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Was Kinder lesen, auswahlen und wie sie weiter er zahlen

Zu den literarischen Erfahrungen in einer Medienumgebung

Der Beitrag berichtet aus dem laufenden Forschungsprojekt ,, Literalitdt im medialen Um-
feld“*, das Kinder und Jugendliche im Umgang mit gedruckter Kinderliteratur und Bild-
schirmmedien beobachtet. Es untersucht die Wirkungen dieser multimedialen Leseumgebung
fur die Lese- und Schreibentwicklungen. Kernstiick der Forderarbeit in der Praxis sind die
offenen Klassenzimmerbibliotheken, die in sogenannten ,, Frelen Lesestunden® genutzt wer-
den, und die Lesetagebiicher, in welchen die Kinder und Jugendlichen die gewahlten Titel
laufend notieren und ihre Leseeindriicke unmittelbar anschlief3end schreibend dokumentieren.
Erzéhlend und weiterspinnend, kommentierend und reflektierend verarbeiten sie in den ein-
zelnen Eintragungen ihre Lekttren und vermitteln damit auch Einblick in ihre Lese- und
Schreibprozesse. Die Tageblcher werden wahrend knapp zweier Jahre (1997-1999) gefiihrt;
in zeitlich engen Abstéanden geben sie Schrifterfahrungen und Verarbeitungswei sen verschie-
dener Altersgruppen wieder, sie zeigen Entwicklungen, Interessenbildungen, Spriinge und
Stagnationen. Als Sammlungen kontinuierlich geschriebener, authentischer Texte stehen die
Dokumente deshalb im Mittelpunkt unseres Interesses. Dazu liegen die Untersuchung leitende
Uberlegungen, Beispiele und erste Ergebnisse vor. Sie sollen hier —im Sinne vorlaufiger Er-
kenntnisse — zur Diskussion gestellt werden.

,» Ich habe mir gedacht, da Akte X auch im Fernsehen |auft, einmal einen Vergleich
zwischen dem Buch und der Folge ,Blut’ zu machen. Mal schauen, wie weit das Ganze
(Dialoge etc.) tbereinstimmt.”

Diesder Anfang einer Eintragung in Esthers Lesetagebuch. Ihren Vorsatz, den gesprochenen
Text in der TV-Serien-Version auf seine Entsprechungen mit der Buchvorlage zu Uberprifen,
hélt sie Uber |angere Zeit durch: Esther , visioniert®, liest nochmals nach und vergleicht sehr
genau. Ob der Bildschirm die Geschichte , richtig” zeigt, wird hier an der vorangegangenen
L ektlreerfahrung gemessen. An anderen Stellen zeigt sich das Umgekehrte: Neugierig und
aufmerksam geworden durch die Présentation am Bildschirm, holt sich die Jugendliche ein
Buch, in das sie sich lesend und weiterschreibend vertieft. Esther ist Schilerin einer der 26
Schulklassen (vom 1. — 9. Schuljahr), die ihren Lese- und Schreibunterricht nach den vom
Projekt vorgegebenen Anlagen gestalten.

In ihren Lesestunden tben die Schilerinnen und Schler nicht an isolierten und kanonisierten
L esebuchtexten; ihnen stehen vielmehr Klassenzimmer- oder Schulbibliotheken und Compu-
tereinrichtungen zur Verfigung: Im Angebot finden sie Klassiker und ganz neue Titel, tells
»einfache Literaturen“ mit grof3en Schrifttypen, kurzen, Uberblickbaren Zeilen und sinntra-
genden Bildern, teils anspruchsvolle und dichte Texte, Sachbticher, Comics und Gedicht-
sammlungen, elektronische Buicher, d.h. CD-ROM-V ersionen, die Geschichten erzdhlen und
zur interaktiven Beteiligung auffordern, multimediale Nachschlagewerke und Internet-Pro-
gramme: Eine offene Auswahl unterschiedlicher Qualitéten und fur verschiedene Anspriiche.
Entsprechend dem Alter der Kinder und Jugendlichen sind die Beispiele selbstverstandlich

! Die erste Phase dieses , Nationalfondsprojekts* lauft von 1997 — 1999; insgesamt werden 300 Kinder und
Jugendliche in verschi edenen Schulklassen und Schulstufen wahrend 20 Monaten beobachtet.



unterschiedlich zusammengestellt, durchgehend ist aber das Prinzip des vielfatigen Angebots
und der individuellen Wahlmoglichkeit. Die Kinder und Jugendlichen entscheiden sich je-
weilsfir eine Lektire, ziehen sich lesend zurtick oder lesen — seltener — einander vor, be-
raten einander und machen in der Klasse aufmerksam auf Wichtiges, Neues und besonders
Lesenswertes. Ziel solcher Unterrichtskonzepte ist also nicht die Vermittlung lesepadagogisch
bestimmter Stoffe, sondern die Unterstiitzung und Entwicklung interessegeleiteter Lese- und
Schreiberfahrungen — die V oraussetzung daf Ur, dass sich Identifikationen aufbauen mit dem,
was Schrift vermitteln kann.

