, oder trauen es sich selbst nicht recht zu. Vielleicht wére ein
Erfolgserlebnis nétig, um selbstbewusster an das Lesen von digitalen Texten heranzugehen.
Die Kinder, die der Gruppe digital zugeteilt waren, hatten, bevor sie den Text lasen, vielleicht
auch Zweifel. Wie in den Ergebnissen sichtbar wurde, wahlten sie nach dem Lesen des Textes
aus, dass sie den Text nicht lieber am Papier gelesen hétten. Dies lag vielleicht an der richtigen
Auswahl des Textes und der passenden Website fur die Kinder. Die Schiler*innen der Gruppe
digital gaben das Feedback, dass die Website gut sortiert und aufgeteilt war nach Themen.
Auch der Text war in Absatze aufgeteilt und bat so bessere Orientierung. Ein wesentlicher
Faktor fur gelingendes digitales Lesen in der Schule ist sicherlich die richtige Auswahl des
Textes. Interessiert die Schiler*innen das Thema, so werden sie sich auch gut auf den Text
konzentrieren kénnen. Interessiert sie das Thema gar nicht, oder ist der Text vielleicht auch
zu kompliziert, konnten sie den Verfuhrungen der Hyperlinks schneller verfallen. Die richtige
Auswahl der Website ist hier von groRer Bedeutung. Ist der Schwierigkeitsgrad zu hoch, so
sind die Schuler*innen vielleicht schneller tGberfordert und kénnen sich schwerer auf das
Leseziel konzentrieren. Und im Gegensatz zum analogen Lesen, bei dem es einen primaren
Reiz gibt, gabe es digital eine Unmenge an Texten, die sie stattdessen 6ffnen kénnen. Vorsicht

sollte deswegen bei der Auswahl der Texte geboten sein, ein wichtiger Punkt ist hier auch die
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Vertrauenswirdigkeit der Quellen. Als Lehrperson sollte man gut Uberprifen, welche Texte
man den Schiler*innen online vorsetzt und ob die Autor*innen dieser verlasslich sind. Im Netz
kann jede*r zum Autor bzw. zur Autorin werden (vgl. Kepser 2020). Die Zuverlassigkeit der

Texte muss Uberprift werden.

Ein grof3er Vorteil, den das digitale Lesesetting mit sich brachte, war die Mdglichkeit schnell
und einfach zu differenzieren. Gerade in der Mittelschule hat man es mit einer heterogenen
Gruppe von Kindern zu tun. Einige der Kinder besitzen eine sehr hohe Lesekompetenz, andere
Kinder wiederum bendtigen sehr lange, um Texte lesen und verstehen zu kdnnen. Im digitalen
Setting konnten die schnelleren Leser*innen direkt auf weitere Beitrage klicken und diese
lesen. Als sehr positiv stellte sich hier heraus, dass die Kinder nach ihren Interessen
entscheiden konnten. Es wurde somit vermieden, dass kostbare Zeit verloren geht und die
Schuiler*innen auf die langsameren Leser*innen warten mussten. Die Schiler*innen mussten
nach dem Ablauf der Zeit wortwoértlich ,rausgeholt® werden, da sie sehr vertieft waren. Im
Gegensatz dazu, waren im analogen Lesesetting schon viele Schiler*innen fertig und

warteten einfach nur ab.

Zusammengefasst war das digitale Lesen in diesem Setting ein Erfolg. Die Schiler*innen
waren sehr angetan vom digitalen Lesesetting und gaben viel positives Feedback. Auch der
gelungene Wissenscheck bestéatigt, dass die Kinder sich auf den Text konzentrieren konnten.
Nun kénnte man argumentieren, dass man digitales Lesen dann gar nicht trainieren braucht,
wenn es einfach so zu funktionieren scheint. Reicht es vielleicht einfach aus, an der
Lesekompetenz der Schiler*innen zu feilen und nicht an der digitalen Lesekompetenz? Auch
wenn die Schiler*innen mithilfe ihrer Motivation die Herausforderungen Uberraschend gut
meisterten, verschwinden die Hirden des digitalen Lesens naturlich nicht. Gerade im Alltag
haben es die Schiler*innen dann mit einer Unmenge an Texten zu tun, die sie Uber ihr
Smartphone oder ihren Laptop etc. lesen. Dieser wurde dann nicht speziell von der Lehrperson
ausgesucht und es wurde auch nicht darauf geachtet, ob die Gestaltung und der
Schwierigkeitsgrad fiir die Kinder richtig sind. Herausforderungen, wie die Orientierung, das
Scrollen oder Wischen, Ablenkungen, die tberall in Form von Hyperlinks lauern, Kontrolle Gber

den eigenen Lesefluss zu halten etc. verschwinden natirlich nicht.

