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Andrea Bertschi-Kaufmann

«Und was sah ich!»
Lese- und Erzahlkompetenzen im Spannungsfeld
von Buch und Multimedia

Multimedia und insbesondere die Interactive Books bieten Dramaturgien und Spielvorlagen, die ganz anders strukturiert sind als
das gedruckte Kinder- und Jugendbuch. Narrative Zusammenhdnge miissen im Verlauf der Bildschirmlektiire erst hergestellt werden
und geschriebene Textteile fehlen hier weitgehend. Die Auswahl, welche Kinder und Jugendliche innerhalb des Buch- und Medien-
angebots treffen, hat Folgen fiir die Art ihres Lesens und Schreibens, d.h. die Rezeptionsbasis beeinflusst nicht nur die Lese- und
Schreibaktivitit der Heranwachsenden, sondern auch deren Kompetenzen im Umgang mit Schrift. Der Beitrag diskutiert digitale Ge-
schichtenversionen, jene so genannten Adventures an ausgewdihiten Beispielen zur Kinderkrimireihe der <TKKG», und er zeigt die
Beobachtungen aus multimedialen schulischen Lernanlagen, in welchen Kinder und Jugendliche ihre Leseerfahrungen mit einzelnen
dieser Spielgeschichten kontinuierlich in eigenen Texten dokumentierten. Der Umgang mit diesen interaktiven Lektiiren ldsst sich
einordnen in eine Typologie, mit welcher sich die nach und nach gewonnenen Erzihlkompetenzen erkennen und beschreiben lassen.

1 Zu den Voraussetzungen:
Die Lesepraxis von Kindern und Jugendlichen in
multimedialen Lernumgebungen

Seit langem verfolgt die Leseforschung mit besonderer
Aufmerksamkeit die Nutzung der so genannten Lang-
texte, der Biicher, weil mit ihr besondere kognitive Leis-
tungen und soziale Interaktionsprozesse verbunden sind.
Jugendliche gestalten ihre Lesepraxis heute allerdings
zunehmend inmitten einer sich laufend erweiternden Me-
dienlandschaft, deren Rezeptionsangebote und deren Nut-
zungsweisen mit dem traditionell verstandenen Begriff der
«Lesekultur» nicht einzufangen sind. So zeigt sich in den
neueren Erhebungen von Nutzungszahlen ein deutlicher
Riickgang des Buchlesens bei den Jugendlichen (Bonfadel-
li, 1999; Schon & Boesken, 2002) und zugleich eine zeitliche
Zunahme der Computernutzung. Das offensichtliche Kon-
kurrenzverhiltnis zwischen den verschiedenen Medien-
angeboten und den jeweils angeregten Rezeptionsweisen
bereitet nicht nur der Offentlichkeit Sorge, auch fiir die
Leseférderung in Schulen und Bibliotheken stellen sich
dringende Fragen. Besonders hiufig geduBert wird dabei
die Befiirchtung, durch das multimediale Angebot kénn-
ten Kinder allméhlich das Interesse am Buch vollkommen
verlieren. Nach der Veroffentlichung der ersten auf CD-
ROM prisentierten Kindergeschichten in den 90er Jahren
war zu vermuten, dass diese bald einen bedeutenden Teil
des Kindermedienangebots ausmachen wiirden.

Das Sortiment im Bereich dieser Interactive Books ist aller-
dings nicht so umfangreich, wie euphorische Marktprog-
nosen dies noch vor wenigen Jahren vermuten lieSen. Die
Attraktivitat, die sie fiir Kinder und Jugendliche haben, ist
allerdings unbestritten. Sie zeigt sich unter anderem in der
Ausleihe jener Bibliotheken, die mit der Erweiterung ihres
Bestandes durch Leseangebote auf CD-ROM verstirkten
Zuspruch erfahren. Nicht selten werden dadurch auch
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neue Leserinnen und Leser gewonnen, die von ihren mul-

timedialen Lektiiren zum gedruckten Buch wechseln. Die

Geschichten im meist linear erzidhlenden Kinderbuch und

dem als Adventure angelegten Hypertext présentieren sich

allerdings weitgehend verschieden. Interactive books bieten

Dramaturgien und Spielvorlagen, die ganz anders struk-

turiert sind als das gedruckte Kinder- oder Jugendbuch.

Narrative Zusammenhinge miissen im Verlauf der Bild-

schirmlektiire erst hergestellt werden und geschriebene

Textteile fehlen hier weitgehend. Aus der Perspektive einer

buchorientierten Leseférderung mit ihren unbestrittenen

Vorteilen fiir die literale Entwicklung der Kinder sind die

«neuen» Medien erst einmal stérend. Die Geschichten ver-

mitteln sich hier nur zu einem kleinen Teil {iber die Schrift.

Bilder, Videoeinspielungen und Ton sind als Teile einer im

Hypertext présentierten Erzéhlanlage mindestens ebenso

wichtig, in vielen Versionen spielen die Schriftelemente

eine sehr untergeordnete oder gar keine Rolle. Die Fragen
liegen deshalb auf der Hand:

¢ Was lernen Kinder und Jugendliche im Umgang mit den
vergleichsweise neuen und offensichtlich attraktiven
Multimedia und insbesondere mit den an bekannte Kin-
der- und Jugendbiicher angelehnten Adventures, die mit
vielerlei Elementen Nihe zum erzdhlenden Buch sugge-
rieren?