Kernstlicke der FOrderarbeit in der Praxis sind die offenen Klassenzimmerbibliotheken, diein
sogenannt ,, Freien Lesestunden® genutzt werden und die L esetagebticher, in welchen die Kin-
der und Jugendlichen die gewéhlten Titel laufend notieren und ihre Leseeindriicke unmittel bar
anschlief3end schreibend dokumentieren.

1. In offen gestalteten Medienumgebungen sind individuelle L ese- und Schreibwege
moglich —und sie lassen sich auch beobachten

Untersuchungen in nicht standardisierten Situationen und von sogenannt ,, authentischen®
Materialien haben den Vorteil des offenen Blicks (hier: auf die Lese- und Schreibtatigkeiten
der Kinder); sie haben aber auch den Nachteil der nicht vollstandigen und nicht in jedem Fall
vergleichbaren Beobachtung. Dazu zwei Uberlegungen:

(1) Fur die Einschétzung der von Kinderbuch und Bildschirmmedien angeregten Lese- und
Schreibarbeit sind die Lesetageblcher eine wichtige Grundlage. Sie zeigen, welche Lektire-
wahl die Kinder getroffen haben und wie sie diese veréndern, von welchen Texten sie sich
zum eigenen Schreiben haben anregen lassen, welche Erzahl- und Sprachmuster integriert
worden sind. Die Folgen der Kindertexte machen zunéchst individuelle Lesawege und
sprachliche Reaktionen der einzelnen Probandinnen und Probanden sichtbar, mindestensin
dem Mal3e und in der Intensitét, mit welcher sie dies mitteilen konnten oder preisgeben woll-
ten. Lesetagebiicher erthalten also aufschlussreiche Spuren der Lektireerfahrung und zeigen
teilweise auch deren nachhaltige Wirkung fur die Schreibaktivitét. Sie spiegeln aber niemals
vollstandig das Potential wider, das Kinder sich im Umgang mit den narrativen Vorlagen und
mit der eigenen Schreibpraxis erworben haben?; selbst auf der Grundlage des umfangreichen
Datenmaterials muss die Beobachtung also | iickenhaft bleiben.

(2) Das Verfassen von Texten zu einer vorgangigen Lektire verlangt rezeptive und produktiv-
kreative Leistungen. Sie werden in den Tagebucheintragungen sichtbar. In der Praxis des
Schulunterrichts, aus welcher die Daten gewonnen wurden, war das Tagebuch aber auch ein
Medium des sozialen Austauschs. Die Kinder schrieben zwar zunéchst ,, fur sich selber”,
wussten aber von allem Anfang an, dass ihre Texte von den Lehrerinnen und Lehrern gelesen
wurden. Die Resonanz, welche Kinder mit ihren Produkten erhalten, hat selbstverstandlich
Einfluss auf die Motivation und Dynamik ihrer weiteren Lese- und Schreibaktivitét und —wie
von Arbeiten der Motivationsforschung mehrfach nachgewiesen® — auch auf die Qualitét ihrer
Texte. Was Hausendorf/Quasthoff* fur die Situation mtndlichen Erzahlens zur stimulieren-
den Funktion der Zuhorenden erklaren, gilt vergleichbar auch fir die Situation der Schreibe-
rinnen und Schreiber: Erzahlen ist keine monologische Aktivitét, sondern eine im Gegenuber

2 Vgl. dazu BERTSCHI-KAUFMANN 1998a.

3 Vgl. dazu BAURMANN/MULLER 1998.

*Vgl. dazu die Ergebnisse der Studie von HAUSENDORF/ QUASTHOFF 1996, die einen kommunikativ
angelegten Ansatz zur Untersuchung von Erzahlfahigkeiten in Gesprachssituationen wahlt. Kiirzer erlautert
wird die diaogische Methode in HAUSENDORF/WOLF 1998, S.43; ,Mit ihren Fragen und Nachfragen,
Vermutungen und Angeboten setzt die erwachsene Zuhdrerin im Gespréch ,Zugzwange', die die kindliche
Erzahlerin nach und nach in Form von Antworten, Erl'a'\uterur;%en und Ergénzungen ,bedient’. Aus der Setzung
der Zugzwange und ihrer Bedienung resultiert so eine erzahlende und zuhérende Vergegenwértigung des
Vorfalls, diein diesem Sinne eine gemeinsame Produktion von Erzadhler und Zuhorer ist und die die Erzéhlerin
ohne die Hilfestdlungen der erwachsenen Zuhérerin wohl nicht hétte leisten konnen.”



von Erzahlendem und Zuhdrendem bzw. Lesendem ,,gemeinsam zustande gebrachte Lei-
stung* °. Die in den Lesetagebiichern ermittel baren Entwicklungen sind also auch Folge des
Zusammenspiels der lesenden und schreibenden Kinder und der sie begleitenden Lehrerinnen
und Lehrer, Folge u. a. von Nachfragen und Ermutigungen, von Unterstiitzung und Aufmerk-
samkeit, kurz: von lese- und schreibpéadagogischen Haltungen und Handlungsrepertoires. Die-
ser Anteil ist unserer Untersuchung aber nicht zuganglich. Die Dimension des Wirkungsfak-
tors ,,Forderung” 18sst sich aus den grof3en Differenzen zwischen den Ergebnissen der einzel-
nen Klassen derselben Altersstufe erahnen.