Vor allem verschwinden auch die Fragen nicht, die sich Lehrpersonen zum digitalen Lesen
stellen. Wie kann ich die Kinder unterstitzen? Welche Leseauftrage gebe ich? Welche
Strategien gebe ich? (vgl. Leisen 2020b: 138) Welche Orientierungshilfen kann ich den
Leser*innen anbieten? Welche Tipps rund um das digitale Lesen helfen den Kindern? Wie
lange sollte ein digitales Lesesetting dauern? Es sind viele Fragen, die noch offenbleiben, aber
vor allem: Wie schaffe ich es, dass die Schiler*innen eine umfassende digitale

Lesekompetenz aufbauen?
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Die im Rahmen dieser Masterarbeit durchgefiihrte experimentelle Studie konnte zeigen, dass
ein digitaler Text sehr wohl ein gutes Lesemedium sein kann. Wie zu Beginn dieser
Masterarbeit thematisiert, befinden wir uns laut Frederking und Krommer (2019: 2) mitten in
einem medialen Paradigmenwechsel und einer digitalen Revolution. Momentan gibt es noch
keine Uberzeugende und praxistaugliche Digital-Didaktik. Wie genau digitales Lesen im
Unterricht erfolgreich gelingt, kann noch nicht eindeutig beantwortet werden. Nach diesem
Forschungsprojekt im kleinen Rahmen kdnnen leider nicht viele Antworten gegeben werden,
dennoch konnte ein Erfolgserlebnis zum digitalen Lesen verzeichnet werden. Als
Deutschlehrerin stehe ich dem digitalen Lesen nun viel positiver gegeniber und werde dieses
verstarkt in meinen Unterricht einbauen, um weitere Antworten auf den Umgang damit zu

finden.
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6. Reflexion zur Durchflihrung des Forschungsprojektes

Die Forschung in dieser 6. Schulstufe einer Mittelschule in der Bildungsregion Muhlviertel
brachte interessante Ergebnisse. Es wurde angenommen, dass das Lesen und Verstehen des
digitalen Sachtextes fur die Schiler*innen viele Hirden bereithalt. Jedoch konnten sehr
positive Ergebnisse erzielt werden. Klargestellt werden muss, dass diese Ergebnisse nicht
pauschalisiert werden kdnnen, da es nur ein bestimmtes Bild von dieser 6. Schulstufe zeigt.
Die Ergebnisse variieren auch unter den teilnehmenden Schulerfinnen dieser Forschung in
betrachtlichen Ausmalf3en. Von Klasse zu Klasse, beziehungsweise, von Schule zu Schule
wuirden die Ergebnisse natirlich noch starker abweichen.

Die Leser*innen des digitalen Settings kamen sehr gut mit dem digitalen Text zurecht. Da sie
zu Beginn des Schuljahres durch die Digitalisierungsoffensive des Bildungsministeriums fur
Bildung, Wissenschaft und Forschung mit digitalen Endgerdten ausgestattet wurden, sind
diese Schiler*sinnen die Arbeit mit Laptops auch schon gewohnt. Jedes Kind bekam einen
eigenen Laptop und nach einigen Wochen stellte sich eine gewisse Routine ein. In den
Hauptfachern sowie den Nebenfachern werden die Laptops oft benutzt und die Kinder konnten
schon viele Erfahrungen sammeln und digitale Kompetenzen aufbauen. Wirde diese
Forschung in einer Schule durchgefuhrt werden, deren Klassen noch nicht so weitreichende
Erfahrungen mit Laptops gemacht haben und dadurch noch nicht so viele digitale
Kompetenzen aufbauen konnten, kdnnte man annehmen, dass diese Kinder nicht so gut
zurechtkdmen. Fur diese Schiler*innen jedoch war es kein Problem z.B. den Link fir den

digitalen Text Uber Google Classroom zu finden und zu 6ffnen.

Eine Schwache der Untersuchung konnte die Vergleichbarkeit zwischen Gruppe A und Gruppe
B darstellen. Es ware interessant gewesen zu sehen, ob auch die Gruppe B (analog) so gut
beim digitalen Text abgeschnitten hatte. Vor allem in Anbetracht dessen, dass sie das digitale
Lesen fast schon abzulehnen schienen in den Interviews. Umgekehrt wére es interessant, ob

die Gruppe A (digital) beim analogen Text noch bessere Ergebnisse erzielt hatte.

Des Weiteren kann man nicht sagen, ob die Schiler*innen nur ankreuzten, dass der Text
einfach war, da sie mich, als ihre Lehrperson, beeindrucken wollten. Auch wenn den Kindern
klar und deutlich mitgeteilt wurde, dass die Untersuchung anonym erfolgt und keinen Einfluss
auf ihre Note hat. Umgekehrt kdnnte dies auch ausgeldst haben, dass sie wahllos ankreuzten

bei der Bewertung.
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Die Interviews waren als Erganzung fur den Fragebogen gedacht, im Nachhinein stellen sich
aber besonders die Interviews als sehr lohnend heraus. In den Interviews konnte genauer auf
die Angaben der Kinder eingegangen werden und interessante Einblicke in ihr Lekttreerlebnis

gewonnen werden.

7. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Masterarbeit beschatftigte sich mit dem Lesen von digitalen Sachtexten und

legte den Fokus besonders auf die veranderten Anforderungen an die Lesekompetenz.

Der Leitfaden fur diese Masterarbeit stellt die Forschungsfrage dar, die lautet:

SInwiefern sind Schiler*innen beim Lesen eines digitalen informationsorientierten Textes, im
Gegensatz zum Lesen eines analogen informationsorientierten Textes, mit erhéhten

Anforderungen konfrontiert?“

Im Laufe der Masterarbeit wurde deutlich, dass das digitale Lesen von Sachtexten erhohte
Anforderungen an die Leser*innen stellt. Schon allein die Struktur der digitalen Texte stellt die
Leser*innen vor Herausforderungen. Das Spektrum von digitalen Texten ist breit, relativ
statische Internetseiten gehdren genauso zu digitalen Texten wie dynamisch-interaktive
Kommunikationsangebote auf Social Media. (vgl. Frederking/Krommer 2019: 5-6) Beim
analogen Lesen gibt es einen primaren Reiz, der analoge Text ist ein knappes Gut und
Leser*innen kénnen sich in der Regel gut darauf konzentrieren. Im Gegensatz dazu ist der
digitale Text multipel hinsichtlich der Textsorten und der medialen Darstellung und die Texte
selbst sind multimodal (vgl. Leisen 2020b: 134). Die Multimodalitat verweist auf das
Miteinander verschiedener Zeichensysteme, die unterschiedliche Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsaktivitdten erfordern. Bei digitalen Texten kdnnen schriftliche Sprache, Bilder,
Link-Strukturen, Videos und andere Zeichensysteme kombiniert vorliegen. Oft werden
Darstellungselemente auch erst beim Scrollen eingeblendet. (vgl. Wampfler/Krommer 2019:
77)

Die Komplexitat digitaler Texte macht deutlich, dass sich die Anforderungen an die
Lesekompetenz beim Lesen von digitalen Texten verandern. Schiler*innen sollen nicht nur zu
kompetenten Leser*innen werden, sondern auch zu kompetenten digitalen Leser*innen. In
dieser Masterarbeit wurde auf die ,digitale Lesekompetenz“ beziehungsweise ,digitale
Textkompetenz* umfangreich eingegangen. Die vielfaltigen Teilkompetenzen zum digitalen
Lesen von Kepser (2020), Frederking und Krommer (2019), Wampfler und Krommer (2019)
und Leisen (2020b) verdeutlichen die hohen Anforderungen an die Leser*innen in digitalen
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Settings. Die wichtigsten Teilkompetenzen fir das Lesen von digitalen Texten werden nun

zusammengefasst dargestellt:

- Bedienung der digitalen Endgerate

- Orientierung und Navigation auf dem digitalen Endgerat und im Text

- Leseprozess unter Kontrolle halten und Prioritaten setzen

- Verschiedene Lesestile anwenden, je nach Aufgabe

- Texte reflektieren und bewerten, Fake News entlarven

- Kompetenter Umgang mit der Konnektivitat eines digitalen Textes, Uber Hyperlinks
verknipfte Texte zueinander in Beziehung setzen

- Asthetische Intentionen erkennen und Urheberintentionen bewusst machen

- Erfassen und Nutzen der Multimodalitat eines Textes

- Erfassen und Nutzen der Textsorte eines digitalen Textes und der verbundenen
Funktion

Je nach digitalem Text haben die Leser*innen mehr oder weniger Herausforderungen zu
bestreiten. Im durchgefiihrten Forschungsprojekt wurde der digitale Text entsprechend dem
Alter und den Interessen der Schiler*innen ausgewahlt. Die Leser*innen konnten so von der
Zuverlassigkeit des Textes ausgehen. Dennoch mussten sie vielfaltige Teilkompetenzen
anwenden: Die Leser*innen mussten ihren Laptop bedienen, um zum digitalen Text zu
kommen. Um im Text navigieren zu kénnen, mussten sie sich orientieren kénnen und ihren
eigenen Leseprozess unter Kontrolle halten. Durch die vielfaltigen Moglichkeiten, die der
digitale Text bot, aufgrund der zahlreichen verlinkten weiteren Beitrdge, mussten die
Schiler*innen Prioritaten setzen. All diese Aufgaben mussten die Schiler*innen des analogen

Settings nicht bewaltigen, da sie es mit einem unvernetzten Text zu tun hatten.

