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der vorliegenden Studie untersuche ich, wie Grundschilerinnen gemeinsam
elgeschichten am Computer umgehen: Was geschieht in der Konstellation Kil
elgeschichte—Kind und welche Lernpotenziale lassen sich in derartigen Situatiol
onstruieren?

- Untertitel der Arbeit beinhaltet Begriffe bzw. Formulierungen, die in der Arl
fuhrlich erldutert werden. Zur Orientierung sei dazu vorab zweierlei angeme
tens betrachte ich das Geschehen aus einer kommunikations- und interaktionsth
schen Perspektive als gemeinsames Rezeptionsgeschehen; das heift ich denke |
tionsprozesse nicht auf das Subjekt beschrénkt, sondern auf das soziale Gef
gedehnt. Zweitens: Um die Prozesse der so verstandenen gemeinsamen Rezept
Computer besser rekonstruieren zu konnen, entwerfe ich ein heuristisches Mod
lem die Prozesse zwischen den Kindern als Begleitinteraktionen, die zwischen K
| Computer bzw. Spielgeschichte als Medienkommunikationen bezeichnet werc
raktion wird dabei als an die Bedingung der Anwesenheit der Beteiligten gekni
standen. Begrundungen fir diese Art der Begriffsverwendung finden sich in

eit.

' Studie entstand in dem anregungsreichen Umfeld des Arbeitsbereichs Gru
ulpadagogik/Deutsch um Petra Wieler und wurde vom Fachbereich Erziehungsv
schaft und Psychologie der Freien Universitdt Berlin als Habilitationssch
ienommen. Zu ihrem Entstehen haben viele Personen beigetragen: Ich danke al
\dern, Familien und Lehrerinnen, die ich beobachten und von denen ich ler
fte, und allen Kolleginnen und studentischen Hilfskraften, mit denen ich da
ammenarbeitete. Petra Wieler danke ich vor allem flr die zahlreichen inspirier
 Fachgespréche und fiir manch wohltuend-herzhaftes Lachen. Tillmann Sutter,
letzten beiden Entstehungsjahre der Studie mitbegleitete, war mir ein Mentor |
tvoller Gesprachspartner besonders flir mediensoziologische Fragen. Mit Jean
ffmann verbindet mich seit vielen Jahren ein enger (nicht nur) fachlicher A
sch; ihr bin ich sehr dankbar fir die ausdauernde und hilfreiche Begleitung v
en bis zum letzten Wort. Ich danke Birgit Brandt, Ruth Benrath und Janina Petz
Kapitellektiiren und Zwischenberatungen. Am herzlichsten dankbar aber bin
iner Familie, allen voran meinem Mann und meinen Kindern, und auch meil
undinnen — fir vieles. M0Oge die Arbeit sich als niitzlicher Beitrag zur sozialwiss
aftlichen und deutschdidaktischen Medienrezeptionsforschung erweisen.

inmachnow bei Berlin. den 12. Februar 2012
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elgeschichten, die zu den so genannten neuen Medien zéhlen, werden nicht m
“privat genutzt, sondern auch in der Schule eingesetzt. In beiden sozialen Kont
. sowohl privat als auch in der Schule, geschieht die Nutzung hdufig zu zweit. |
inde dafir sind vielfaltig und hédngen nicht zuletzt von eben den sozialen Kontex
Im privaten Bereich ist zu beobachten, dass Kinder Spielgeschichten auch von s
gemeinsam nutzen, und in Gesprachen dufern sie, dass sie die gemeinsame Art
individuellen hdufig vorziehen, weil es dann mehr SpalR mache und man sich
seitig helfen kénne, besonders wenn man befreundet sei (s. Naujok 2007). In
wule ist die gemeinsame Arbeit am Computer oft ganz pragmatisch auf den Umst:
tckzufihren, dass in der Regel nicht genugend Computer zur Verfiigung stef
jedes Kind allein arbeiten lassen zu kénnen. Als Partnerarbeit kann diesem Sett
r auch ein didaktisches bzw. lerntheoretisches Argument zugrunde liegen: Mit |
en eine Notwendigkeit zur Absprache und eine Chance zur Auseinandersetzl
schen den Kindern einher, und dieses soziale Moment birgt besondere lernforde
Potenziale — sowohl auf der Ebene des sozialen als auch auf der Ebene des fac
n Lernens.

5 Argument, dass interaktive Auseinandersetzungen potenziell lernforderlich si
lert auf einer interaktionistisch gepragten Vorstellung von Lernprozessen, der
je Lernen wesentlich sozial konstituiert ist. Diese Vorstellung liegt — in erweite
m — auch der vorliegenden Arbeit zugrunde: Lernen wird hier als das Konstruie
' Bedeutungen in narrativen Zusammenhangen aufgefasst, wobei diesen Konstr
1en ein sozialer und ein individuell-psychologischer Anteil zugesprochen wird.
d davon ausgegangen, dass Lernprozesse auf der Partizipation an Interaktio
uhen (s. z.B. Miller 1986) und dass in sozialen Interaktionen gemeinsam Bedeut
 ausgehandelt werden, fur die die beteiligten Individuen schlieBlich kognitive |
sentationen konstruieren. Die Individuen bringen ihre mentalen Repréasentatio
ar wieder in die Interaktion ein, allerdings nur in symbolisch vermittelter Fo
in schon deshalb, weil bereits die Formulierung nicht mehr mit dem Gedach
reinstimmt:

,Der sprachliche Aufbau ist keine einfache Widerspiegelung des Gedan-

kenaufbaus. Die Sprache ist nicht Ausdruck eines fertigen Gedankens.*
(Wygotski 1934/1969: 303; s. auch Blumer 1973)

sozialer Interaktion findet also weniger ein Austausch von individuell festgeleg
alten statt. als dass vielmehr aemeinsam Bedeutunaen entwickelt werden. die in



arlton/Sutter 2007) geleistet und in der Interpretativen Unterrichtsforschi
ummbheuer/Naujok 1999) vertreten wird. Bruner bezeichnet den interaktioni
en und den konstruktivistischen Aspekt von Erziehung und Bildung in dies
sammenhang als Grundsitze, genauer als ,tenets that guide a psycho-cultl
roach to education* (Bruner 1996: 13ff.; s. 2.2.3.2). Sutter (2002) betont — a
neinsam mit Charlton (Charlton/Sutter 2007) — die Eigenstandigkeit der sozia
| der subjektiven Seite bei gleichzeitig struktureller Abhangigkeit. Vor dies
itergrund besteht das zentrale Anliegen der vorliegenden Arbeit darin, die Intera
n von Kindern bei der gemeinsamen Rezeption von Spielgeschichten sowie
'zahnung dieser Interaktionen mit dem Medienangebot mikrosoziologisch ,unter
)e zu nechmen’.

n&herer Betrachtung erweist sich die gemeinsame Rezeption von Spielgeschict
eine extrem komplexe Angelegenheit. Es handelt sich in dreierlei Weise um e
ondere Form der Medienrezeption. Die erste Besonderheit betrifft das med
dukt, das Gegenstand der Rezeption wird. Mit den Spielgeschichten liegt den N
n ein hypermediales, das heif3t ein vernetztes, nonlineares Angebot vor, das erst
izungsprozess realisiert wird. Nicht das komplette Angebot wird rezipiert, sond
iglich vorprogrammierte Auswahlmoglichkeiten und die daraufhin ausgewahl
| realisierten Szenen. Nur das tatséchlich realisierte Geschehen wird zum Geg
1d der Rezeption. Der Gegenstand ist also nicht, wie dies etwa bei Lektlireange
in gedruckter Form der Fall ist, in linearisierter Form gegeben, vielmehr mis
1 die Nutzer wahrend der Rezeption einen Weg durch das mediale Angebot bahi
| damit eine von vielen Linearisierungsmaoglichkeiten realisieren. Fir eine Medi
eptionsstudie, die in diesem Bereich angesiedelt ist, folgt daraus, dass die tatsac
n Rezeptionsgegenstdnde erst rekonstruiert werden mussen. Angebotsreali:
gen werden nach einer Produktanalyse in Kapitel 5 im Zusammenhang mit
pirischen Analyse von Rezeptionsszenen in Kapitel 6 rekonstruiert.

 zweite Besonderheit der gemeinsamen Rezeption von Spielgeschichten als ei
m von Medienrezeption liegt im Aspekt der Gemeinsamkeit, das heif3t in der Kc
ation von zwei Kindern plus einer Spielgeschichte. Damit fokussiert die vorlieg
Studie im Kontrast zu den meisten Medienrezeptionsstudien weniger die subjek
eption von Individuen als das Zusammenspiel zweier Interaktionspartnerin
m Umgang mit dem Computer, konkreter: zweier Grundschulkinder mit ei
elgeschichte. Rdumlich betrachtet handelt es sich um ein Dreieck, zwischen des
I Ecken sich Verschiedenes abspielt. Es werden Informationen ausgetauscht |
Jeutunaen ausaehandelt Die Interaktion zwischen den Kindern muss nrinzip



~

n komplex ist, tragt drittens die Form der sie begleitenden Gesprache bei. Die
ungen der Kinder wirken oft abgehackt und schlecht aufeinander abgestimmt, z.|

rard Warte, ich mach.

stafa Warte.

rard Wenn’s klein wird. So, jetzt ich. Eine Tas-se.
stafa Wo?

rard Nein. Soll ich? Da.

che Dialoge sind ausgesprochen voraussetzungsreich und deshalb fiir Zuhorel
, die keinen Zugang zu den notwendigen Kontextinformationen haben, mehr o
niger unverstandlich. Im Zusammenhang mit der gemeinsamen Rezeption
nsehsendungen werden solche Dialoge als empraktisches Sprechen bezeich
lhler 1934/1982; s. 2.2.4). Auch den Beteiligten verlangt der Nachvollzug des:s
5 der Partner verbal und nonverbal duf3ert bzw. ausléasst, mitunter viel ab; denn
ssen erfassen, auf welche Aspekte des komplexen Kontextes ihr Partner Be:
imt. Beim bloRen Horen (oder Lesen) der sprachlichen AuRerungen wird deutl
 stark diese mit dem jeweiligen medialen Angebot verzahnt sind (s. 2.1) und ¢
medialen Angebote deshalb in die Analysen der Schiilerdialoge einbezogen wer
ssen. Erst auf Grundlage solchermalen verzahnter Analysen l&sst sich dann

terfilhrenden Frage nachgehen, inwiefern sich in Situationen gemeinsamer Spiel
ichtenrezeption potenziell lernforderliche Momente erkennen lassen. Als potenz
1férderliche Momente sollen dabei solche Momente in den Blick genommen w
, in denen Gedanken, Fragen oder Erklarungen in Worte gefasst oder anders ver
licht, in denen Dekontextualisierungen vorgenommen oder individuelle o
lektive Argumentationen entwickelt werden. Mit dieser Fokussierung geht a
cklich nicht die Annahme einher, es gabe keine anderen Maoglichkeiten des L
s; diese werden hier lediglich nicht n&her in den Blick genommen.

- der vorliegenden Arbeit soll die Komplexitit der gemeinsamen Rezeption b:
interaktiven Realisierung und Verarbeitung von hypermedialen Spielgeschich
ch Grundschulkinder mittels einer theoretischen und empirischen Differenzier
| interaktiven und kommunikativen Dimensionen beschreibbar und begreifbar
cht werden. Auf diese Weise sollen Erkenntnisse tiber Ermodglichungsbedingun
Lernprozesse bei der gemeinsamen Arbeit am Computer erweitert bzw. vertieft (
pirisch fundiert werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass Einsichten in
neinsamen Umgangsweisen von Grundschilerinnen mit Spielgeschichten Let
1en bei der Planung des Einsatzes solcher medialen Angebote unterstlitzen konr



