‘Welche Merkmale kokreativer Auseinandersetzung von Lernenden mit Biichern und
multimodalen Texten am Tablet lassen sich im Lese- und Literaturunterricht der
Grundschule erkennen? Welche spezifische Bedeutung kommt dabei digitalen Medien
zu? Fiir die Beantwortung dieser Forschungsfragen wurden Interaktionen von Grund-
schiiler*innen aus analogen und digitalen Gruppen videografiert und auf der Basis
einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen deutliche Unter-
schiede in Abhéngigkeit vom verwendeten Medium.

Which features of learners’ co-creative engagement with books and multimodal texts
on enhanced e-books emerge during literary conversations? How do digital media
influence students’ experiences in reading and initiating creative processes? To answer
these research questions, interactions of elementary school students from analogue
and digital groups were video recorded and evaluated based on a qualitative content
analysis. The results show clear differences depending on the medium employed.

DIE KULTUR DER DIGITALITAT
ALS AUSCANGSPUNKT
KOKREATIVER LEHR- UND
LERNPROZESSE IN DER
GCRUNDSCHULE

Uta Hauck-Thum und Jana Heinz

1T EINLEITUNG im Alltag ebenso wie in der Forschung an einem
gemeinschafilichen Verstdndnis, was kreative
Die Bedeutung von Kreativitit als Ressour- Prozesse in einer digitalen Welt tatsichlich aus-
ce und Kompetenz hat lingst auch die deutsche ~macht und wie sie angeregt werden kdnnen. Als

Bildungslandschaft erreicht. Jedoch mangelt es Forschungsthema war Kreativitit lange kaum
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sichtbar, auch wenn es seit Aufnahme als Kern-
kompetenz durch internationale bildungspoliti
sche Akteure (vgl. Lucas et al. 2014) zunehmend
in den Fokus einer breiteren Offentlichkeit gerét.
Entsprechend zeigt ein Blick in die Forschung,
dass insbesondere in Deutschland ein Defizit so-
wohl hinsichtlich der Bedeutung von Kreativitat
fiir schulische Lehr und Lernsettings als auch
der konkreten Umsetzung in schulischen Rou-
tinen vorliegt. In diesem Beitrag stellen wir des-
halb dar, wie sich kreative Handlungsstrategien
von Schiiler*innen im Unterricht der Grundschu-
le &uBern. Insbesondere fokussieren wir auf Un-
terschiede, aber auch Gemeinsamkeiten, die
sichtbar werden, wenn Kinder mit analogen oder
digitalen Medien lernen.

Im Anschluss an einen kurzen Einblick in den
aktuellen Forschungsstand stellen wir unseren
theoretischen Ansatz basierend auf Felix Stalders
Konzept der Kultur der Digitalitit (2016) dar. Am
Beispiel erster Ergebnisse des Forschungsprojek-
tes Digitale Lehr- und Lernumgebungen im Lese-
und Literaturunterricht zur Verbesserung von
Chancengerechtigkeit und Bildungsteilhabe in
der Grundschule (DCG) wird gezeigt, dass die kre-
ative Auseinandersetzung mit digitalen Medien
im Besonderen geeignet ist, sprachliche Aus-
tauschprozesse von Kindern in Gesprichen iiber
Literatur anzuregen. Grundlage ist das Verstand-
nis, dass Digitalisierung nicht auf die Ausstattung
mit digitalen Medien in schulischen Lehr- und
Lernsettings reduziert wird, sondern als Ausldser
eines kulturellen Wandels verstanden wird, der
auch Bildungsprozesse verandert.

merz
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2 KREATIVITAT IN
FORSCHUNG UND LEHRE

Kreativitdt wird seit Jahrzehnten insbesonde-
re in der englischsprachigen Literatur beforscht.
Je nach wissenschaftlicher Disziplin wird der
Fokus auf spezifische Dimensionen von Kreati~
vitdt gelegt (Metzler 2003). In der Psychalogie
wird Kreativitét oft als Teil von Intelligenz be-
schrieben. Quantitative Testungen schlieBen an
Operationalisierungen an, die H4ufigkeit, Band-
breite und AuBergewdhnlichkeit erfassen oder
auf bestimmte Bereiche fokussieren, in denen
Kreativitdt auftritt (figural-bildhaft, verbal und/
oder numerisch). Die sozialwissenschaftliche
Forschung wiederum betont, dass es eines ge-
sellschaftlichen Umfelds bedarf, das Kreativitit
anerkennt und wiirdigt. Kreativitit ist deshalb
nicht allein ein Merkmal von Personen, sondern
ein sozialer Prozess, in dem Kreativitit festge-
stellt und zugeschrieben wird (Westmeyer 1898).
Studien im internationalen Kontext beziehen
sich vor allem auf die in OECD-Berichten defi-
nierten 21. Century Skills bzw. die sogenannten
4C-Kompetenzen (Kucirkova et al. 2017. Kupers
et al. 2019; Silber-Varod et al. 2019). So referie-
ren etwa die PISA Studien 2021/22 (OECD 2019)
in der Bestimmung von Kreativitit auf Lucas et
al. (2014, S. 89), die kreative Denkgewohnheiten
(creative habits of mind) als individuelle Merk-
male ausmachen. Zu diesen zédhlen sie die fol-
genden: neugierig sein (being inquisitive), aus-
dauernd sein (being persistent), einfallsreich sein
(being i inative),
(being collaborative) und diszipliniert sein (being