Die Anforderungen an die Lesekompetenz beim digitalen Lesen erhéhen sich. Nichtsdestotrotz
darf bei der Diskussion um das digitales Lesen, das Potenzial der digitalen Texte nicht

Ubersehen werden:

,Welche neuen Chancen eréffnen sich durch das Arbeiten mit digitalen

informationsorientierten Texten?*“

Wie im Forschungsprojekt festgestellt werden konnte, zeigten die digitalen Leser*innen mehr
Lesefreude als die analogen Leser*innen. So wurden viele Aspekte des digitalen Lesens als
positiv herausgestellt, besonders die Vernetzung und die Mdglichkeit weitere Beitrdge zu
lesen, gefiel den Schuler*innen. Das Netz schafft den Zugang zu einer Vielzahl an Texten und

die vielfaltigen Mdglichkeiten, die diese bieten, ist eine grof3e Bereicherung. Fur Lehrpersonen
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besteht ein positiver Aspekt in der einfachen Mdglichkeit zum Differenzieren. Das
Forschungsprojekt zeigte, dass sich schnellere Leser*innen problemlos weitere Lesewege
suchen koénnen, die sie auf ihre personlichen Interessen abstimmen konnten. So wurden

weitere (digitale) Kompetenzen aufgebaut und die Zeit konnte effektiv genutzt werden.

Die Lesegewohnheiten verandern sich mit dieser fortschreitenden Digitalisierung (vgl. Lauer
2021). Schiler*innen brauchen Kompetenzen, um mit ebendieser im 21. Jahrhundert
zurechtzukommen. Der hohe Stellenwert der digitalen Lesekompetenz fir die Gesellschaft ist

dabei mittlerweile unumstritten.

Bei Betrachtung der ausdifferenzierten Kompetenzmodelle der digitalen Lesekompetenz dazu
werden die hohen Erwartungen an den Deutschunterricht deutlich. Mit der Digitalisierung fallt
dem Deutschunterricht ein erhebliches Mehr an Bildungsaufgaben zu. Noch mangelt es an
Fordermodellen zum digitalen Lesen beziehungsweise an unterrichtspraktischen Vorschlagen
und Erfahrungen des Lehrens und Lernens in der digitalen Welt. Fir die Lehrpersonen gilt es
noch viele Fragen zu klaren. Der Prozess der Digitalisierung weist Signaturen eines medialen
Paradigmenwechsels auf, noch wére es aber zu frih, die Geb&ude der analogen Schule
einzureif3en, jedoch kann man auch nicht nur abwarten. Im laufenden Schulbetrieb muss eine
Digital-Didaktik entwickelt werden. Auch wenn noch viele Fragen beantwortet werden missen,
durfen die in der Digitalitat liegenden Lerngelegenheiten nicht ungenutzt bleiben (vgl. Leisen
2020b: 138).

In dieser Ubergangsphase liegt es wohl an jeder Lehrperson selbst, ihren Schiilertinnen
Kompetenzen fir das Lesen im 21. Jahrhundert zu vermitteln und mit den kommenden Jahren
werden sicherlich noch viele neue Erkenntnisse gewonnen werden, ja gewonnen werden
mussen, bedenkt man die Aktualitat des Themas. Im Rahmen dieses Forschungsprojektes
konnte auf jeden Fall schon ein sehr positives personliches Fazit zum digitalen Lesen
verzeichnet werden. Da es ein noch sehr junges Gebiet ist, sind weitere Forschungen in viele

Richtungen denkbar.

Im Rahmen dieser Masterarbeit wurde der Versuch unternommen, einen Uberblick tiber die
Kompetenzen zu gewinnen, welche die Schiler*innen im Umgang mit digitalen Texten
erlernen mussen. Fiur zukinftige Forschungsprojekte ware es lohnend sich auf einzelne
Teilkompetenzen zu fokussieren. Eine Schliisselkompetenz im Umgang mit digitalen Texten
stellt, zum Beispiel, das Bewerten und Reflektieren von digitalen Texten dar, um Fake News
entlarven zu kénnen. Dieses Thema konnte in der vorliegenden Masterarbeit nur ansatzweise

thematisiert werden. Im World Wide Web kann jede*r zum Autor bzw. zur Autorin werden, da
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die Texte nicht denselben Qualititssicherungsstandards wie Printtexte unterliegen und
Schiler*innen hier Uberprifen lernen missen, ob die Quellen verlasslich sind (vgl. Kepser
2020: 820-821). Forschungsprojekte zum Bewerten und Reflektieren von falsch bzw. stark
meinungsgeleiteten informierenden Texten in den digitalen Welten wéaren deswegen von
hohem Interesse.