' Arbeit steht im Kontext des qualitativ-empirisch angelegten Forschungsproje
edienrezeption und Narration* (Wieler et al. 2008), das von 2002 bis 2007 von
Jtschen Forschungsgemeinschaft gefordert wurde. Gegenstand dieses Projektes s
Erfahrungen, die sieben- bis achtjahrige Grundschulkinder beim Umgang mit a
vahlten Mediengeschichten in den medialen Formen Buch, CD-ROM und Videc
terricht und Familie machen. In dem Projekt werden, so wie es der Untertitel
digt, ,,Gesprach und Erzéhlung als Verarbeitung der Medienrezeption im Gru
ulalter untersucht. Dazu wurden an fnf Berliner Grundschulen in insgesamt se
ngruppen, zwei jahrgangsubergreifenden Gruppen und vier zweiten Klassen, so
ca. funf Familien je Lerngruppe Daten erhoben: Fur die Schulen sind dies Tr
Iptionen von Medienrezeptionssituationen und darauf bezogene Klassengespra
vie schriftliche Schiilertexte, fir die Familien Transkriptionen von Medienrez
1ssituationen und Leitfaden-Interviews mit den Eltern und Kindern. Die Mec
rden den Lehrerinnen sowie den Familien in Form von ,Medienpaketen’ zur Ve
g gestellt.

hrend in der Studie ,,Medienrezeption und Narration* die literarischen bzw. hyy
dial aufbereiteten Geschichten sowie die Rezeptionsweisen dieser Geschich
ch die Grundschulkinder fokussiert werden, konzentriert sich die vorliegende |
uchung im Wesentlichen auf die interaktiven und kommunikativen Dimensio
Rezeption von Spielgeschichten in der Konstellation Kind—Spielgeschichte—Ki
geht um eine vertiefende Untersuchung der unmittelbaren Situationen ,,Zu zweit
mputer. Dass hier ein Forschungsdesiderat besteht, stellt aus deutschdidaktisc
spektive auch Marianne Polz (2004b) fest:

Luntersuchungen zu Arbeitsgesprichen vor dem Computer im Deutschun-
terricht scheinen noch in den Anféngen zu stecken. Diese Kommunikations-
und Interaktionsstruktur wird in der Unterrichtspraxis hdufig als eine Notlo-
sung angesehen, um die Schiiler auf die im Raum vorhandenen Computer
aufzuteilen, manchmal noch mit dem Argument des sozialen Lernens be-
grindet. Doch die Potenziale sind vielfaltiger.“ (Polz 2004b: 25)

r diesem Hintergrund geht die vorliegende Studie der tbergreifenden Frage nach
2 gestalten Kinder die gemeinsame Rezeption von Spielgeschichten?

' Antworten auf diese relativ offene Frage zu finden, werden drei konkrete Fra
folgt. Dabei sind die Konkretisierung der Fragen und der in ihnen verwende
Jriffe bereits als erste Ergebnisse sowohl des theoretischen als auch des emp



bots bei der gemeinsamen Rezeption von Spielgeschichten zu?

3. Welche handlungsleitenden Themen zeichnen sich bei der gemeinsamen Rez
tion von Spielgeschichten ab?

- Antworten werden in Form empirisch fundierter Deskriptionen und Theoreti:
gen gegeben, auf deren Basis Antworten auf folgende wiederum ubergreifer
\imehr didaktische Frage gegeben werden sollen:

Iche lernpotenziellen Momente enthalten die gemeinsamen Rezeptionssituationer

- Beantwortung dieser Fragen habe ich wiahrend des Projekts ,,Medienrezeption 1
ration” zusétzliche Daten erhoben und zusammengestellt (s. 4.4). Aus dies
rpus wurden fiir die vorliegende Studie Daten aus einer der untersuchten Gru
ulklassen (2. Schuljahr) zu einer der angebotenen Spielgeschichten (,,Eine Wo
ler Samstage*, Maar 1998) ausgewdihlt.

' Arbeit ist wie folgt gegliedert: Der Grundlagenteil beginnt mit dem zweiten K
in dem zun&chst mit Bezug auf ein empirisches Beispiel der gemeinsamen Spiel
ichtenrezeption durch Kinder im Deutschunterricht der Grundschule grundlegel
oretische Begriffe und Ansatze expliziert werden. Diese minden in den Entw
es heuristischen Modells fur die zu untersuchende Konstellation Kind—-Sp
chichte—Kind.

vitel 3 ist der Besprechung empirischer Arbeiten gewidmet. Auf diese Weise I
1 die vorliegende Studie verorten und es werden theortische Angeknipftungspur
Verfligung gestellt, sei dies in Bezug auf die Medienform Spielgeschichte und i
eption, im Zusammenhang mit dem Vergleich alter und neuer Medien, im Kont
gemeinsamen Rezeption von Fernsehangeboten oder direkter zu Interaktion L
operation vor dem Computer.

geschlossen wird der Grundlagen-Teil der Arbeit mit einer Erlauterung der Un
hungsanlage in Kapitel 4. Hier werden die Forschungsfragen differenziert, met
ogische Uberlegungen ausgefiinrt, der Forschungskontext und das Untersuchur
] présentiert sowie die Methoden der Datenerhebung, -auswahl, -bearbeitung
alyse dargelegt.

" Analyseteil beginnt mit einer Produktanalyse zu der Spielgeschichte ,,Eine Wo
ler Samstage* (Maar 1998) in Kapitel 5, die Beantwortung der oben genannr
ge 2 unverzichtbar ist. Die Produktanalyse wird mit einer Beschreibung und C
terisierung der literarischen Vorlage eingeleitet und enthalt in weiteren Teilen €



2rpretation angefertigt, in der erste theoretisierende Hypothesen formuliert werde

5 siebte Kapitel dient einer auf die Fragestellungen fokussierten Zusammenfiihri

Einzelergebnisse. Als Fokusse fungieren das Zusammenspiel von Medienkomr
ation und Begleitinteraktion, die Strukturierung des Medienangebots, handlungs
de Themen bzw. Handlungsorientierungen und die didaktische Rahmung so
1potenzielle Momente.

schlieRend werden in Kapitel 8 riickblickend einige Beobachtungen herausgehol
| ausblickend didaktisch und forschungsbezogen reflektiert.
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einzeln, dal? der Junge keine Schuhe anhat, einzeln,
er lauft. Ich denke das alles zusammen, aber ich zerg
dere es in der Sprache in einzelne Wort
Wygotski (1969: 3

il I: Grundlagen

Interaktion, Medienrezeption und Spielgeschichte

e empirische Untersuchung von interaktiven und kommunikativen Dimensiol
gemeinsamen Rezeption von Spielgeschichten setzt eine theoretische Auseinanc
zung mit einer Reihe von Begriffen und Ansatzen aus der Interaktions- und K
nikations- sowie der Medien(rezeptions)forschung voraus. Diese theoretisc
nédherungen sollen im Folgenden geleistet werden.