beiten kdnnen

disciplined).
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In der deutschsprachigen Forschung zu Kreati-
vitdt verweisen Fadel et al. (2017) auf Wissen,
Skills, Charakter und Meta-Lernen als relevante
Dimensionen von Bildung. Forschungsdesiderate
richten sich in diesem Zusammenhang unter an-
derem auf die Frage, welche Interventionen Ein-
fluss auf die Ausbildung von Kreativit4t haben
undin welchem Zusammenhang die Verwendung
digitaler Medien mit dem Erwerb der 21. Century
Skills steht. Mit Blick auf digitale Medien, Kreati-
vitat und Bild ) heiten wird ist die
grof8e Bedeutung digitaler Medien im Leben von
Kindern und Jugendlichen betont und gleichzei-

tig auf fehlende oder inaddquate Passungen mit
schulischen Settings verwiesen.

Eine zu klirende zentrale Frage ist dabei, wie p &
dagogische Zugriffe auf die vielf4ltigen informel-
len Kenntnisse von Kindern und Jugendlichen
in schulischen Lehr- und Lernsettings gestaltet
werden kénnen (Zacharias 2013). Im Bildungs-
kontext wird die Auseinandersetzung mit digi-
talen Medien in der Breite nach wie vor mit der
Nutzung von Tools zur Optimierung bestehenden
Unterrichts und dem Einsatz von Plattformen
zur Verteilung von Lernmaterialien gleichgesetzt
(vgl. Allert et al. 2017, S. 29). Diese behalten ihre
urspriingliche Struktur und die damit verbunde-
nen Aufgabenformate auch in digitaler Form. Ein
entsprechendes Verstdndnis griindet auf einer
stabilen ,Vorstellung von Lernen als Weiterga-
be von bereits bestimmtem Wissen und Vermitt-
lung bestehender Kultur, Bedeutung und Regeln
an isolierte' Individuen” (ebd., .S. 49). Unter die-
sen Bedingungen verdndert sich Schule auch im
Kontext von Digitalisierung nur an der Oberfld-
che. Nur wenige Studien fokussieren auf dari-
ber hinausgehende Veranderungen. Burow etwa

nimmt die Bedeutung von Kreativitat im Rahmen
grundlegender schulischer Transformationspro-
zesse in den Blick. Er erértert die Umgestaltung
der ,halbtagigen Unterrichts- und Belehrungsan-
stalt” hin zur neuen Ganztagsschule als kreatives
Feld, das Lehr- und Lernarrangements ermég-
licht, in denen sich instruktivistische Angebo-
te mit der Nutzung situierter Lernumgebungen
durch weitgehend selbstgesteuerte Lerngruppen
abwechselnd erdffnen (Burow 2006, S. 11). Aus-
gehend von der Ausrichtung an kollektiven und
kreativen Modi der gesellschaftlichen Wissensge-
neration forderte Burow (2006, S. 21) bereits frith
ein Umdenken von der vorherrschenden Orien-
tierung an der Kreativitit des Einzelnen hin zu
einer zunehmenden Bedeutung kollektiver Kre-
ativitat. Fir Schulen bedeutet dies sowohl, mehr
Raum fir Kooperationen zu erdffnen, die Krea-
tivitdt ermdglichen, als auch die kollektive Zu-
sammenarbeit als Leitidee einer autonomen und
partizipativen Schulentwicklung in den Blick zu
nehmen. Ahnlich betont auch Aufenanger die
Notwendigkeit, Lehr- und Lernprozesse als Akt
gemeinsamen Tuns zu verstehen, der kreatives
und schépferisches Gestalten beinhaltet (vgl.
2020, S. 5).

3 KREATIVITAT IN DER
KULTUR DER DIGITALITAT

Mit dem Begriff der Kultur der Digitalitit erwei-
tert Felix Stalder (2016) einen Diskurs, der bis da-
hin von unterschiedlichen Positionen bestimmt
war, die eines gemeinsam hatten: die Forderung
nach dem Umgang des Subjekts mit digitalen Ob-
Jjekten, zum Beispiel in Form von Lehrmitteln
bzw. unterrichtsrelevanten Tools, um zeitgeméa-

Ren Anforderungen gerecht zu werden und Un-
terricht digital zu optimieren. Digitalitdt ldsst
sich jedoch nicht als angestrebte Eigenschaft ei-
nes mediengestiitzten Unterrichts beschreiben,
sondern verédndert als Kultur auch Bildungser-
fahrungen grundlegend. Bildungserfahrungen
werden nicht ldnger mit regulierbaren und indi~