Die vorliegende Masterarbeit konnte das umfangreiche Thema des digitalen Lesens zwar nicht
in ihrer Gesamtheit darstellen, nichtsdestotrotz konnte ein zuversichtliches Fazit zum digitalen

Lesen gezogen und ein grolRes Potenzial fiir weitere Forschung gezeigt werden.
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a) Abstract

Abstract

Dieser Beitrag widmet sich der Frage, inwiefern Schiler*innen beim Lesen eines digitalen
informationsorientierten  Textes, im Gegensatz zum Lesen eines analogen
informationsorientierten Textes, mit anderen bzw. erhdhten Anforderungen konfrontiert sind.
Hervorzuheben ist die Triangulation der Forschungsperspektiven durch einen quantitativen
Zugriff (Fragebbgen) und eine qualitative Perspektive (Interviews). Im Rahmen der
Fragebdgen wird ein Wissenscheck durchgefihrt, der zeigen soll, ob die Schiler*innen der
beiden Gruppen dem Inhalt des ausgewahlten Textes folgen kdnnen. Darauf folgt die
Bewertung der Schuler*innen selbst zu den Themen Schwierigkeitsgrad, Konzentration und
Aufmerksamkeit, Orientierung und Navigation, Lesefreude und Lesestil. AnschlieRend werden
leitfadengestitzte Interviews gefuihrt, um in Erganzung zum Fragebogen Erkenntnisse fur die

Beantwortung der Forschungsfrage zu gewinnen.

Die Ergebnisse verweisen darauf, dass sich Schiler*innen im digitalen Lesesetting sehr gut
zurechtfanden. Sie konnten mit den Schiler*innen des analogen Lesesettings mithalten und
teilten viele positive Erfahrungen zum digitalen Lesen. Weder der Schwierigkeitsgrad noch die
Konzentration und Aufmerksamkeit wurden im Fragebogen von den digitalen Leser*innen im
Vergleich negativer bewertet. In den Interviews stellte sich jedoch heraus, dass die
hypertextuelle Struktur der digitalen Texte und somit die Verlinkung der weiteren Beitrdge die
Schiler*innen in gewissem Malie ablenkte. Nichtsdestotrotz gaben die Leser*innen an, dass
sie sich auf das vorgegebene Leseziel konzentrieren konnten. Weitere Unterschiede zeigten
sich in der Kategorie Orientierung und Navigation, vor allem das Scrollen stellte hier eine
Herausforderung fur die digitalen Leser*innen dar. Als positiv herauszustellen ist, dass die
Schiler*innen des digitalen Lesesettings im Bereich Lesefreude sogar weiter vorne lagen als
die Schiiler*innen des analogen Settings. Die Kategorie Lesestil konnte zeigen, dass sowohl

der analoge als auch der digitale Text intensiv und genau gelesen werden konnte.
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b) Fragebogen A

‘ Fragebogen: Gruppe A Digitaler Text
Zu dir:
1. Wie alt bist du? Jahre
2. Kreuze an, in welchem Leistungsniveau du bist:
Standard AHS Standard
0 l
3. Hast du Legasthenie bzw. eine Lese-Rechtschreibschwache?
Nein Ja
0 0
. Fragen zum Textverstandnis

Quiz: Du hast schon einiges tiber Drachen gelernt? Dann teste jetzt, wie viel du dir wirklich
gemerkt hast! Versuche, die folgenden Fragen zu beantworten. Kreise die richtige Antwort
ein, nur eine Antwort ist jeweils richtig.

1) Wie viele Legenden werden im Text einem , Legenden-Check” unterzogen?

Al B: 2 C:3

2) Was entdeckten Archdologen in Mesopotamien?

A: 6000 Jahre alte Bilder aus | B: 50 Jahre alte C: einen lebenden Drachen
Stein, die die Drachen Zeichnungen, die die
zeigen Drachen zeigen

3) Was bedeutet ,, drakon“?

A: der furchterlich bose B: der starr blickende C: der fantastisch grolRe

4) Welche Prinzessin rettet Perseus, der fliegende Held, vor dem gigantischen

Schlangendrachen?

A: Andromeda B: Arielle C: Aurora

5) Als was dienten die Untiere, wenn irgendetwas schief gegangen war? (Diirre, Flut,

Mord, Seuche, ...)

A: Erloser B: Stindenbock C: Hoffnung

6) Was glaubten die Menschen im Jahr 1335 in der Stadt Klagenfurt entdeckt zu

haben?
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A: die Knochen eines

Dinosauriers

B: ein ganzes Drachenskelett

C: einen Drachenschéadel

7) Siegfried badet im Blut des Drachens Fafnir, das Drachenblut soll unverwundbar

machen. Warum bleibt er an einer Stelle verwundbar?