1achst wird Interaktion in begrifflichen Kontexten diskutiert (s. 2.2). Das beinha
e Abgrenzung von Kommunikation und von Interaktivitat. Es wird begrlindet dar
[, wie diese theoretischen Begriffe im Rahmen der vorliegenden Arbeit verwen
den. AuBerdem werden theoretische Uberlegungen zu Sprache, Sprechen |
nen in Interaktionen und zu Handlungskoordination, Kooperation und empra
em Sprachgebrauch in Interaktionen angestellt. In einem zweiten Schritt (s. -
d auf den Medienbegriff, auf Multi- und Hypermedialitat, Interaktivitat t
nmedialitat und in einem dritten auf die Medienrezeption(sforschung) eingegang
schlieR3t sich eine ndhere Betrachtung von Spielgeschichten an (s. 2.4), an de
fang die Auseinandersetzung mit der Medienform Spielgeschichte und ihren Str
nerkmalen steht. Vor diesem Hintergrund wird dann gefragt, ob im Zusammenh:
~ Spielgeschichten von Rezeption die Rede sein kann oder eher von Realisat
prochen werden sollte. AuRerdem werden Uberlegungen zum Einsatz von Spiel
ichten im Deutschunterricht der Grundschule und den damit verbundenen Erw
gen in Forschung und Praxis angestellt. All diese theoretischen Ausfuhrun
nden schliellich im Entwurf eines Modells interaktiver und kommunikativer \
htungen bei der gemeinsamen Rezeption von Spielgeschichten (s. 2.5).

| die theoretischen Ausfiihrungen mit Beispielen illustrieren zu kénnen, wird ber



ar (1973). In der Szene, deren Transkription die unten stehenden Zeilen entnc
n sind, soll zun&chst das Blro von Herrn Oberstein aufgeraumt werden. In eir
teren Schritt geht es darum, den dabei entdeckten Schlissel zu bergen. Genau
sfihrungen zu der literarischen Vorlage sowie zu der Hypermedia-Adaption fin

1in Kapitel 5.

59

Mustafa

Bild
11'59

Gerard

Mustafa

Gerard
PC

((links im Bild; bewegt den Cursor klickend auf dem Karto

hin und her)) Warum nimmt der nicht? ((s.u.))

((streckt die Hand nach der Maus, dann zum Bildschirm
zeigend)) Da, das Papier. [In’n Papierkorb. ((fihrt die H
wieder zum Bildschirm)) Cool. ((schaut gebannt in Richtun
seines Fingers und des Bildschirms))]

[ ((richtet den Cursor auf das
Papier und schiebt es in den Papierkorb)) ]
[...]
((mit dem Cursor auf dem Karton)) Das hier. ((entfernt ih
((Unter dem Karton kommt ein Luftballon zum Vorschein, an
dem ein Schlissel hdngt; beides zusammen fliegt unter die
Zimmerdecke) )

[...]



RO

'R B

[...] [...]

Spiel- Hast du schon mal den blauen Hebel®’ an der rechten Seite
leiter gedrickt?
Mustafa ((auf die verschrankten Arme gestiitzt, zum Bildschirm

gelehnt)) Wo ist der denn?

Gerard Was?

Mustafa Wo der Igel.

Gerard Igel?

Mustafa Ja. ,Hast du den rechten Seiten [gesehen? Den Igel?"“,] ha
der doch gesagt.

Gerard [ ((stellt das 2kg-Gewicht
auf die Ordner))] DIS ((fadhrt mit dem Cursor auf den blau
Hebel am rechten Bildrand)) hab ich doch gesehen. DIS mei

der.

- erste theoretische Komplex, zu dessen lIllustration diese Transkriptausschn
nen sollen, rankt sich um Interaktion.

2 Interaktion in begrifflichen Kontexten

- Begriff Interaktion wird sehr vielfaltig verwendet. In alltagssprachlichen Zus:
nhangen ist das relativ unproblematisch, im wissenschaftlichen Diskurs hinge
ssen Begriffe moglichst eindeutig definiert werden, damit ,,sich Vertreter verschic
Theoriepositionen verstandigen konnen* (Opp 1995: 127-132; zit. nach Neuber



gegangen, was dazu fuhren kann, dass Begriffsbestimmungen aus benachbat
ziplinen einander naher stehen als verschiedene Definitionen aus ein und dersell
ziplin. Es geht im Folgenden jedoch nicht darum, die Entwicklung der Begri
wendung in den genannten Disziplinen oder aus der Perspektive verschiede
nd theories zu referieren oder gar eine Begriffsklarung von grofRRer theoretisc
chweite zu erarbeiten; vielmehr gilt es, die Begriffsverwendungen im Rahmen
liegenden Arbeit zu erklaren und theoretisch zu begriinden. Wie wird das Verh
von Interaktion zu Kommunikation und Interaktivitat aufgefasst, und welche R
2len Sprache, Sprechen und Lernen sowie Handlungskoordination, Kooperat
| empraktischer Sprachgebrauch in Interaktionen? Die Entscheidungen zur |
fsverwendung sind an dem Ziel orientiert, die gemeinsame Rezeption von Spiel
ichten durch Grundschulkinder differenziert beschreibbar zu machen.