PRSI

ten Lernpr gleichgesetzt, die

sich aus der Auseinandersetzung einzelner Ler-
nender mit digitalen Medien ergeben, sondern
erwachsen aus der Gemeinschaftlichkeit heraus.
Gemeinschaftlichkeit als zentrales Merkmal der
Kultur der Digitalitit und die Zugehoérigkeit zu
Gruppen spielt fiir Heranwachsende gemaB des
Zukunftsreports 2017 eine wichtige Rolle. Ge-
meinschaften bestehen sowoh! analog als auch
digital. Dabei fithren insbesondere die Mechanis-
men digitaler Vernetzung zu groBer Reichweite
und Wirkméchtigkeit (Papasabbas 2017). Es ent-
stehen neue Praktiken, verstanden als ,gemein-
same Handlungsgepflogenheiten* von Subjekten,
die ,sich zu kollektiven Handlungsmustern und
Handlungsstilen” (Hérning 2001, S. 9) verdich-
ten. Dazu gehort das Kommunizieren iiber geteil-
te Bilder. Tweets, Blogs und Memes, die ., mithil-
fe von digitalen Technologien laufend produziert
und reproduziert” werden (Stalder 2016, S. 137).
Diese Praktiken weisen deutliche Merkmale von
Kreativitdt auf und entfalten sich insbesondere
aus ,gemeinschaftlichen Formationen, nicht sin-
guldren Personen” heraus. Diese Formationen
.sind die eigentlichen Subjekte, die Kultur, also
geteilte Bedeutunghervorbringen” (Stalder 2016,
S. 130). Der Einzelne als Teil der Gemeinschaft
leistet einen Beitrag, der von der Gemeinschaft
wahrgenommen und anerkannt wird (vgl. Allert
etal. 2017,S. 51). Dazu zihlen etwa Auswahl und

merz
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Bewertung von Referenzen - also bereits von an-
deren gemachte kulturelle Auferungen im Rah-
men von Praktiken wie Remix, Appropriation,
Sampling, Hommage Remix, Parodie. Zitat, Mash-
up oder trlansfarmaﬁver Nutzung. Gemein ha-
ben diese Praktiken .die Erkennbarkeit der Quel-
len und den freien Umgang mit diesen” (Stalder
2016, S. 19). Spezifisch fiir die Kultur der Digitali-
tét ist dabei, dass Referenzen nicht nur von Men-
schen generiert werden. Dahinter steckt vielmehr
eine algorithmische Vorauswahl. Algorithmen
sind dabei nicht allein als statische Rechenfolgen
zu sehen. Die maschinelle Auswahl erfahrt erst
durch den Menschen ,human-kognitive Besté-
tigung®, .die auch als Feedback fiir die stete An-
passung dieses Algorithmus genutet wird.” (ebd.).
Aus der Notwendigkeit, entsprechende Zusam-
menhénge zu verstehen und an kulturellen Pro-
zessen partizipieren zu kénnen, erwéchst ein kla-
rer Bildungsauftrag.

Zentrale Praktiken der Kultur der Digitalitdt wur-
den bisher erst ansatzweise mit Blick auf ihre
Bedeutung fiir Bildungsinstitutionen ausbuch-
stabiert (Hauck-Thum/Noller 2021). Nur in den
wenigsten Schulen lassen sich pddagogische Kon-

zepte und sct Routinen er} die dem

veriinderten kulturellen Rahmen und den Anfor-
derungen zunehmender Komplexitit gerecht wer-
den (Knaus 2017). Lehr und Lernprozesse sollten
deshalb verstérkt vor dem Hintergiund eines dy-
namischen und deshalb uniibersichtlichen Rau-
mes diskutiert werden. Es kann nicht mehr lénger
darum gehen, Kindern unumstéBliche Wahrhei-
ten zu vermitteln, sondern ihnen vielmehr Bil-
dungserfahrungenzu eréffnen, in denen sich Wis-
sen und Kompetenzen als sinnvoll erweisen und
die dazu beitragen, mit Komplexitat umzugehen.
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Erst in der Auseinandersetzung mit echten Pro-

blemstellungen lernen sie, Dinge immer wieder

neu einschétzen zu konnen und kreative Losungs-

ansétze zu entwickeln. Da das Individuum davon
zunehmend berfordert ist, erwichst Handlungs-

fahigkeit verstdrkt aus dem Austausch mit ande-
ren (Stalder 2016, S. 129). Individuelle Kreativi-

tét ist weiterhin relevant, wandelt und festigt sich
aber erst in der Gemeinschaftlichkeit. Formen
des Zusammenarbeitens und des gemeinsamen
Reflektierens sind demnach wichtiger als die des
individuellen Lernens (Stalder 2021).

In der Kultur der Digitalitét beschreibt Kreativi

4t in Folge die Fahigkeit des Individuums, sich
als Teil der Gemeinschaft wahrzunehmen, durch
den Gebrauch kreativer Praktiken aktiv daran zu
partizipieren und von dieser wiederum wahrge-
nommen und anerkannt zu werden. Individuelle
Kreativitit entfaltet sich demnach innerhalb von
kokreativen Prozessen in der Gemeinschaftlich-
keit. Wahrend Lucas et al. (2014, S. 89) explizit
betonen, Kreativitit als Merkmal eines Einzelnen
zu verstehen, ricken unsere Analysen die Bedeu-
tung gemeinschaftlicher Prozesse der Lernenden
verstérkt in den Blick, um die Spezifik kreativer
Denkgewohnheiten und Handlungen vor dem

Hintergrund der aktuellen kulturellen Rahmung
abbilden zu kénnen. Wir folgen ihrer Definiti-
on, dass Kreativit4t eine Kompetenz ist. die stark
von sozialen, kulturellen und kontextuellen Be-
dingungen beeinflusst wird. Kreativit4t umfasst
demnach nicht nur Neugier und Einfallsreichtum,
sondern auch das Entwickeln von Praktiken/
Techniken und metakognitiven Strategien, vm
kreatives Tun zu verbessern. Dieses Verstindnis
von Kreativitdt dient als Rahmung unserer hier
vorgestellten Studie.