A: ein Lindenblatt fallt auf

seinen Riucken

B: er wird von jemandem
gestort und unterbricht sein

Bad

C: ein Kleidungsstlick klebt

an seinem Bauch fest

8) Aus welcher Geschichte stammt der Gliicksdrache Fuchur?

A: Shrek

B: Die unendliche

Geschichte

C: Der kleine Drache

Kokosnuss

9) Der Heilige Georg rettet das Konigreich und die Tochter des Kénigs vor einem

Drachen, der ...

A: die Felder eines

B: einen Schatz hitet.

C: die Menschen im Nu

Konigreichs mit seinem verzaubert.
giftigen Atem verwdistet.

10) In welchem Land werden Drachen als Gliicksbringer verehrt?
A: Deutschland B: Spanien C: China
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1. Bewertung

Liebe Schilerin, lieber Schiiler,

bitte lies dir jeden Satz gut durch und kreuze dann in derselben Zeile an, wie der Satz zu
deiner Einschatzung passt. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Es ist nur
wichtig, was du dir denkst.

Trifft Trifft Trifft Trifft zu | Keine
nicht zu | eher eher zu Angabe
nicht zu

1. Der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im
Check” war schwierig zu verstehen.

2. Einige Ausschnitte des Textes musste
ich mehrmals lesen.

3. Manche Ausschnitte des Textes konnte
ich nicht verstehen.

4. |ch war mit dem Text Uberfordert, er
war zu schwierig.

5. lIch war mit dem Text unterfordert, er
war zu leicht.

6. Das Lesen am Laptop war schwierig.

Trifft Trifft Trifft Trifft zu | Keine
nicht zu | eher eher zu Angabe
nicht zu

1. Ich konnte mich gut auf den Text
konzentrieren.

2. Ich konnte mich lange auf den Text
konzentrieren, ohne mit den Gedanken
abzuschweifen.

3. Ich konnte mich schnell wieder auf den
Text konzentrieren, wenn ich
gedanklich abgeschweift bin.

4. Ich war abgelenkt durch das Geschehen
im Klassenzimmer. (Schiiler*innen,
Lehrer*innen, Lautstarke, ...)

5. Ich war abgelenkt durch die Gestaltung
der Internetseite. (Bilder, Farben, die
weiteren Beitrdge, die angezeigt
wurden, ...)

Trifft Trifft Trifft Trifft zu | Keine
nicht zu | eher eher zu Angabe
nicht zu
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1. Durch das Scrollen habe ich manchmal
die Orientierung verloren.

2. Ich konnte mich gut auf der Seite
orientieren.

3. Die SchriftgroRe am Laptop war genau
richtig.

4. Ich habe die SchriftgroRe verandert,
z.B. durch hineinzoomen.

5. Ich habe auf einen oder mehrere
Beitrage, die mir angezeigt wurden,
geklickt.

(Beispiele fur weitere Beitrage: Drachenkekse, So backt ihr einen Einhorn-Kuchen, Erkennt
ihr alle Fabelwesen aus ,Harry Potter“?, Spieletest: ,,Meister der Drachen®, ...)

6. Wenn ich auf einen Link zu einem
weiteren Beitrag geklickt habe, fiel es
mir schwer wieder zurickzufinden.

7. Ich habe wahrend dem Lesen
recherchiert und den Lesetext
verlassen.

Trifft Trifft Trifft Trifft zu | Keine
nicht zu | eher eher zu Angabe

nicht zu

1. Das Lesen des Textes hat mir Spal}
gemacht.

2. Der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im
Check” war interessant.

3. Die anderen Beitrage, die mir angezeigt
wurden, waren interessant.

4. Die anderen Beitrdge, die mir angezeigt
wurden, haben mich mehr interessiert.

5. Das Lesen am Laptop hat mir gefallen.

6. Das Lesen am Laptop war anstrengend.

7. Ich hatte den Text lieber am Papier /
ausgedruckt gelesen.

Kreuze an, wie du den Text eher gelesen hast!

Orientierendes (liberfliegendes) Lesen:
Ich habe den Text zur Orientierung in
meinem Tempo gelesen und mir einen
Uberblick verschafft. Details habe ich mir
nicht gemerkt.

0

Intensives (genaues) Lesen:

Ich habe den Text intensiv gelesen: Wort fir
Wort, Satz fur Satz, mit Bildern und habe
mir auch Details gemerkt.

[]
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c) Fragebogen B

‘ Fragebogen: Gruppe B Analoger Text
Zu dir:
4. Wie alt bist du? Jahre
5. Kreuze an, in welchem Leistungsniveau du bist:
Standard AHS Standard
0 0
6. Hast du Legasthenie bzw. eine Lese-Rechtschreibschwache?
Nein Ja
0 ]

lll.  Fragen zum Textverstandnis

Quiz: Du hast schon einiges tiber Drachen gelernt? Dann teste jetzt, wie viel du dir wirklich
gemerkt hast! Versuche, die folgenden Fragen zu beantworten. Kreise die richtige Antwort
ein, nur eine Antwort ist jeweils richtig.