.1 Interaktion und Kommunikation

ickkommend auf das angefuhrte Transkriptbeispiel stellt sich in Bezug auf e
riffliche Differenzierung von Interaktion und Kommunikation die Frage: Was
beiden Schuler Gerard und Mustafa am Computer? Interagieren oder kommuni:
sie? Und mit wem interagieren oder kommunizieren sie: mit dem Partner oder d
mputer? Es gilt zu klaren, wie sich Interaktion und Kommunikation theoreti
riindet so unterscheiden lassen, dass sie zu ,,signifikanten Symbolen® (Jackel 19
) flr eine differenzierte Beschreibung der Geschehnisse in der Konstellation Ki
elgeschichte—Kind bei der gemeinsamen Spielgeschichtenrezeption werden.
sem Sinne wird der Versuch unternommen, das Geschehen zwischen SchiilerIn
mputer/Spielgeschichte als (Medien-)Kommunikation® und das Geschehen zwisc|
 Schiilerlnnen als (Begleit-)Interaktion® zu fassen.

Zusammenhang mit den Begriffen Interaktion und Kommunikation sind fur
liegende Arbeit zwei adjektivische Verwendungsweisen relevant, und zwar in
mbination interaktive Medien, als die Spielgeschichten gerne bezeichnet werc
vie in der Kombination kommunikative Kompetenz, die als ein deutschdidaktisc
nziel gilt. Auf interaktive Medien wird im Kontext von ,,Interaktion und Intera
it (2.2.2), auf kommunikative Kompetenz am Ende dieses Abschnitts eingegange

' Vielzahl von Definitionen, die fur die Begriffe Interaktion und Kommunikat
liegt, beinhaltet auch unterschiedliche Verhéltnisbestimmungen. Klaus Mel
onstruierte in seiner Monographie ,,Kommunikation. Eine Begriffs- und Prozef3a
>*“ bereits 1977, dass die beiden Begriffe zum einen als mit gemeinsamer Schr




ung dazu lesen. In der vorliegenden Studie wird Kommunikation allgemein als
zess des Mitteilens und als umfassende Bezeichnung verstanden, unter deren D
schen (Medien-)Kommunikation und (Begleit-)Interaktion unterschieden wird.

s der Perspektive der am symbolischen Interaktionismus (Mead 1934/1968, Blur
'3) orientierten Interpretativen Unterrichtsforschung (Krummheuer/Naujok 19
oziiere ich mit Medienkommunikation eher den , Transport von (vorgefertigt
yrmationen, mit Begleitinteraktion den Prozess der kollektiven Bedeutungsgen
Naujok/Krummheuer/Brandt 2008: 780; vgl. auch Krummheuer 1992: 13). E
ressante Parallele dazu lasst sich in einer Differenzierung erkennen, die Petra W
(1997) im Rahmen ihrer Untersuchung von Vorlesegesprachen in Familien |
1tlich der elterlichen Vorlesekonzepte vornimmt. Sie unterscheidet ein Konzept
iterpretation®®, in dessen Rahmen ,.der VorleseprozeB mit Prozeduren des Aush
ns in Verbindung gebracht wird®, von einem Konzept des ,,, Transports® von Inl

und Bedeutungen (mit vorab definierbaren und spéter zu objektivierent
ebnissen)” (a.a.0.: 318), in dem das Interpretieren nicht zur gemeinsamen Sa
nacht wird — wenngleich die Kinder das Vorgelesene in jedem Fall individi
rpretieren. Die Differenzierung zwischen ,Transport® und Interpretation erfolgt
eler zur Unterscheidung zweier Arten der Gesprachsgestaltung, ohne dass da
schen Kommunikation und Interaktion unterschieden wird.

e generelle Gegenuberstellung von Interaktion als Prozess gegenseitiger Interpr
1 und gemeinsamer Bedeutungsaushandlung auf der einen Seite und Kommunik
als eher mechanischer Informationsibermittlung bzw. ,Transport® von vo
inierten Inhalten auf der anderen Seite wiirde zweifellos zu kurz greifen. Die Pr
atik lasst sich anhand der von Klaus Krippendorf (1994) zusammengetrage
taphern der Kommunikation veranschaulichen. Krippendorf zufolge steht die
erte Vorstellung von Kommunikation als Informationsubermittlung etwa der |
her der Ubertragung von Botschaften® sowie der ,,Metapher vom Kanal“ n
.0.: 85f.) und ist insofern problematisch, als damit eine Vorstelllung von Obje
it einhergeht. Es wird suggeriert, dass Informationen eine einzige Wahrheit enth
und unabhéngig von den jeweiligen Rezipientinnen und deren Interpretatiol
en. Insofern lasst sich der Begriff ,,Informationsiibermittlung™ der inzwisc
rholten monokausalen Medienwirkungsforschung zuordnen, in der davon aus
gen wurde, dass mediale Angebote bzw. Reize mehr oder weniger direkt auf pa
,wehrlose’ RezipientInnen einwirkten und bestimmte Reaktionen hervorriefen (1
arliton/Neumann-Braun 1992: 31f.).° Aus der in der vorliegenden Arbeit ein
nmenen interaktionistisch-konstruktivistischen Perspektive werden sowohl in In



mmunikation schlieft Deutungsprozesse auf der Rezipientenseite — sowohl
zelnen als auch von mehreren Rezipientinnen gemeinsam — ausdriicklich ein. |
mputer bzw. die Spielgeschichte wird nicht als deutungsféhiger Rezipient auf
ST

mmunikation kann auf sehr unterschiedliche Weise medial vermittelt erfolgen
in dieser Hinsicht auszudifferenzieren. In Bezug auf den Fokus der vorliegen
eit ist die Anwesenheit der Interaktionspartner unabdingbar, denn bei der Untel
ng der gemeinsamen Rezeption von Spielgeschichten am Computer werden
ade solche sozialen Interaktionen in den Blick genommen, die unter Anwesen
tfinden. Die Interaktion zwischen den beteiligten Schilerinnen hebt sich hier
Kommunikation mit der Spielgeschichte nicht zuletzt durch die Anwesenheit
mmunikationspartnerinnen ab. Im Zusammenhang mit einem weiteren und fort
n Interaktionsbegriff, wie er in der Kommunikationswissenschaft verbreitet
d der Ansatz, die Anwesenheit zum Definitionsmerkmal von Interaktion zu r
n, mit der Begrindung verworfen, dass bei der ldealisierung der face-to-fa
raktion’ ,das Potenzial der Kommunikationssituation [unter Anwesenden; N.
~der tatséchlichen Kommunikation gleichgesetzt“ werde (Neuberger 2007: :
istoph Neuberger vertritt die Position, dass die Frage nach der Direktheit b
dialen Vermitteltheit nicht tber den Interaktionsgrad von Kommunikation entscl
 konne (a.a.0.: 38). Meines Erachtens muss unbedingt grundsatzlich zwisc
schiedenen Arten der medialen Vermitteltheit unterschieden werden, etwa zwiscl
2-to-face-Situationen, Telefonieren und Fernsehen, dies ganz im Sinne Mict
kels, der schreibt:

»Das Grundmodell, an dem sich der soziologische Interaktionsbegriff orien-
tiert, ist die Beziehung zwischen zwei oder mehr Personen, die sich in ih-
rem Verhalten aneinander orientieren und sich gegenseitig wahrnehmen
konnen. Die physische Prasenz der Interaktionspartner ist ein wichtiges De-
finitionselement.* (Jackel 1995: 463)

5 Telefonieren stellt aus der in der vorliegenden Arbeit eingenommenen Perspeks
en Grenzfall dar, weil es im Gegensatz zum Umgang mit einer Spielgeschichte
mputer wechselseitige Interpretation und gemeinsame Sinnkonstitution erlal
rdings ganz auf die lautliche Ebene beschrankt ist.

5 bedeutende Moment der wechselseitigen Orientierung greift auch Tilmann Su
99a: 291) auf, wenn er Interaktion an die Bedingung der Anwesenheit knipft
ont, dass die beteiligten Personen sich nicht nur als anwesend wahrnehmen, s



d in der theoretischen Diskussion damit begriindet, dass in Kommunikationen ur
wesenden neben der Sprache und anderen Lauten auch visuelle und physis
yekte von Bedeutung sind. AuRerdem hangen Moglichkeiten der Riickkopplung 1
Verbindlichkeit von der medialen Vermitteltheit der Kommunikation ab. In dies
ne formuliert Jackel mit Bezug auf Maletzke (1963: 22):

,In sozialen Interaktionen — und darin liegt und bleibt eine wichtige Diffe-
renz zu medienvermittelter Kommunikation erhalten — kommt nicht nur der
Sprache eine wichtige Funktion als Vermittlungsinstrument zu, sondern
auch dem, was Maletzke mit Ausdruck bezeichnet hat.” (Jackel 1995: 473)

hrend Maletzke auf den akustischen und visuellen Ausdruck eingeht, fiihrt J&c
erdem die Mdglichkeit der Berlihrung an, die nur bei physischer Prasenz gegel
Neuberger (2007: 36f.) verweist in diesem Zusammenhang auch auf Klaus Melr
77: 65), der das Merkmal der Mehrkanaligkeit von direkter Kommunikation st
cht (Merten verwendet hier die Metapher des Kanals). Ruickkopplungsmaglichl
in der Interaktion waren vielfach Forschungsgegenstand der ethnomethodolc
en Konversationsanalyse, etwa mit Blick auf Horerriickmeldungen (z.B. Dun
4, Wahmhoff/Wenzel 1979) oder Reparaturen (z.B. Schegloff/Jefferson/Sa
7). Hinsichtlich der Verbindlichkeit von Interaktionen im Kontrast zu Mass
nmunikation konstatiert Jackel (mit Bezug auf Dominick 1987: 8 ff. und Re
/Rogers 1988: 298) unter anderem:

,In sozialen Interaktionen bestehen fiir die Beteiligten nur geringe Riick-
zugsmoglichkeiten. [...] Mangelnde Aufmerksamkeit wird in solchen Inter-
aktionsprozessen sanktioniert.” (Jackel 1995: 466)

Bemihen um eine Differenzierung von Interaktion und Kommunikation wird ni
etzt immer wieder die Verstandigungsorientierung als magliches Unterscheidur
erium diskutiert und herangezogen. Der Anspruch der Verstandigung geht

oen Habermas® Theorie des kommunikativen Handelns zurlick (Habermas 1981)
er den herrschaftsfreien Diskurs als demokratisches Ideal und Kommunikation
Form von zwischenmenschlicher Interaktion entwirft, die auf die Verstandigt
schen den Interaktionspartnern statt primér auf individuelle Interessen zi
immheuer (1992: 14) weist darauf hin, dass der Habermas’sche Kommunikatio
riff dem Interaktionsbegriff des symbolischen Interaktionismus — und damit a
n in der vorliegenden Arbeit verwendeten — nahesteht.

len Zeilen <26> bis <32> des obigen Transkriptbeispiels wird deutlich, dass Ger

-
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[Mustafa Ja. ,Hast du den rechten Seiten [gesehen? Den Igel?%“,] ha
der doch gesagt.

[Gerard [((stellt das 2kg-Gewicht
auf die Ordner))] DIS ((fadhrt mit dem Cursor auf den blau
Hebel am rechten Bildrand)) hab ich doch gesehen. DIS mei

der.