2. Lesen und Schreiben stehen in einem wechselseitigen Verhdltnis. Mit der laufend er-
weiterten Rezeptionsbasis andern sich also nicht nur die Lektireerfahrungen, son-
dern zugleich auch die Erzahl- und Schreibmoglichkeiten der Kinder

Dass sich Lese- und Schreibentwicklungen —in einer zum Teil noch unbekannten Weise —
beeinflussen, liegt auf der Hand. Mit der zunehmenden L eseerfahrung und Rezeptionsfahig-
keit erweitern sich die Vorstellungen davon, was Texte sind und was sie vermitteln kénnen.
Damit verandert sich auch die Konzeption fur das eigene Schreiben. Die Frage, wie und unter
welchen Bedingungen sich Schriftkompetenzen entwickeln, lasst sich nur beantworten, wenn
Analysen von Lese- und Schreibprozessen vorliegen, die sich wechselseitig erhellen und die
vergleichende Interpretationen zulassen. Mit Ausnahme verschiedener Arbeiten zum Schrift-
erwerb® haben sich indes auch die neueren Studien der Lese- und der Schreibforschung aus-
schliefflich auf den je eigenen Gegenstand konzentriert’:

Wie lassen sich Lesekarrieren beschreiben und welche Qualitéten machen eine stabilisierende
Leseférderung aus? Auf diese Fragen antworten verschiedene Lesesozialisationsstudien® be-
reits differenziert und arbeiten dabel heraus, welche soziali satorischen Faktoren das Lesen
begiinstigen: Die Présenz und die Verflgbarkeit von Blchern und anderen Lesemedien, der
lesepadagogische Freiraum fur die individuelle Lekturewahl und fir die Themensetzung der
Heranwachsenden, die Einrichtung einer Leseumgebung, in der die Kommunikation tber
Gelesenes belebt und Schrifterfahrungen ausgetauscht werden.

Schriftsprachliche Fahigkeiten und Schriftspracherwerb sind bislang meist im Kontext ande-
rer Fragestellungen untersucht worden. Schreiben gilt als eine Form probleml ésenden konm+
munikativen Handelns® und die Entwicklung von Schreibkompetenzen wird beschrieben als
Abfolge gemeisterter Problemldseschritte. Wie bauen Kinder und Jugendliche ein Wissen
dartber auf, wie Texte geplant werden mussen und mit welchen Formen und Anordnungen
die Logik des Gemeinten in eine Logik der Darstellung gebracht und damit fr die Lesenden
erkennbar wird? Wie entfaltet sich mit dem Strukturwissen die Schreibfahigkeit und in wel-
chen Textmerkmalen ist sie auszumachen? Schriftkompetenzen bauen sich auf im Verlauf
eines kreativen Gestaltungsprozesses™, fir den Schrifterfahrung, Selbststeuerung und Eigen-
aktivitét konstitutiv sind. Was sich in Texten von Kindern und Jugendlichen als Qualitaten
oder as,, Fehler* beobachten und analysieren lasst, verweist auf Entwicklungsschritte, dar-
Uber hinaus aber auch auf die gesamte Schreibsituation und die allgemeinen Randbedingun-
gen der kognitiven und sozialisatorischen Entwicklung.

°> S, HAUSENDORF/WOLF 1998, S. 41.

® U.a. DEHN *1994 und 1996; FEILKE 1995.

" Eine wichtige Ausnahme bildet dazu die Habilitationsschrift von Elisabeth Paefgen (PAEFGEN 1996), die
literaturdidaktische und schreibdidaktische  Fragestellungen in einem neuen wirkungsasthetischen
Zusammenhang verbindet.

dUa EGGERT/GARBE 1995; HURRELMANN et a. 1993.

®Vgl. dazu auch den Uberblick zur Forschungslage beziiglich Schreibfahigkeiten und ihrer Entwicklung in
FEILKE 1996.

19 An einem Kindertextbeispiel dargestellt in SIEBER 1998.



Der Ansatz vieler neuerer Arbeiten der Schreibforschung ist also demjenigen, der fir die
Erkundung von Leseprozessen wegleitend ist, durchaus nahe: Fahigkeiten im Umgang mit
Schrift werden verstanden als Ausdruck des Wechsel spiels der Lernenden mit den Spracher-
fahrungen und den Textvorlagen, die ihr Aufwachsen begleiten.