11) Wie viele Legenden werden im Text einem , Legenden-Check” unterzogen?

Al B: 2 C:3

12) Was entdeckten Archdologen in Mesopotamien?

A: 6000 Jahre alte Bilder aus | B: 50 Jahre alte C: einen lebenden Drachen
Stein, die die Drachen Zeichnungen, die die
zeigen Drachen zeigen

13) Was bedeutet ,, drakon“?

A: der flurchterlich bose B: der starr blickende C: der fantastisch grol3e

14) Welche Prinzessin rettet Perseus, der fliegende Held, vor dem gigantischen

Schlangendrachen?

A: Andromeda B: Arielle C: Aurora

15) Als was dienten die Untiere, wenn irgendetwas schief gegangen war? (Diirre, Flut,

Mord, Seuche, ...)

A: Erloser B: Stindenbock C: Hoffnung
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16) Was glaubten die Menschen im Jahr 1335 in der Stadt Klagenfurt entdeckt zu

haben?

A: die Knochen eines

Dinosauriers

B: ein ganzes Drachenskelett

C: einen Drachenschéadel

17) Siegfried badet im Blut des Drachens Fafnir, das Drachenblut soll unverwundbar

machen. Warum bleibt er an einer Stelle verwundbar?

A: ein Lindenblatt fallt auf

seinen Rucken

B: er wird von jemandem
gestort und unterbricht sein

Bad

C: ein Kleidungsstiick klebt

an seinem Bauch fest

18) Aus welcher Geschichte stammt der Gliicksdrache Fuchur?

A: Shrek

B: Die unendliche

Geschichte

C: Der kleine Drache

Kokosnuss

19) Der Heilige Georg rettet das Kénigreich und die Tochter des Konigs vor einem

Drachen, der ...

A: die Felder eines

B: einen Schatz hitet.

C: die Menschen im Nu

Konigreichs mit seinem verzaubert.
giftigen Atem verwiistet.

20) In welchem Land werden Drachen als Gliicksbringer verehrt?
A: Deutschland B: Spanien C: China
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V. Bewertung

Liebe Schilerin, lieber Schiiler,

bitte lies dir jeden Satz gut durch und kreuze dann in derselben Zeile an, wie der Satz zu
deiner Einschatzung passt. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Es ist nur
wichtig, was du dir denkst.

Trifft Trifft Trifft Trifft zu | Keine
nicht zu | eher eher zu Angabe
nicht zu

7. Der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im
Check” war schwierig zu verstehen.

8. Einige Ausschnitte des Textes musste
ich mehrmals lesen.

9. Manche Ausschnitte des Textes konnte
ich nicht verstehen.

10. Ich war mit dem Text Giberfordert, er
war zu schwierig.

11. Ich war mit dem Text unterfordert, er
war zu leicht.

12. Das Lesen am Papier war schwierig.

Trifft Trifft Trifft Trifft zu | Keine
nicht zu | eher eher zu Angabe
nicht zu

6. Ich konnte mich gut auf den Text
konzentrieren.

7. Ich konnte mich lange auf den Text
konzentrieren, ohne mit den Gedanken
abzuschweifen.

8. Ich konnte mich schnell wieder auf den
Text konzentrieren, wenn ich
gedanklich abgeschweift bin.

9. Ich war abgelenkt durch das Geschehen
im Klassenzimmer. (Schiler*innen,
Lehrer*innen, Lautstérke, ...)

10. Ich war abgelenkt durch die Gestaltung
des Lesetextes. (Bilder, Farben,
Hintergrund)
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Trifft Trifft Trifft Trifft zu | Keine

nicht zu | eher eher zu Angabe
nicht zu
8. Manchmal habe ich die Orientierung im
Text verloren.
9. Ich konnte mich gut im Lesetext
orientieren.
10. Die SchriftgroRe war genau richtig.
Trifft Trifft Trifft Trifft zu | Keine
nicht zu | eher eher zu Angabe
nicht zu
8. Das Lesen des Textes hat mir Spaf}
gemacht.
9. Der Text ,Drachen — Die Fabeltiere im
Check” war interessant.
10. Das Lesen am Papier hat mir gefallen.
11. Das Lesen am Papier war anstrengend.
12. Ich hatte den Text lieber am Laptop

gelesen.

Kreuze an, wie du den Text eher gelesen hast!

Orientierendes (uberfliegendes) Lesen:
Ich habe den Text zur Orientierung in
meinem Tempo gelesen und mir einen
Uberblick verschafft. Details habe ich mir
nicht gemerkt.