* Wie erfahren Kinder und Jugendliche in diesen Medien
Geschichten und wie verwerten sie diese Erfahrungen
fiir weitere Lektiiren, insbesondere auch fiir ihr eigenes
Erzéhlen?

¢ Welche narrativen Strukturen kénnen Heranwachsende
hier erwerben und wie verwerten sie diese insbesondere
auch fiir das eigene Reproduzieren von Geschichten, fiir
das eigene Schreiben?

Diesen Fragen unter anderen ist unser Forschungsprojekt

«Lernen im Kontext neuer Medien»! nachgegangen. In ins-

gesamt 20 Schulklassen (Primarschule und Sekundarstufe
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I) wurden multimediale Leseumgebungen so eingerichtet,
dass die Kinder in regelmigig stattfindenden Lesestunden
aus einem vielfiltigen Angebot auswéhlen konnten: Zur
Verfligung standen gedruckte Kinderliteratur und elektro-
nische Versionen, welche einen direkten Bezug zu Buch-
vorlagen haben oder zumindest auf bekannte Figuren und
Motive referieren. Aufschluss iiber die Art der Verwertung
gaben die Lese- und Medientagebiicher, in welchen die
Kinder und Jugendlichen ihre Leseerfahrungen kontinu-
ierlich in eigenen Texten dokumentierten. Sie hielten fest,
was ihnen an den Geschichten besonders gut gefallen
hatte, gaben Geschichtenteile erzahlend wieder, schrieben
haufig auch eigene Fortsetzungen und verldngerten sich
damit - schreibend — das Geschichtenerleben. In dem dar-
aus entstandenen Textkorpus «Medientagebiicher» lassen
sich Lese- und Schreibentwicklungen, Stagnationen und
Spriinge erkennen; es sind jeweils Spuren, die auf die indi-
viduellen Verlaufsentwicklungen verweisen. Insbesondere
zeigt sich in den Texten der Kinder auch, von welchen Lek-
tiirevorlagen sie sich zum weiteren Lesen und zum eigenen
Schreiben haben anregen lassen.

Die Stichprobe jener Texte, in welchen Leseerfahrungen
mit Interactive Books wiedergegeben werden, dokumen-
tiert Sprachleistungen besonderer Art: Die Kinder haben
die Geschichten in digitalen Spielversionen kennen ge-
lernt, fiir die reproduzierenden eigenen Texte stehen also
- anders als beim gedruckten Kinderbuch - nicht primir
sprachliche und erst recht kaum schriftliche Vorlagen
zur Verfligung. Was sie aus der interaktiven Anlage, den
Bildern, Ténen und den wenigen schriftlichen Hinweisen
entnommen haben, verdichtet sich im Verlauf der Rezep-
tion zundchst einmal zu einer Handlungsfolge bzw. zu
einem geschichtenlogischen Konstrukt, von dem Teile
schlieflich beim eigenen Wiedererzédhlen wiedergeben
werden. Was die Nutzerinnen und Nutzer also im Hy-
pertext an Verkniipfungen hergestellt haben, arrangieren
sie neu als linearen, erzihlenden Text, dies zumindest in
jenen Bruchstiicken, die sie im Tagebuch aufschreiben. He-
rausgefordert ist damit ihr eigenes Erzihlen, die Fihigkeit,
eben gesammelte Spielerfahrung so zu vermitteln, dass sie
fiir sie selber und auch fiir die Leserinnen und Leser ihres
Tagebuchs nachvollziehbar sind.

2 Zum Rezeptionsangebot: Adventures -
am Beispiel der Multimedia-Reihe zu TKKG

Ein Multimedia-Angebot liegt vor, wenn die Nutzerinnen
und Nutzer an vorgesehenen Stellen in ein Computerspiel
eingreifen konnen, dies mittels Maus, Tastatur, Gamepad
oder weiteren Instrumenten. Damit das mdglich ist, muss
von den Programmierenden ein System von Verweisen
aufgebaut worden sein. Diese so genannten Hyperlinks be-
stimmen Moglichkeiten und Grenzen der Interaktion: Die
unterschiedlichen Bausteine sind nicht linear aneinander
gebunden, konnen aber auch nicht beliebig miteinander
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verkniipft werden. Erzihlung bezeichnet in diesem Zusam-
menhang also einen duflerst weiten, nicht genau definierten
Ablauf (Dolle-Weinkauff, 2000). Der Begriff Interactive Book
als Gegenstiick zum gedruckten Buch ist deshalb eine ver-
gleichsweise diffuse Bezeichnung fiir eine Sammelgattung,
in der unterschiedliche Genres von multimedialen Versio-
nen und héufig auch Mischformen zum Beispiel von Living
Books und Adventures enthalten sind. Die CD-ROM «Ronja
Réubertochter» zum Beispiel 14sst sich als animierte Versi-
on zur literarischen Vorlage bezeichnen; strukturierend ist
die hier angelegte Erzihlachse. Die digitale «Sams»-Version
prasentiert sich als Spielanlage, die mit dem Personal und
der Szenerie der Buchvorlage ausgestattet und ebenfalls auf
einer Achse angelegt ist: Sie fithrt die Spielenden vom einen
Wochentag zum néichsten. Gegeniiber solchen vergleichs-
weise einfachen Strukturen bieten die verschiedenen
(digitalen) Versionen zur Buchserie der Kinderkriminal-
geschichten TKKG eine deutlich komplexere Anlage. Die
Spielgeschichten sind als labyrinthische Adventures ange-
legt; sie setzen spezifische kognitive Leistungen, insbeson-
dere einen Orientierungssinn voraus. Kinder miissen die
Hinweise auf die mehrfach angelegten Lesewege erkennen,
sie miissen sich diese Hinweise merken und fiir die Gestal-
tung eines moglichst erfolgreichen Spielverlaufs verwerten.
Die Vorlagen verlangen von ihren Nutzerinnen und Nut-
zern also zum einen das Erkennen von Darstellungsstra-
tegien und zum anderen deren Umsetzung in geeignete
Strategien, die zur Losung des jeweils gestellten Problems,
zur Auflésung des Falls fiihren.