Erz&hlungen vermitteln Ereignisse in zeitlicher Abfolge und in kausalen Zusammenhangen.
Ihre Figuren durchlaufen Handlungsstrange nach der Logik der Geschichtenstruktur; ihr fol-
gen die Leserinnen und Leser in einer Art linearen Fortschreitens dem Text entlang. Im kon-
struktiven Akt des Lesens vollziehen sie den Geschichtenverlauf nach und statten ihn mit
Vorstellungen aus, indem sie den Schriftzeichen fortlaufend Sinn zuordnen. So |&sst sich der
Vorgang des Lesens von Buch- bzw. von Printtexten beschreiben. Mit jenen Textformen aber,
die sich am Bildschirm présentieren und die seine Pr&sentationsmdglichkeiten nutzen, veran-
dert sich notwendi gerweise auch der Lesebegriff. Die Schrift als kodifizierbares System
sichtbarer Zeichen wird in Multimedia-Anwendungen zwar nicht aufgehoben, aber mit weite-
ren Zeichensystemen verbunden und in eine Hypertextstruktur integriert. Hyper(media)texte
verbinden einzelne Texttelle, Informationseinheiten, Begriffserklérungen, Handlungsschritte
und -stereotypen nach bestimmten kontextuellen und kontextlogischen Gesichtspunkten, ver-
netzt mit Bildern, Grafiken, Videosequenzen, mit Musik- und Sprachsequenzen. Entsprechend
wird eine multimedia e Geschichte nicht geradlinig erzahlt, sondern sieist in kleinere Einhel-
ten zerlegt, die sich in einer beim Lesen variierbaren Reihenfolge miteinander verbinden las-
sen*?. Die interaktive Nutzung der Links verlangt eine — mehrere Zeichensysteme umfassende
— Lesefghigkeit, wobel Schrift-Lesen und Schreiben nach wie vor eine zentrale Bedeutung
haben™. Wenn Kinder also eine Geschichte auf CD-ROM lesen, konstruieren sie sich den
Weg durch ein Spielfeld, dessen Elemente erst aktiviert und kombiniert werden missen, be-
vor sie Narratives vermitteln. Decodierungen mtssen laufend in Handlungen umgesetzt wer-
den, wenn das literarische Spiel am Bildschirm in Gang gehalten werden und gelingen soll. In
diesen Vorgang des ,, Handlings* sind Schreibakte tellweise integriert. Dartber hinaus &ndern
sich mit den technol ogischen Entwicklungen der Bildschirmmedien die réaumlichen, zeitlichen
und vor allem die kommunikativen und normativen Bedingungen des Schreibens grundsétz-
lich. Der vermutete und bislang erst in Ansétzen untersuchte ,, Sprachwandel durch Compu-
ter*** griindet also zum einen auf den neuen Strukturen innerhalb des L ektiireangebots und
damit auf den noch wenig bekannten ,,interaktiven® Prozessen, in welchen Rezeption und
Produktion mehrfach miteinander verwoben sind, zum anderen auf den mit der technologi-
schen Entwicklung veranderten Modalitdten des Schreibens. In multimedialen Umgebungen
gestalten sich der Schrifterwerb und die darauf folgenden Phasen des literalen Lernens auf
eine noch nicht vorhersehbare Weise. Die Frage nach den wechsel seitigen Bezligen von Lesen
und Schreiben, nach Inferenzen und moglichen Interferenzen von Lese- und Schreibentwick-
lungen erhdlt vor diesem Hintergrund ihre besondere Aktualitét.

3. Zum bisher untersuchten Teilkorpus,, L esetagebiicher”

Die Arbeit mit Lesetagebiichern und begleitende Analysen haben bereits vor mehreren Jahren
in einem Vorgangerprojekt eingesetzt™. Zur Verfligung stehen deshalb auch Dokumente von
jungeren und dteren Kindern, die in den Jahren 1993-97 ausschliefdlich mit gedruckter Kin-
derliteratur gearbeitet haben. Die Stichproben aus diesen beiden Gruppen (62 Kinder im 2. —
3. Schuljahr; 31 Kinder im 4. — 5. Schuljahr) konnten wir deshalb vergleichen mit einer drit-
ten Gruppe (109 Kinder im 2. — 5. Schuljahr), denen seit 1997 gedruckte und el ektronische

1 50 u.a GUNTHER 21995, DEHN 1996, RANK 1995,
12 1> Vgl. dazu HEIDTMANN 1996.
% Darauf, dass Schrift-Lesen gerade auch as Element eines umfassenden Lesebegriffs nach wie vor
Schlussel kompetenz ist, verweist u.a. SAXER 1994.
VgI dazu WEINGARTEN 1997.
1% 5. dazu BERTSCHI-KAUFMANN 1997, 1998a und 1998b.



Kinderbucher zur Verfiigung stehen. Das aus diesen Stichproben zusammengesetzte Textkor-
pus hat einen Umfang von 3555 Tagebucheintragungen.

4. Kinderliteratur einordnen: Im laufend sich neu verwebenden Literatur- und Medien-
system sind Klassifikationen neu zu Gberdenken

Um ein Bild von den Leseaktivitéten der Kinder und von den damit realisierten Leseinteres-
sen zu erhalten, ist die Einschatzung der verschiedenen Lektiren notwendig, d. h. die Einord-
nung der ganz unterschiedlichen Lesestoffe in beschreibbare und voneinander abgrenzbare
Kategorien. Das Kinder- und Jugendliteratursystem der Moderne entzieht sich aber in vielen
Teilen einheitlichen Unterscheidungsprinzipien, wie sie einer Gattungstypol ogie zugrunde
liegen; mit der Darstellung veranderter sozialer Wirklichkeiten, mit der Offnung zur moder-
nen Erwachsenenliteratur und dem zum Teil expliziten Bezug auf neue Formen mediaer
Vermittlung entwickeln sich vielmehr offene Genres'®, die sich oft einfacher nach ihrer the-
matischen Fokussierung als nach der Einhaltung literarischer Formen differenzieren lassen
und die sich haufig auch vermischen oder Uberlagern.