[]

Intensives (genaues) Lesen:

Ich habe den Text intensiv gelesen: Wort flr
Wort, Satz fiir Satz, mit Bildern und habe
mir auch Details gemerkt.

[]
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d) Leitfadeninterview A

Leitfadeninterview digital

1. Wie bewertest du den Schwierigkeitsgrad des Textes?

a.

d.

War er fir dich einfach oder schwierig zu verstehen?

Musstest du manche Textstellen mehrmals lesen?

Wiirdest du sagen, dass du eher (iberfordert warst, dass es genau richtig war
oder dass du unterfordert warst?

Fandest du das Lesen am Laptop schwierig?

2. Wie gut konntest du dich auf den Text konzentrieren?

a.

Konntest du dich gut konzentrieren oder hattet du Schwierigkeiten und bist
mit den Gedanken abgeschweift?

Konntest du dich schnell wieder auf den Text konzentrieren, wenn du einmal
abgeschweift bist?

Was hat dich abgelenkt? (z.B. deine Mitschiiler*innen, Lehrer*innen,
Lautstare)

Hat dich etwas am Text selber abgelenkt bzw. an der Internetseite? (z.B.
weitere Beitrage die dir angezeigt wurden, Gestaltung der Internetseite)

3. Wie gut konntest du dich im Text bzw. auf der Internetseite orientieren?

a.

f.

War das Scrollen bzw. die Bedienung der Maus oder des Touchpads eine
Herausforderung beim Lesen?

War die Schriftgrofie am Laptop genau richtig oder hast du sie verandert?
Hast du dir auch andere Beitrage angesehen? (z.B. Drachenkekse, So backt ihr
einen Einhorn-Kuchen, Erkennt ihr alle Fabelwesen aus , Harry Potter“?,
Spieletest: ,,Meister der Drachen”, ...)

Falls du dir einen anderen Beitrag angesehen hast, konntest du wieder schnell
zum eigentlichen Text zuriickkehren, oder sind Probleme aufgetreten?

Hast du wahrend dem Lesen einmal einen neuen Tab gedffnet und etwas
recherchiert?

Was hat dir geholfen, dich zu orientieren?

4. Hat dir das Lesen des Textes SpalR gemacht und hat er dich interessiert?

a.
b.

Wenn ja, was hat dir gefallen? Wenn nein, was hat dir nicht gefallen?
Haben dich die anderen Beitrage auch interessiert bzw. sogar mehr
interessiert?
Hat dir das Lesen am Laptop SpaR gemacht?

i. Wenn ja, warum? Wenn nicht, warum nicht?
War das Lesen am Laptop anstrengend?

i. Wenn ja, warum? Wenn nicht, warum nicht?
Hattest du den Text lieber ausgedruckt gelesen?

i. Wenn ja, warum? Wenn nicht, warum nicht?

5. Mit welchem Lesestil hast du den Text eher gelesen: orientierend (UberblicksmaRig)

oder genau (intensiv)?
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e) Leitfadeninterview B

Leitfadeninterview analog

1. Wie bewertest du den Schwierigkeitsgrad des Textes?
a. War er fur dich einfach oder schwierig zu verstehen?
Musstest du manche Textstellen mehrmals lesen?
c. Wirdest du sagen, dass du eher iberfordert warst, dass es genau richtig war
oder dass du unterfordert warst?
d. Fandest du das Lesen am Papier schwierig?
2. Wie gut konntest du dich auf den Text konzentrieren?
a. Konntest du dich gut konzentrieren oder hattet du Schwierigkeiten und bist
mit den Gedanken abgeschweift?
b. Konntest du dich schnell wieder auf den Text konzentrieren, wenn du einmal
abgeschweift bist?
c. Was hat dich abgelenkt? (z.B. deine Mitschiler*innen, Lehrer*innen,
Lautstare)
d. Hat dich etwas am Text selber abgelenkt bzw. an der Gestaltung? (z.B. Bilder,
Hintergrundfarbe, ...)
3. Wie gut konntest du dich im Text orientieren?
a. War die SchriftgroRe passend?
b. Was hat dir geholfen, dich zu orientieren?
4. Hat dir das Lesen des Textes Spall gemacht und hat er dich interessiert?
a. Wenn ja, was hat dir gefallen? Wenn nein, was hat dir nicht gefallen?
b. Hat dir das Lesen am Papier SpalR gemacht?
i. Wenn ja, warum? Wenn nicht, warum nicht?
c. War das Lesen am Papier anstrengend?
i. Wenn ja, warum? Wenn nicht, warum nicht?
d. Hattest du den Text lieber am Laptop gelesen?
i. Wenn ja, warum? Wenn nicht, warum nicht?
5. Mit welchem Lesestil hast du den Text eher gelesen: orientierend (UberblicksmaRig)
oder genau (intensiv)?
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f) Analoger Text des Lesesettings B
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