- Spielleiter des Programms stellt eine Frage, welche die Proposition enthalt, ¢
1 an der rechten Seite ein blauer Hebel befinde. Mustafa fragt: wo ist der de
enbar findet er nichts, was ihm zu der Frage des Spielleiters passend scheint. W
Frage in Zeile <26> von einem Gesprachspartner gekommen, so wére es nahe
d, diese Frage als eine Riickfrage an den Sprecher zu interpretieren. In dieser Sit
1 jedoch antwortet Gerard, der Mustafas Frage hort und — davon darf man ausge
reil’, dass der Spielleiter sie nicht héren kann. Gerard fragt nach: was2 Die Fr
t sich als Bitte um Wiederholung der gesamten AuRerung oder als Bitte um ¢
zisierung des grammatischen Subjekts interpretieren, auf das Mustafa lediglich
n Deiktikum der referiert hat. Mustafas Erwiderung wo der Igel ist wieder me
tig: Sie kann als verkiirzte Wiederholung der Frage, aber auch als Prazisierung
jekts gedeutet werden. Offenbar hat Mustafa den Spielleiter falsch verstanc
el und 1gel Klingen relativ ahnlich. Nun hakt Gerard noch einmal nach: 1ge1-
 beiden weiteren Redeziigen gelingt es den Kindern, die Deutungsliicke zu ful
| zu rekonstruieren, worauf der Spielleiter verwiesen hat. Dies geschieht verbal
em deiktischen Verweis und nonverbal mit einer computervermittelten Zeigege
-ard und Mustafa stellen hier gemeinsam Sinn her und entwickeln eine Deutung,
gemeinsam geteilt gelten und so eine tragfahige Grundlage fiir die Fortsetzl
r Interaktion bilden kann. Im Sinne der obigen Ausfuhrungen sowie dieses E
2ls wird (Begleit-)Interaktion im Kontext der vorliegenden Studie also fiir das
ehen zwischen den Schilerlnnen verwendet, das durch Anwesenheit
eiligten, wechselseitige Orientierung, gegenseitige Interpretation und gemeinse
nkonstruktion gekennzeichnet ist.

' im Zusammenhang mit der Interaktion besprochenen Aspekte — der akustisch |
Jell wahrnehmbare Ausdruck und die physische Prasenz des Gegentbers (mit
glichkeit, den Abstand zueinander bis hin zur Beriihrung® zu variieren), die unr
)aren Rickkopplungsmdglichkeiten (die zwar auch am Telefon, dort jedoch lec
| akustisch gegeben sind) sowie Fragen der Verbindlichkeit — spielen auch in
eptionssituationen, die in der vorliegenden Studie untersucht werden, eine be
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che voller Samstage®) ereignet, wird dagegen als Medienkommunikation spez
t. Der unten noch einmal abgedruckte, mittlere Teil des obigen Transkriptbeispi
lem es gilt, den Schreibtisch des Chefs aufzurdumen, um einen Schlissel zu finc
| dies illustrieren.
Gerard ((mit dem Cursor auf dem Karton)) Das hier. ((entfernt ih
[PC [ ((Unter dem Karton kommt ein Luftballon zum Vorschein, a

dem ein Schliissel hdngt,; beides zusammen fliegt unter die

Zimmerdecke.) )]

ard entfernt den Karton vom Schreibtisch. Bei genauer Betrachtung ist die Kc
nikation im Transkript verkirzt dargestellt bzw. in den Beschreibungen ((mit «
sor auf dem Karton)) UNd ((entfernt ihn)) zusammengefasst. Gere
vegungen an der Maus, die sich als eine Kombination aus Klicken und Schiel
onstruieren lassen, stellen den Informations-Input fur das Programm dar. Das F
mm reagiert darauf, indem das Verschieben des Kartons zugelassen wird und
uchte Schlissel unter die Zimmerdecke schwebt. In der vorliegenden Arbeit w
s als interpretierbare, jedoch nicht verhandelbare Mitteilung des Programms an
v. die NutzerIn ausgelegt.

ischen Medienkommunikation und Begleitinteraktion ist das Phdnomen der para
len Interaktion angesiedelt. Von parasozialer Interaktion ist in der Arbeit die Re
n sich die Rezipientinnen dem Medienangebot gegeniiber so verhalten, als ko
ses sie doch verstehen. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn ein Kind mit ei
dienfigur schimpft — vergleichbar mit fernsehspezifischen Szenen, in denen Kle
\der auf Fragen von Fernsehmoderatorinnen antworten oder dem Sandmannc
\ken, oder mit Situationen, in denen Erwachsene das virtuelle Gegeniiber ,hin
n Computer beschimpfen. In derartigen parasozialen Interaktionen entsteht ,
sion einer Begegnung von Angesicht zu Angesicht (Jickel 1995: 469).°

ter pladiert dafur, ,,Kommunikationsanalysen von der Mehrpersonen- und Inter
1shindung abzukoppeln® (Sutter 1999a: 296); denn schriftliche und massenmed
mmunikationsformen erlauben keine sequenzférmige Handlungskoordination
eiligten in der Form, dass Person A etwas &uRert, auf das Person B aufgrund ei
nzuschreibung reagiert, was wiederum von Person A gedeutet und entsprech
tatigt oder zuriickgewiesen wird:

»ochriftliche und massenmediale Kommunikationsformen geben keinen
Raum flr direkt anschlielende Reaktionen Alters und deren Validierung

— —na —



' Medienkommunikation zwischen Schilerin und Spielgeschichte ist allerdi
ht ganz gleichzusetzen mit den massenmedialen Kommunikationsformen, die Su
Blick hat. Die Nutzerlnnen einer Spielgeschichte erhalten zu ihren Eingaben
mputer ndmlich insofern Ruckmeldungen, als das Programm die Eingaben entwe
nicht oder als richtig bzw. als falsch verarbeitet. Diese Zuordnung zu vorab fest
ten unflexiblen Kategorien ist jedoch weit entfernt von den Mdoglichkeiten

hselseitigen Interpretation und gemeinsamen Bedeutungskonstitution, die

raktion von anwesenden Menschen bietet.