4 PROJEKTBESCHREIBUNG

In dem vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) gefisrderten Projekt Digitale
Lehr- und Lernumgebungen im Lese- und Lite-
raturunterricht zur Verbesserung von Chancen-
gerechtigkeit und Bildungsteilhabe in der Grund-
schule (DCG) wird untersucht, wie Lernenden
bereits in der Grundschule ein Repertoire an un-
terschiedlichen Optionen und Strategien fiir die
kreative Begegnung mit Literalitit aufgezeigt
werden kann (Franz/Eichmann 2021). Literalitét
als ,ein soziales, ein kulturelles, ein die Organisa-
tionsformen der Gesellschaft als ganze betreffen-
des und nicht zuletzt auch ein historisches Pha-
nomen”  (Bertschi-Kaufmann/Rosebrock 2009,
S. 7) wird in einem zeitgeméfien Verstindnis als
Erfahrungsprozess betrachtet, der komplexe
Wissensstrukturen aus diversen Bestandteilen
medialer Zeichensysteme und Artefakte (Brune
2020) miteinander verbindet (Siemens 2006). Da
Lesen als kulturelle Praxis in ein medial erwei-
tertes zeichenbasiertes Kulturversténdnis einge-
bettet ist (Brune 2020), erfolgt der Kompetenz-
erwerb innerhalb eines evolvierten Lesekonzepts,
das sich in komplexen medialen Zeichensystemen
entfaltet ®Miiller 2017), ficheribergreifend aus-
gebaut wird und kreative Praktiken in den Mittel-
punkt stellt.
Gespriche iber Literatur erfordern im
unterrichtlichen Rahmen einen symbolischen wie
auch physischen Raum, um sich mit dem Lernge-
genstand authentisch auseinandersetzen zu kén-
nen (Steinbrenner/Wipréchtiger-Geppert 2006).
Voraussetzung ist eine Gespréachskultur des ge-
genseitigen Verstehens und aktiven Nicht-Ver”
stehens. Diese kann nur dann entstehen, wenn

Lernende die Maglichkeit haben, subjektive Zu-
génge zum Lerngegenstand zu entwickeln und
bestehende individuelle Wissensbesténde einzu-
bringen (ebd. 2006). Literarisch-4sthetische Vor-
erfahrungen von Kindern sind h3ufig medial ge-
prigt und basieren auf dem Umgang mit digitalen
Formaten."Darauf aufbauende Wissensbestdnde
kénnen im schulischen Kontext in der kokreati-
ven Auseinandersetzung mit medialen Formaten
aktiv zugelassen und in den Gespréchen zur Ent-
faltung gebracht werden.

Ein Schwerpunkt unseres Projekts liegt auf der
Férderung von Kinder aus unterschiedlichen sozi-
otkonomischen Herkunftsmilieus. Deshalb vers u-
chen wir, fiir alle Kinder passende Lernangebote
zu erdffnen. Dafiir werden sowohl sozio-
6konomische familiale Merkmale als auch medi-
ale Nutzungsgewohnheiten, Interessen. Wiinsche
und individuelle Perspektiven der Schiiler*innen
bertcksichtigt. Gerade die Ankniipfung an das
subjektive Bildungswissen (Dalhaus 2011) unge-
{ibter Leser*innen kann ihnen neue Zugénge in
die komplexen Dimensionen des Lesens erdffnen.
Die aktive Einbindung der Lernenden erfolgt be-
reits bei der Erstellung der Lerngegensténde, der
sogenannten Adaptable Books. Adaptable Books
sind digitale Formate (enhanced eBooks), die am
Tablet erstellt und gelesen werden kénnen. Dafiir
nutzen Lehrende zunichst die App Book Writer,
die es ihnen erméglicht, Printtext, Bilder, auditi-
ve und audiovisuelle Elemente zu kombinieren.!
Die Kinder kénnen dadurch bereits beim Erle-
sen ihren Text individuell gestalten. Sie wihlen
bevorzugte multimodale Textelemente aus und
fiigen sie gemdB des Handlungsverlaufs zusam
men. Gerade schwichere Leser*innen werden so
beim Versténdnis komplexer Inhalte durch Hor-

mecerz
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und Seherfahrungen unterstiitzt. Zudem kénnen
sich die Kinder im Anschluss gemeinschaftlich
durch handlungs- und produktionsorientierte
Verfahren (Haas et al. 1994) an der Erweiterung
der Adaptable Books beteiligen, indem sie bei-
spielsweise Trickfilme mit Hilfe der App Puppet
Pals HD (Polished Play LCC) gestalten und in den
Text einfiigen. Dadurch erwéchst ein neuer Lern-
gegenstand ftir den Lese- und Literaturunter-
richt, der fiir Kinder Partizipation im Umgang mit
digitalen Medien erméglicht und ihnen Erfahrun-
gen mit Literatur gemaR individueller Lernvor-
aussetzungen eroffnet (Pril 2004; Hauck-Thum
2018). Das Ankniipfen an ihren medialen Vor-
erfahrungen, Vorlieben und Praktiken erleichtert
es Kindern zudem. sich aktiv an Gespréchen tiber
Literatur zu beteiligen.