Zur Ermittlung der LektUrepréferenzen und der Entwicklungen im Zusammenhang mit der
Lektirewahl war eine Klassifikation der einzelnen Titel dennoch hilfreich, mindestens inso-
fern als mit den ausgewahlten Kategorien wenigstens grobe inhaltliche, formale und zum Teil
qualitative Bestimmungen der Objekte des L esens vorgenommen werden konnten.

Die einzelnen von den Kindern jeweils zu Beginn ihrer Tagebucheintragungen genannten
Titel werden — soweit moglich — bibliographisch erfasst und folgenden Gattungen zugeteilt:

a) Gedruckte Kinderliteratur*’
Bilderbuch
Tiergeschichte
Phantasti sche Erzéhlung
Abenteuerbuch
Kriminalgeschichte
Humoristische Erzéhlung
Realistische Erzdhlung
Problemerzahlung
Sachbuch
Comic
Traditionelle Erzahlung
Religitse Erzéhlung
Kinderlyrik
Witz
Kinder- und Jugendzeitschrift

b) Kinderliteratur auf CD-ROM

Innerhalb des Angebots elektronischer Kinder- und Jugendliteratur zeichnen sich bislang erst
wenige differierende Merkmale ab, auf Grund derer eine gattungsspezifische Unterteilung

1% vgl. dazu auch die Analysen von WILD 1997 zum Form- und Funktionswandel der modernen Kinderliteratur
und der Kindermedien im Zusammenhang mit Ubergreifenden Phanomenen des gesell schaftlichen Wandels.
7 AusPl atzgrinden werden die einzelnen verwendeten Gattungsoefinitionen im Bereich der gedruckten Kinder-
und Jugendliteratur in diesem Beitrag ausgel assen.



mdglich ware'®. Typisch fir Multimediaversionen ist im Gegenteil, dass sie verschiedene lite-
rarische Formen zitieren und diese in einer unkonventionellen Mischung elektronisch aufbe-
reiten; mit der Ausnutzung interaktiver Potentiale erhalten literarische Multimedia-Angebote
fur Kinder denn auch eher den Charakter einer Spiellandschaft und haben mit epischen Dar-
stellungsformen nur wenig gemein. Ein an der Kinder- und Jugendbuchentwicklung orien-
tiertes Raster ist deshalb zur Unterscheidung von el ektronischen Blichern metrfach ungeeig-
net.

Allerdings stehen viele CD-ROMs dennoch in einem engen Zusammenhang mit gedruckten
Buchvorlagen: Die Marktwirkungen des Medienverbundes ausniitzend, konzentrieren Verlage
die aufwendige Entwicklung elektronischer Versionen vorab auf Stoffe und Figuren, die Kin-
derbuchklassikern entnommen sind und fur die ein besonderes Interesse beim Lesepublikum
vorausgesetzt werden kann, oder sie verwenden Lizenzen von bereitsim Druck verbreiteter
Sachliteratur. Die Auswahl der literarischen Stoffe aus den Bereichen des gedruckten erzéh-
lenden Kinderbuchs bzw. aus der Sparte ,, Sachbuch fir Kinder* hat neben der inhaltlichen
Fokussierung der Multimediaversion auch je besondere strukturelle Konsequenzen. Diein
zwei Kategorien vorgenommene Untertellung des CD-ROM-Angebots orientiert sich deshalb
an sainen unmi ttelbaren Anleihen und an seinen jeweils lockeren Beziigen zu den gedruckten
Buchvorlagen.

CD-ROM erzéhlend: In dieser Kategorie werden alle jene el ektronischen Blicher zusammen-
gefasst, die Figuren und Geschichtenteile aus der gedruckten belletristischen Kinderliteratur
tibernehmen oder die eine gedruckte literarische Vorlage sozusagen ,, virtuell“ vorgeben'®.
Erzahlende Multimediaversionen prasentieren meist eine oder mehrere Figuren, deren Akti-
onsmaoglichkeiten so angelegt sind, dass Reihenfolge, Zeitdauer und Kombinationen der
Handlungen von den Nutzerinnen und Nutzern mit Mausklick dirigiert werden kénnen. Zu
diesem Angebot interaktiver Beteiligung gehoren haufig auch Aufforderungen, sich schrei-
bend in den Geschichtenverlauf einzumischen. Typisch fur die erzéhlende CD-ROM sind
erganzende und einander Uberlagernde Kompositionen von Ton, (beweglichem) Bild und
Text, wobel zu den verschrifteten Textteilen hdufig eine vorlesende Stimme aktiviert werden
kann.

CD-ROM Sachbuch: Hier handelt es sich um eigentliche Nachschlagewerke, die einen Fundus
an Informationen in einer Hyperlink-Struktur présentieren. Elektronische Sachbticher fur
Kinder sind so aufgebaut, dass Elemente mit der Eingabe eines Suchwortes direkt abgerufen
werden oder auf auszuwahlenden Suchwegen Uber grafisch hervorgehobene Schitisselworter
(Links) von den Nutzerinnen und Nutzern aufgesptrt werden kénnen. Entsprechend der the-
matischen Ausrichtung des Sachbuchs herrschen Kombinationen von Text und Bild, Text und
Ton oder von Bild und Ton vor.