Gegensatz zu den schriftlichen und massenmedialen Kommunikationsformen,
ter beschreibt, zeichnet sich die sequenzartige Handlungskoordination in sozia
raktionen gerade durch Reihungen von unmittelbaren Bezugnahmen auf die
Is andere anwesende Person bzw. auf deren AuRerung aus. Sutters Aussage .
1 auch auf die Medienrezeption im Sinne der Rezeption von Spielgeschichten (it
Jen: Als Beleg kann hier die erste Zeile des Transkript-Ausschnitts dienen, in
stafa fragt: warum nimmt der nicht? Indem er mit aer in der dritten Person
Element des Medienangebots referiert, wird Gerard zur zweiten, das heif3t zu
essierten Person. Meines Erachtens setzt Mustafa hier eine situationsspezifis
tegie ein: Da er weil3, dass ihm die Kommunikation mit der Spielgeschichte ,,l
 Raum fur direkt anschlieBende Reaktionen® bietet und dass Ego (in diesem F
Medienangebot) auf seine Reaktion (in diesem Fall: auf seine Nachfrage) ni
gehen wird, wendet er sich direkt an Gerard. Er verlasst also die Medienkommt
jon und tritt in eine Begleitinteraktion mit seinem Rezeptionspartner Gerard ¢
bei die beiden Schiler die Spielgeschichte zum Referenzobjekt machen. Das E
2| verdeutlicht die spezifischen Funktionen von Medienkommunikation und |
itinteraktion bei der gemeinsamen Rezeption von Spielgeschichten.

einer ersten Skizze lassen sich die Eckpunkte der interessierenden gemeinsan
eptionssituationen und die Beziehungen zwischen ihnen nun wie folgt darsteller
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ischen den beteiligten Kindern und der Spielgeschichte findet jeweils Medienk
nikation statt, zwischen den beiden Kindern Begleitinteraktion (s. 2.3.3.3). Wen
vorliegenden Arbeit nach interaktiven und kommunikativen Dimensionen bei
neinsamen Spielgeschichtenrezeption gefragt wird, so stehen die Medienkommt
ion und die Begleitinteraktion im Zentrum des Interesses.

' Bezug auf die zu Beginn dieses Abschnitts formulierten Fragen nach einer thec
h begriindeten Unterscheidung von Interaktion und Kommunikation zur differ
ten Beschreibung empirischer Rezeptionssituationen konnen nun die bei
jenden Antworten gegeben werden. Erstens: Aus Perspektive der vorliegen
die interagieren Gerard und Mustafa miteinander; mit dem Computer bzw. ©
dienangebot kommunizieren sie. Zweitens: Wird Interaktion als zwischenmensc
- Kommunikation unter der Bedingung der Anwesenheit und wechselseitigen Ori
ung gefasst, so ist die Bezeichnung interaktive Medien flr Spielgeschichten ni
nmig. Diese Feststellung ist jedoch erganzungsbedurftig und wird deshalb im
den Abschnitt zu Interaktion und Interaktivitét (s. 2.2.2) noch einmal aufgegrif
| ausdifferenziert.

en wurde schlieBlich die Frage nach der adjektivischen Verwendung von Komi
ation in der Begriffskombination kommunikative Kompetenz gestellt. Kommunik
Kompetenz zielt auf das Individuum und wird primér in Bezug auf kognit
mpetenzen gebraucht. Eine einheitlich-differenzierende Verwendungsweise
yriffe Interaktion und Kommunikation lasst sich in der Deutschdidaktik nicht &
chen. Kommunikation wird verbreitet als eine Art Sammelbegriff verwen
chael Becker-Mrotzek und Rudiger Vogt etwa konstatieren unter der Zwisch
rschrift ,,Unterricht als kommunikatives Ereignis®:



' Autoren verwenden den Kommunikationsbegriff also im Zusammenhang mit ¢
terrichtsgeschehen und beschreiben Kommunikation als Einflussfaktor fir ind
lle Lernprozesse und Wissenserwerb. Kommunikation schlagt sich bei ihner
gnitionen nieder. Im Rahmen einer Unterrichtsforschung, die sich am symboliscl
raktionismus und an der ethnomethodologischen Konversationsanalyse orienti
in Bezug auf die soziale Herstellung des Unterrichtsgeschehens nicht von Un
itskommunikation, sondern von Unterrichtsinteraktion die Rede (s. z.B. Mel
9, Naujok/Brandt/Krummheuer 2008). In diesem Sinne wird das Unterrichts
ehen (auch in der vorliegenden Arbeit) als in Interaktionen gemeinsam hergest
rachtet, und das, was Becker-Mrotzek und Vogt als enge Verbundenheit des ind
llen Lernens mit der Kommunikation beschreiben, gilt hier als soziale bzw. in
Ive Konstituiertheit des Lernens.

' Arbeit von Becker-Mrotzek und Vogt steht in der Tradition der linguistisc
gmatik, einer Tradition, in der das Forschungsinteresse auf den Handlungsasg
Sprechens, das heift auf sprachliches bzw. kommunikatives Handeln — dies a
Anlehnung an Habermas’ Theorie des kommunikativen Handelns (Habermas 19
ind auf sprachliche bzw. kommunikative Handlungsmuster gerichtet ist (s. a
ich/Rehbein 1977, 1986, Wieler 1989, Becker-Mrotzek/VVogt 2001, Vogt 20
)ka 2004). Mit kommunikativer Kompetenz ist demnach die Kompetenz sprac
n Handelns (einschlieBlich des Einsatzes nonverbaler Anteile) gemeint. Hier w
h einmal deutlich, wie der Habermas’sche Kommunikationsbegriff dem Intera
begriff des symbolischen Interaktionismus nahesteht.

.2 Interaktion und Interaktivitat

n den beiden Begriffen Interaktion und Interaktivitat wurde der erste im vorheri
schnitt bereits relativ eingehend behandelt. In diesem Abschnitt steht daher

yriff Interaktivitat im Mittelpunkt, der im Zusammenhang mit der Rezeption del
annten neuen Medien eine bedeutende Rolle spielt. Seine Bestimmung héngt v
um eng mit der Abgrenzung von bzw. mit der Klarung seines Verhaltnisses
raktion ab; Neuberger (2007) zufolge stehe in ,theoretisch gehaltvollen Defini
“ von Interaktivitdt ,,zumeist der Interaktionsbegriff im Mittelpunkt* (a.a.O.: :
e dicht nebeneinander die beiden Begriffe stehen, kommt nicht zuletzt in der An
tat des Adjektivs interaktiv zum Ausdruck, mit dem sowohl auf Interaktion als a
Interaktivitat Bezug genommen werden kann. In diesem Sinne weist auch Wer
lly darauf hin, dass Interaktivitdt nicht mit ,,,Interaktionalitdt’ verwechselt wer
fe (Hollv 2000° 87 s auch 2 3 2)