S METHODISCHES DESIGN
UND AUSWERTUNG

Zur Pilotierung der Haupterhebung im Schuljahr
2021722 wurde eine Intervention im Lese- und
Literaturunterricht in einer dritten Jahrgangs-
stufe mit vier Klassen (N = 87) an einer Miinchner
Grundschule durchgefithrt. Der Anteil der Kinder
mit nicht-deutscher Erswprache lag hier bei 75
Prozent. Pro Jahrgang waren insgesamt circa 20
Tablets vorhanden. Den Kindern war der Umgang
mit den Tablets bereits aus dem Distanzunter-
richt vertraut, da sie wihrend der Pandemie mit
Leihgerdten ausgestattet waren. Die Geréte ka-
men dabei nach Angaben der Lehrenden in erster
Linie im Rahmen von Videokonferenzen zum Ein-
satz. Die Klassen wurden nach dem Losverfahren

in zwei Interventionsgruppen aufgeteilt. von de-
nen sich eine Gruppe mit analogen Biichern {Die



HAUCK-THUM | HEINZ

80

Olchis sind da von Erhard Dietl) und eine Gruppe
mit digitalen Adaptable Books auseinandersetzte.
In der analogen Gruppe wurden die Biicher wahl-
weise individuell oder in Lautlese-Tandems erle-
sen. Bessere Leser*innen fungieren dabei als Le-
semodell filr Mitschiiler*innen und lesen den Text
wiederholt synchron (halb-)laut vor. Schwichere
Leser*innen orientieren sich am Lesefluss und ver-
Dessern eigene Lesefehler (Rosebrock et al. 2010,
S. 36). Um die Kinder im Anschluss an das Erlesen
des Textes zu sprachlichen Austauschprozessen
anzuregen und kreative Praktiken zur Entfaltung
zu bringen, wurden sie in jedem Kapitel mit einer
unvorhersehbaren Problematik konfrontiert, die
es in festen Kleingruppen zu lésen galt (z. B. Ein
Miillaster fahrt vor das Olchihaus und kippt sei-
nen Inhalt vor die Tilre; Der Drache Feuerstuhl
hat einen entziindeten Hals und kann die Fami-
lie nicht in den Urlaub fliegen; Olchiopa schafft es
nicht. das Baby zu retten). In Kleingruppen hat-
ten die Kinder dann die Aufgabe, gemeinsam eine
kreative Ldsung firr das Problem auszuhandeln
und in Form szenischer, visueller und akustischer
Ausdrucksformen darzustellen (Haas et al. 1994,
S. 17). Dabei stand die nicht-analytische, sinn-
lich-individuelle und handwerkliche Aneignung
von Literatur im Sinne eines handlungs- und pro-
duktionsorientierten Umgangs im Fokus (ebd.), die
vielféltige Formen der Textbegegnung erméglicht.
Die Kinder der analogen Gruppe konnten Ideen
beispielsweise zeichnerisch umsetzen und damit
Stabfiguren erstellen oder aus Handpuppen wih-
len. Zudem waren eigene Umsetzungsideen jeder-
zeit moglich. Die Lehrenden standen den Kindern
beratend und begleitend zur Seite.

Auch im Umgang mit den Adaptable Books am
Tablet wurden die Kapitel zunéchst individuell

oder wahlweise im Lautlese-Tandem erlesen. Im
Anschluss erstellten die Kinder in Kleingruppen
Trickfilme am Tablet, um das Ergebnis ihrer ge-
meinschaftlichen Problemléseprozesse darzustel-
len. Praktiken des Speicherns, des wiederholten
Betrachtens und Teilens der Ergebnisse fanden
dabei Beriicksichtigung. In vielféltigen ,Beteili-
gungs- und Handlungssituationen® (PriB 2004,
S. 173) konnten sich die Kinder aktiv mit dem
Lerngegenstand auseinandersetzen. Die App
Puppet Pals HD wurde bewusst fiir die kreati-
ve Umsetzung gewihlt, da die Darstellung kaum
durch technische Vorgaben reglementiert wird.
Kinder kénnen selbst gezeichnete Figuren nach
Belieben in das Programm einfiigen und mit ei-
genen Hintergrilnden kombinieren. Lediglich
die Anzahl der Akteur*innen ist eingeschrinkt.
Asthetische Produktivitit entfaltete sich in bei-
den Gruppen im Sprechen, im gegenseitigen Vor-
lesen und in Formen des szenischen Spiels. Die
Teilhabe an den kollaborativen Lernbiindnissen
ermbglichte es allen Kindern, Literalit4t im Sin-
ne einer 4sthetischen Begegnung (Brune 2020)
gemeinschaftlich, kooperativ und kommunikativ
offen zu begegnen ®urrelmann 2013).

Im Anschluss an die kreative Auseinanderset-
zung fanden Gespriche der Kinder in Vierergrup-
pen statt, die sie in erster Linie dazu anregen soll-
ten, sich mit anderen Rezipient*innen iiber den
Text und seine Bedeutung auszutauschen. Kamen
die Gespriche nicht in Gang, erhielten die Kinder
einen Ficher mit Hilfsfragen: Was hat dir im Ka-
pitel besonders gefallen? Hast du etwas nicht ver-
standen? Wie habt ihr das Problem gemeinsam
gelést? Was war euch bei der Darstellung beson-
ders wichtig?