5. Erste Ergebnisse aus der noch laufenden Untersuchung:

Was lesen Kinder, wenn sie aus einem multimedialen Angebot auswahlen kdnnen? — Zur Be-
vorzugung phantastischer Literatur in verschiedenen medialen Versionen

Den Kindern standen bereits mehrere Monate vor Untersuchungsbeginn Klassenzimmerbi-
bliotheken zur freien Nutzung zur Verfiigung. Ein kleiner Grundstock dieser Buchbesténde (je
40-50 Titel) waren dafir nach dem Prinzip literarischer Gattungsvielfalt fur die verschiedenen
Klassen, abgestimmt auf ihre Altersstufe und die erwarteten unterschiedlichen Lesefertigkei-
ten, angeschafft worden. Die notwendige Erweiterung des Lektlreangebots wurde teils von

18 50 nennt HEIDTMANN 1998 verschiedene Merkmale, die multimediales Erzahlen im Hypertext gegeniiber
den fir das Buch typischen linearen Strukturen auszeichnen; weitere eindeutige Differenzierungen
verschiedener elektronischer Literaturarten sind aber in der gegenwértig noch jungen Diskussion und bei
einem eingeschrankten Angebot verfligbarer Titel noch nicht geleistet.

° Eine interessante Maglichkeit eines fingierten Buchbezugs auf der CD-ROM zeigt das von Romain Victor-
Pujebet entwickelte Beispiel ,,Das Buch von Lulu”, Ravensburger Verlag 1996.



den Lehrerinnen und Lehrern, teils von den Kindern selbst besorgt®®. Von den oben unter-
schiedenen Buchkategorien waren jeweils mindestens zwei Exemplare im Angebot enthalten.
Im Folgenden werden aber nur die Anteile der meistgewahlten Gattungen innerhalb der von
den Kindern selbst bestimmten Lektlrepensen dargestellt. Zu diesen insgesamt bevorzugten
Gattungen gehdren: die , Phantastische Erzahlung®, die , Kriminalgeschichte®, die , Realisti-
sche Erzahlung“, der ,,Comic* und — bel der dritten Untersuchungsgruppe — beide elektroni-
schen Bucharten , CD-ROM erzéhlend” und ,,CD-ROM Sachbuch®.

Zur ersten Gruppe: Kinder im 2.-3. Schuljahr

Besonders auffallend — vor allen geschlechtsspezifischen Unterschieden — ist der dominante
Anteil phantastischer Literatur innerhalb der von den Kindern vorgenommenen Buchwahl. So
machen in dieser Gruppe die , Phantastischen Erzéhlungen ein Drittel des angesammelten
Leserepertoires aus. 32,5 % der Lesepensen aller M&dchen und 36,4% der Lesepensen aler
Jungen (s. dazu auch Abb. 1 und die Tabellen zur Rangierung der Gattungen).

Den gangigen Auffassungen zum L esealter entspricht, dass in dieser Gruppe der Kinder in
den ersten Schuljahren vergleichsweise haufig ,, Bilderblcher und ,, Tierblicher” gelesen wer-
den, wobei sich vor allem bei der Wahl von ,, Bilderbiichern* geschlechtsspezifische Unter-
schiede zeigen: Madchen lesen in den ersten Schuljahren mehr ,, Bilderbticher” als Jungen (im
gesamten Lesepensum der Méadchen sind die ,, Bilderblicher mit 28,9%, in demjenigen der
Jungen nur mit einem Anteil von 20,4% vertreten). Welter zeichnet sich das bei Madchen
haufig festgestellte Interesse an realistischer Literatur im Vergleich zu den Jungen deutlich
ab: 20, 8% ihrer Lekturewahl fallen auf , Realistische Erzahlungen”, bei den Jungen sind es
nur 13,8%. Noch gréfiere Unterschiede der Praferenzen bei den jungen Leserinnen und Lesern
zeigen sich bei den ,, Kriminalgeschichten*: Sie machen nur gerade 4,2% der Madchenl ekti-
ren, aber 18,5% der Lektlren aller Jungen aus.

Abb. 1. Haufig gewdahlte Gattungen im Lektirerepertoire der Kinder im 2. — 3. Schuljahr, denen ausschliefflich
Printtexte zur Verfligung standen.
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20 Zu den verschiedenen Méglichkeiten der Mitgestaltung und Forderung der Eigenaktivitat im Lese- und
Schreibunterricht vgl. BERTSCHI-KAUFMANN 1998b.



Zur zweiten Gruppe: Kinder im 4. —5. Schuljahr

In der Gruppe der dteren Kinder zeigen sich die unterschiedlichen Leseinteressen von Mé&d-
chen und Jungen verstarkt (s. dazu auch Abb. 2 und die Tabellen zur Rangierung der Gat-
tungen); zudem fallt die Dominanz einzelner bevorzugter Gattungen auf. So machen ,, Phanta-
stische Erzahlungen* und ,, Kriminalgeschichten* zusammengenommen gut die Halfte aller

L esepensen aus, wobel vor allem Mé&dchen die phantastische Literatur bevorzugen (dazu ge-
héren 40,9% der von ihnen ausgewahlten Titel), wadhren die Jungen ebenso viele , Kriminal-
geschichten” wie ,, Phantastische Erzéhlungen” (je zu 25,4%) lesen.