Die kommunikative Verarbeitung der medialen
Erfahrungen in sozialen Gruppen (Kepser/Ab-
raham 2016, S. 120) wurde anschlieBend unter-
sucht, um Aufschluss tiber folgende Fragestellun-
gen zu geben:

-

. Welche Zusammenhinge bestehen zwischen
kokreativer Auseinandersetzung und dem
verwendeten Medium?

. Welche spezifische Bedeutung kommt hier di-
gitalen Medien zu?

[N

Dazu wurden die Gesprache mit einer 360°-Ka-
mera (Owl Labs Meeting Pro) videografiert.
Die Kamera bietet den Vorteil, alle Sprechen-
den sowie die entstehenden Reaktionen simul-
tan dokumentieren und somit die authentischen
Gesprache sowie die Gesprachsorganisation re-
konstruieren zu ktnnen. Die Kamera wurde in
der Mitte der Gesprichsteilnehmer*innen plat-
ziert, wodurch alle Teilnehmenden zu jeder Zeit
von der Kamera und dem Aufnahmegerét auf-
genommen werden konnten. Ziel der komplexen
Dokumentation der Gespriachsrunden war es, die
Kinder und ihre Artikulationsprozesse authen-
tisch zu erfassen, ohne ein kilnstliches Setting

durch Aul hende zu erzeugen. Den Kindern

war bewusst, dass sie gefilmt wurden. Durch das
kamerauntypische Aussehen des Gerites entfiel
aber beispielsweise das in anderen Aufnahmesi-
tuationen haufig zu beobachtende Winken in die
Kamera. Der Einfluss von Stérfaktoren, der sich
innerhalb eines techniklastigen Settings ergeben
kann, konnte insgesamt minimiert werden. Unter
dem Kriterium gréBtméglicher Kontrastierung
wurden fiir die hier vorgestellten ersten Ergeb-
nisse vier Videoaufzeichnungen mit insgesamt
16 Kindern fur eine qualitative Inhaltsanalyse
ausgewshlt und transkribiert. Die Entwicklung
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des Auswertungsschemas orientiert sich an den
Grundprinzipien der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015). Ausgehend von kreativen
Denkgewohnheiten nach Lucas et al. (2014) wur-
den Dimensionen von Kreativitdt vor dem Hin
tergrund der Kultur der Digitalitdt ermittelt. Sie
leiteten als erste deduktive Auswertungskatego-
rien die Analyse. Die Haufigkeit der Nennungen
wurde, neben ihren jeweiligen inhaltlichen Bezii-
gen, als Indikator firr die Relevanz in diesem Pra-
xisfeld betrachtet.

Die Transkripte wurden im Rahmen des Pretests
ausschlieRlich hinsichtlich inhaltlicher Aussagen
der Kinder kodiert. In der Haupterhebung wer-
den dariiber hinaus auch pragmatische Kompe-
tenzen untersucht.

6 ERGEBNISSE

Im Folgenden stellen wir die Ergebnisse der ana
lysierten AuBerungen der Kinder in den Ge-
spriachsrunden mit Blick auf Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der beiden Gruppen dar.

a) Neugierde

Unterschiede zwischen den Gruppen mit Blick
auf diese Dimension zeigen sich deutlich in den
Interaktionen der Kinder wahrend der gegenseiti-
gen Ergebnisprasentation. In den digitalen Grup-
pen beziehen sich die Kinder in jhren Aufierun-
gen im Besonderen auf die Ideen und Ergebnisse
anderer. Die Kinder reden ohne Aufforderung,
nehmen Bezug auf gemachte Auerungen ande-
rer und fragen gezielt nach. Sie rufen durchein-
ander, kommen aber wihrend der Prisentations-
phasen zur Ruhe. In den meisten der analogen
Gruppen beteiligen sich die Kinder seltener am
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Gespriéch. In einer der Gruppen kommt kaum ein
sprachlicher Austausch zustande. Auf Nachfrage,
ob es weitere Wiinsche oder Ideen zur Umsetzung
des Textes gabe, kommt hier die kurze Antwort:
.Weil ich nicht!” (S8)

b) Einfallsreichtum

Die gemeinsame Erstellung von Trickfilmen
am Tablet regt Kinder nicht nur dazu an. eigene
Ideen zu entwickeln, sich mit anderen abzustim-
men und einen gemeinschaftlichen Problemlése-
prozess mitzugestalten, sondern sich auch darii-
ber auszutauschen. Haufig wiirdigen die Kinder
der digitalen Gruppen besondere Ideen der Grup-
penmitglieder: ,So cool, als du dann Salto iiber
meinen Olchi dritbergemacht hast.” (S1)
Technische Méglichkeiten erhéhen das Ideen-
spektrum der Kinder, wie die folgenden Aussa-
gen zeigen: .weil man dann den Olchi malen kann
und den Olchi bewegen wie man méchte” (S4),
.man kann den Hintérgxund wechseln, da fallt
mir ganz viel ein.” (S5). Dabei werden Beziige zu
Vorerfahrungen aus Fernsehsendungen und Fil-
men erkennbar. ,Ich mochte die Filme, man kann
da alles machen und alles sein, teleportieren und
s0.” (S5) Es zeigt sich, dass Kinder in der Umset-
zung schulischer Aufgaben an ihr individuelles
und informelles Wissen ankniipfen kénnen. Das
Gespréch tiber mediale Eigenproduktionen macht
metakognitive Denkprozesse iiber die Intention
hinter der Auswahl von Darstellungsoptionen
deutlich. So erkldrte ein Schuler den anderen,
warum er eine Figur im Film schnell bewegt: ,Ich
mach das so schnell, weil er daraus will” (S4)

In der analogen Gruppe duBern sich die Schii-
ler*innen héufiger zu den &uBeren Merkmalen
der Protagonist*innen und seltener zum Hand-~

lungsverlauf. Der Redeanteil der Kinder und die
Begeisterung filr die Form der Umsetzung sind
insgesamt deutlich geringer. Nach Aufforderung
sind die Lernenden der analogen Gruppe zum
Perspektivenwechsel in der Lage. Auf die Fra-
ge .Wie wirst du als Olchi?” antwortet ein Jun-
ge, wenn auch mit kurzen Begriffen: .Ich mag
Streiche machen und habe keine Zihne, weil
ich nix esse. Ich bin braun und dreckig und hab
Hérner." (S3)

c) Beharrlichkeit

AuBerungen der Kinder der digitalen Gruppe las-
sen auf Beharrlichkeit bei der Entwicklung un-
gewdhnlicher Umseweungsideen schiieRen. Die
Gruppen treten in einen regelrechten Wettkampf
um den léngsten Film. Sie vergleichen, welche
Gruppe den lingsten Film gedreht hat. ,Unser
Film dauert einsdreiundzwanzig” (S4). .Unsrer
ist noch lénger. Nidchstes Mal machen wir noch
Yanger” (85)

In der analogen Gruppe werden die Aufgaben
zur produktiven Auseinandersetzung (Figuren
zeichnen fiir ein Stabtheater) mit dem gelesenen
Text kritisch kommentiert. ,Ich male nicht so ger-
ne. Ich mach’s schon aber es sieht nicht schén
aus.” (S6)

Wird in der digitalen Gruppe das Zeichnen von
Figuren mit dem Zweck begriindet, dass diese als
Avatare im selbsterstellten Film eingesetzt wer-
den, bewertet kein Kind die Tatigkeit als negativ.
Dies zeigt die Bedeutung von Sinnhaftigkeit bei
der Wahrneh der Aufgab 1) Zeich-
nen wird hier als Mittel wahrgenommen, um
die Bilder in der digitalen Produktion nutzen zu
kénnen.

d) Kooperation

Die Kooperation in den Gruppen wird in unseren
'Aufnahmen nur von den Schiiler*innen in der di-
gitalen Gruppe im Gespréch thematisiert. Filmen
wird als motivierende Tétigkeit erlebt. die erst
zusammen in der Gruppe SpaB} macht: ,Aber das
Filmen macht mehr Spal zusammen und man
kann mehr selber machen.” (S7). Zu Schwierigkei-
ten kommt es bei der Einigung auf eine gemein-
same Idee: .Ja, aber jeder wollte halt, dass die lei-
gene] Idee im Film ist.” (S4). Auch die Kinder der
analogen Gruppe beteiligen sich am gemeinsa-
men szenischen Spiel, agieren dabei aber stirker
auf sich bezogen und weniger im Austausch mit
anderen. Sie treten eher in den Dialog mit der ei-
genen Handpuppe.

e) Fokussiertheit
Die Motivation zur Umsetzung der eigenen Idee
ist in den digitalen Gruppen besonders hoch. Die

g auf eine g Idee zur Losung

des Problems wird intensiv verhandelt. Ist die
Entscheidung gefallen, wird die mediale Produk-
tion stringent von der gesamten Gruppe verfolgt.
Da Kinder aufgrund medialer Vorerfahrungen
hohe Qualititsstandards an das eigene Produkt
anlegen und beim wiederholten Abspielen Schwi-
chen offenkundig werden, entwickeln sie dabei
groBen Perfektionsdrang. So duRert sich beispiels-
weise ein Schiiler: ,Wir nehmen das nochmal
auf, weil es leise war.” (S4). Digitale Gruppen fei-
len insgesamt deutlich lénger an einem perfekten
Endergebnis wihrend analoge Gruppen schneller
présentieren. Das Feedback zu den analogen Pra-
sentationen fallt durchweg positiv, aber weniger
reflektiert aus als in der digitalen Gruppe. Haufig
féllt der Standardsatz ,Mir hat alles gefallen.”