Abb. 2: Haufig gewdahlte Gattungen im Lektirerepertoire der Kinder im 4. — 5. Schuljahr, denen ausschliefdich
Printtexte zur Verfligung standen.
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Zur dritten Gruppe: Kinder im 2. —5. Schuljahr

Die Vergleichsgruppe mit jungeren und &dteren Kindern, denen gedruckte und elektroni-
sche Bicher angeboten wurden, zeigt nicht signifikante geschlechtsspezifische Differenzen.
Zudem sind weniger starke Gewichtungen bel der Gattungswahl zu beobachten: Die Jungen
dieser Gruppe bevorzugen insgesamt eindeutig die ,,CD-ROM erzahlend“ (diese machen
29,4% ihrer Lesepensen aus), wahlen weiter ,CD-ROM Sachbticher” (16,8%), lesen aber
auch , Bilderbticher® (24,1%), , Phantastische Erzahlungen® (23,2%) und zu einem kleinen
Teil ,Realistische Erzé&hlungen” (9,1%).

Die M&dchen derselben Gruppe wahlen aus dem Angebot der elektronischen Literatur vor-
wiegend die ,,CD-ROM erzahlend” (33,8%) und weniger ,,CD-ROM Sachbuicher* (8,8%) als
die Jungen, die Anteile der verschiedenen Gattungen der gedruckten Kinderliteratur sind in
ihren Lesepensen insgesamt &hnlich gewichtet wie in denjenigen der Jungen (s. dazu auch
Abb. 6 und die Tabellen zur Rangierung der Gattungen).

Wiederum handelt es sich bel alen diesen angegebenen Werten um die durchschnittlich er-
rechneten Anteile der verschi edenen literarischen Gattungen an den Lesepensen aler Kinder.



Abb. 3: Haufig gewahlte Gattungen im L ektirerepertoire der Kinder im 2. — 5. Schuljahr, denen Print- und Bild-
schirmtexte zur Verfligung standen.
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Die Ergebnisse fur die einzelnen Schulklassen zeigen demgegeniiber starke und ganz ver-
schiedene Abweichungen; dies ganz besonders bei der Wahl der elektronischen Biicher. So
liegt je nach Klasse der Anteil der ,,CD-ROM erzéhlend“ zwischen 12,8% und 54,7%, derje-
nige der ,, Realistischen Erzahlung” zwischen 2,6% und 27,0%. Die Begleitung der Lesearbeit
und die Kommunikation im Klassenraum scheint sich auf die Akzeptanz dieser beiden (sehr
unterschiedlichen!) Gattungen besonders stark auszuwirken.

Zu allen drei Gruppen:

Die Prozentzahlen, die das Mal3 der Bevorzugung einzelner Gattungen ausdriicken, geben
Aufschluss Uber teils homogene, teils differierende L ektireinteressen von Madchen und Jun-
gen einerseits und Uber Schwerpunktverschiebungen bei der Lektirewahl in multimedialen
Umgebungen andererseits:

Kinder im 2. — 3. Schuljahr (Auswahl aus einem Angebot mit gedruckten Kinderblchern)
Mé&dchen

1. Phantastische Erzahlung 32,5%
2. Bilderbuch 28,9%
3. Redligtische Erzéhlung 20,8%
4. Tierbuch 13,5%
5. Kriminalgeschichte 4,2%
Jungen
1. Phantastische Erzéhlung 36,4%
2. Bilderbuch 20,4%
3. Kriminalgeschichte 18,5%
4, Redlistische Erzdhlung 13,8%
5. Tierbuch 11,0%
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Kinder im 4. — 5. Schuljahr (Auswahl aus einem Angebot mit gedruckten Kinderblichern)
Mé&dchen

1. Phantastische Erzéhlung 40,9%
2. Redligtische Erzéhlung 21,8%
3. Kriminalgeschichte 15,9%
4. Comic 11,2%
5. Tierbuch 10,2%
Jungen
1. Comic 35,1%
2. Phantastische Erzéhlung 25,4%
3. Kriminalgeschichte 25,4%
4, Redlistische Erzdhlung 10,0%
5. Tierbuch 4,0%

Kinder im 2. — 5. Schuljahr (Auswahl aus einem Angebot mit gedruckten und elektronischen
Kinderbiichern)

Mé&dchen
1. CD — ROM erzéhlend 33,8%
2. Phantastische Erzéhlung 23,2%
3. Bilderbuch 20,8%
4. Redligtische Erzéhlung 13,4%
5. CD —ROM Sachbuch 8,8%
Jungen
1. CD — ROM erzéhlend 29,4%
2. Bilderbuch 24,1%
3. Phantastische Erzéhlung 20,6%
4. CD —ROM Sachbuch 16,8%
5. Realigtische Erzéhlung 9,1%

Aus der vergleichenden Analyse der Gattungswahl der insgesamt 202 Kinder in alen Grup-
pen lasst sich dreierlel folgern:

1. Mé&dchen und Jungen setzen ihre Leserepertoires unterschiedlich zusammen, wobei
sie die einzelnen Gattungen mit ihrer Wahl verschieden stark gewichten.

2. Die geschlechtsspezifischen Differenzen bei der Lektirewahl sind dann geringer,
wenn — wie bel der dritten Vergleichsgruppe — neben gedruckter Kinderliteratur auch
elektronische Blcher zur Verfligung stehen.