P, e
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7 DISKUSSION DER
ERGEBNISSE

Im Anschluss an die Intervention waren in allen
fiinf Dimensionen von Kreativitit Unterschiede
zwischen den Gruppen auszumachen. Die Kin-
der in digitalen Gruppen zeigten sich neugieri-
ger als in den analogen Gruppen. Sie arbeiteten
selbststédndig, fokussiert und ohne Nachfragen
mit den digitalen Geriten, vermutlich, weil sie
auf gewohnte Trial-and-ErrorStrategien zurtick-
greifen konnten. Sie waren einfallsreicher bei der
Umsetzung ihrer Ideen und arbeiteten iiber einen
léngeren Zeitraum miteinander zusammen. Dabei
gingen sie aufeinander ein und bezogen sich auf-
einander. Die Ergebnisse verweisen auf eine hohe
Motivation der Schiiler*innen, mit digitalen Me-
dien zu lernen. Die Kinder der digitalen Gruppe
bringen zum Ausdruck, dass ihnen die gemein-
schafiliche kreative Auseinandersetzung SpaR
macht. Sie zeigen grofes Interesse an den Arbei-
ten der anderen Kinder. Die Kinder der analogen
Gruppe waren in den meisten unserer Untersu-
chungen deutlich weniger interessiert, sowohl an
der Auseinandersetzung mit dem Text als auch
am Gespréch tber ihre eigene Arbeit und die der
anderen. Im weiteren Projektverlauf gilt es zu
kléren, ob die Motivation der Kinder im Umgang
mit den digitalen Formaten auch tiber einen lan-
geren Zeitraum hin andauert.

Die sprachliche Beteiligung der Kinder der di-
gitalen Groppen an den Gesprichen war insge-
samt deutlich hoher als die in der analogen Grup-
pe. Dafir sehen wir mehrere Griinde. In beiden
Gruppen hatten die Kinder die Moglichkeit, mit
offenen Aufgabenstellungen umzugehen, die
Raum fir Fantasie, individuelle Priferenzen
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und Wissen erbifneten. Jedoch zeigte sich, dass
der Umgang mit digitalen Medien in schulischen
Lehr und Lernsettings die Moglichkeit bietet,
dass Kinder an ihrem in der Lebenswelt erwor-
benen informellen Wissen - das eben auch digi-
tales Wissen umfasst - und an gewohnten me-
dialen Praktiken des Kommunizierens und der
Zusammenarbeit ankniipfen. Die hier vorgestel }
ten Ergebnisse des Pretests, insbesondere die Un-
terschiede zwischen beiden Gruppen, stellen sich
zwar kohérent dar. Nichtsdestotrotz kénnten sie
in ihrer Deutlichkeit auch durch die geringe Fall-
zahl und Einschridnkungen der Interaktionen der
Schiiler*innen im Unterricht infolge der Regeln
zur Verhinderung von Corona-Infektionen be-
einflusst worden sein. Die Ergebnisse gilt es im
Rahmen der Hauptuntersuchung im kommenden
Schuljahr zu iiberpriifen und zu schérfen.

8 FAZIT

Wihrend im Alltagsverstindnis der Begriff der
Kreativitdt vage bleibt, zeigt der Blick in die For-
schung zunehmende Spezifizierungen, die durch
Operationalisierungen innerhalb quantitativer
und international vergleichender Analysen (sie-
he PISA) nochmals an Eindeutigkeit gewinnen.
Zudem gerdt Kreativitit als eine der wichtigen
Kernkompetenzen zukunftiger Generationen zu-
nehmend in den Fokus bildungswissenschaftli-
cher Studien und bildungspolitischer Debatten.
Insbesondere innerhalb der deutschen Wissen-
schaftscommunity ldsst sich jedoch ein Desiderat
dahingehend ausmachen, unter welchen Voraus-
setzungen kreative Prozesse in Lehr- und Lern-
settings eingebettet werden koénnen.

Unsere Untersuchungen fokussieren auf koope-
rative und kollaborative Lehr- und Lernsettings,
die Kinder unabhéngig von den zum Einsatz kom-
menden Medien dazu anregen sollen, sich gema
individueller Lernvoraussetzungen an kreativen
Austauschprozessen zu beteiligen. Erste Ergeb-
nisse zeigen dabei Unterschiede in Abhangigkeit
von den zum Einsatz kommenden Medien. Zu er-
kennen ist, dass die kreative Auseinandersetzung
mit digitalen Medien Kinder im Besonderen zum
sprachlichen Austausch im Rahmen kokreativer
Lehr- und Lernprozesse anregt. Der Einsatz digi-
taler Medien fiihrt dabei nicht per se zu besseren
Leistungen, kann aber die Passungsliicken ver
ringern (Heinz 2018), die zwischen lebenswelt-
lich erworbenem Wissen und schulischen An-
forderungen bestehen und vor allem Kinder aus
niedrigen soziobkonomischen Milieus infolge ih-
rer familialen Sozalisation betreffen. Lehr- und
Lernprozesse sind unter den Bedingungen der
Kultur der Digitalitdt demnach so auszurichten,
dass Kinder an ihren vertrauten medialen Prak-
tiken ankniipfen kénnen. Kokreative gemein-
schaftliche Austauschprozesse konnen Kindern
mit unterschiedlichster Lesesozialisation den
Weg zur aktiven Teilhabe eréffnen und jhren in-
dividuellen Kompetenzerwerb begiinstigen. Dazu
bendtigen Kinder selbstverstindlich und insbe-
sondere bereits in der Grundschule vielfiltige
Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit be-
vorzugten digitalen Gerdten und Anwendungen
gemiR der bestehenden kulturellen Rat

Anmerkung
1 DasEinverstindnis der Verlage zur Gestaltung der
daptable Baoks wurde voreb ei )
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