3. Unabhangig von der Altersstufe, dem Geschlecht der Kinder und der Einrichtung ih-
rer Leseumgebung (nur printbuchorientiert oder multimedial) zeigt sich eine Konstante
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in der LektUrepréferenz: Phantastische Literatur wird von den Kindern grundsétzlich
bevorzugt.

6. Wie schreiben Kinder, wenn sieauf phantastische Erzahlungen und auf Multi-
media-Geschichten reagieren?

Aus der blof3en Auszéhlung der Textléangen der verschiedenen Tagebucheintragungen geht
hervor, dass Kinder sich von phantastischen Erzahlstoffen nicht nur zum Lesen, sondern be-
sonders auch zum Schreiben anregen lassen. Texte, mit denen sie auf gedruckte Blicher aus
dem Bereich der phantastischen Literatur reagieren, sind durchschnittlich langer®, erzahlen
detaillierter und affektiver®. lhre jeweils ersten Texte, in denen sie Elemente phantastischer
Geschichten aus el ektronischen Bilichern wiedergeben, sind durchschnittlich weniger umfang-
reich. Dabei fallen vor allem zwei Qualitéten auf:
(1) Dievirtuelle Szene, das laufende Bild auf der CD-ROM |&sst das Erzéhlte vorstellbar
werden, liefert konkrete Bilder, sozusagen Nahrstoff fur Imaginationen, welche die Kinder in
eigenen Texten offensichtlich leichter reproduzieren konnen:
Angela (2. Schuljahr) hat sich die CD-ROM ,, Schneewittchen und die sieben Hansel“** ange-
sehen, ein im Hypertext angel egtes Netz von Marchenstoffen. Sie lasst die am Bildschirm
aufgenommene Atmosphare, den Originalton der Figuren und die szenischen Bilder im eige-
nen Text wieder aufleben, dabei scheinen einzelne Details besonders wichtig zu sein:
» Die bose Stiefmutter von Hansel und Gretel sagt: Geht in diese Hohle! Hansel und
Gretel gehen in die Hohle hinein. Da sagte die bose Stiefmutter zu dem Vater: Jetzt
werden sie verhungern und sterben! Da Hansel und Gretel nun am andern Ende der
Hohle (waren), kam schon der Mond. Hansel sagte zu Gretel: Wir werden uns jetzt
schlafen legen. — Da schliefen sie bis am andern Morgen ...“
(2) Bevor Kinder den Plot einer im Hypertext angelegten Geschichte in einer eigenen Er-
zaéhlung anndhernd wiedergeben kénnen, missen sie mit der Struktur der literarischen Spiel-
vorlage erst zurechtkommen. Nach erstmaliger Lektire kommentieren sie haufig erst einmal
den Verlauf ihrer Such- und Lesewege, erst nach der wiederholten Lektireerfahrung er-
kennen sie das Skript einer Geschichte und sind bereit, diese — wenigstens teilweise — wieder-
Zugeben.
Andreas (5. Schuljahr) nimmt sich ,,Ein Fall fir Mtze & Co.“?*, eine Kriminalgeschichte auf
CD-ROM, vor. Die Eintragungen im Tagebuch verraten einzelne Spuren seines Lesewegs;
er versucht zuerst, sich in der Exposition interaktiver Mdglichkeiten zu orientieren, bevor er
sich auf das Erzahlte einlassen kann:
» Ich habe dieses Spiel das erste Mal gespielt. Ich fand eslustig und sehr spannend.
Leider fanden wir den Hund nicht. Wir hatten Seil, Taschenlampe und Streichholzer ge-
kauft. Einmal fragten wir den Diener, ob er uns Geld geben kann, da hat er uns 10
Mark gegeben.”
» Ich habe dieses Spiel das zweite Mal gespielt. Es wurde einem Mé&dchen ein Hund na-
mens Zack gestohlen, die Tater hinterlief3en einen Brief, auf dem stand: 10'000 Mark
bis heute Abend oder der Hund ist erledigt. Das Mé&dchen ging zu ihren Kollegen, die
horten aufmerksam zu und sagten: ,Aufgepasst, ihr Ganovenpack! Wir holen uns Zack.*
Im Spiel geht es eigentlich darum, den Hund zu finden.”

21 Wiederum aus Platzgriinden werden die detaillierten Werte hierzu nicht ange?eben, dafUr aber Proben von
Kindertexten eingefiigt, in welchen Bezilige zwischen Lesen und Schreiben deutlich aufscheinen — s. folgende
Seiten.

>2 Beispiele dazu in BERTSCHI-KAUFMANN 1998a.

% Ravensburger Verlag.
24 Abschrift des Textanfangs, wobei die Schreibung der Wérter korrigiert wurde.
% Verlag Tivola
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Die Frage nach dem Verlauf von Lese- und Schreibentwicklungen in multimedialen Umge-
bungen ist mit diesen Beispielen selbstverstandlich noch nicht hinreichend beantwortet. Dass
literarische und mediale Vielfalt die Sprachaktivitét zumindest nicht einschrankt, sondern im
Gegenteil stimuliert — soviel kann aufgrund der bisher mdglichen Beobachtungen jedenfalls
festgestellt werden.
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