Interessant ist dieses Genre des Interactive Book ganz of-
fensichtlich auch fiir die Kinder im Grundschulalter. Im
Rahmen unserer Untersuchungsanlage wurden die Kri-
migeschichten auf CD-ROM besonders héiufig gewdhlt,
und dies auch von Kindern, die nicht oder noch nicht zum
angestammten Publikum der beliebten «TKKG»-Buchserie
gehorten. Die Faszination lasst sich leicht nachvollziehen:
Insbesondere mit den kurzen Videoeinspielungen kniip-
fen die Spielgeschichten an Sehgewohnheiten an, welche
Kinder im Umgang mit dem Fernsehen lingst erworben
haben. Anders als beim Fernsehen kénnen sie in diesen
elektronischen Biichern auch die Reihenfolge und die
Beschiftigungsdauer mit einzelnen Seiten wihlen und
sie bestimmen vor allem den Verlauf des Handlungsge-
schehens selber mit. Fiir den Ausgang der Geschichte sind
sie also selber verantwortlich, und die meisten der bisher
erhiltlichen multimedialen «TKKG»-Versionen lassen die
entsprechenden Entscheidungsmdglichkeiten auch offen.
Vergleichsweise vielfiltig wurden die Moglichkeiten eines
hypertextuellen Verkniipfungsangebots in jenem Spiel rea-
lisiert, das die Serie er6ffnet hat, allerdings bei den Figuren
von der Buchreihe abweicht.

Bei «Ein Fall fiir Miitze und Co.» wird der Fall gleich zu
Beginn in einer kurzen filmischen Sequenz vorgespielt:
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Gabys Hund Zak ist entfiihrt worden. Fiir das Detektiv-
team Gaby, Miitze und Tim stellt sich damit die Aufgabe,
das Tier zu finden und die Titer zu iiberfiihren. Wer am
Bildschirm mithilft, sich an der Spurensuche beteiligt,
kann mit der Heldin und den Helden zusammen verschie-
dene Orte in der Stadt aufsuchen, Zeugen befragen, ein
Notizbuch fiithren und darin Fundstiicke festhalten und
wichtige Hinweise auch lesend dem «Handbuch der Meis-
terdetektive» entnehmen. Auf dem Bildschirm findet sich
dafiir eine begleitende Schiene, auf der die Symbole fiir die
verschiedenen Instrumente fiir die Detektivarbeit zu fin-
den sind und angeklickt werden kénnen. Was das Lesea-
benteuer bei dieser Version besonders attraktiv macht, sind
die im Spiel angelegten Varianten: Die weiterfithrenden
Informationen erhilt man nidmlich nur dann, wenn man
sich abwechselnd fiir eine Rolle aus dem Helden-Team ent-
scheidet, in eine der Figuren hineinschliipft und sich mit
ihr auf die Spurensuche macht. Dabei sind die drei Figuren
in unterschiedlichen Situationen erfolgreich, sie 16sen oft
auch unbemerkt an anderen Stellen des Detektiv-Spiels
Wichtiges aus, so dass ganz verschiedene Wege und Varia-
tionen — umsténdlichere und direkte — zur Lésung fiihren.

Weitgehend dhnlich wie dieser erste Teil der Multimedia-
Serie funktionieren auch die weiteren Versionen, die das
Personal und viele Motive aus den Buchvorlagen direkt
tibernehmen wie zum Beispiel «Katjas Geheimnis», «Todli-
che Schokolade» oder «Das Ritsel der Villa Drachenkralle».
Allerdings féllt insbesondere bei den neueren Titeln der
Reihe auf, dass die jeweils zugrunde gelegte Spielstruktur
nicht durchweg iiberzeugende Entsprechungen in der teils
erzghlten, teils zu rekonstruierenden Handlung findet. Im-
merhin geht es auch bei den Folgetiteln um die Lsung von
Kriminalféllen, und indem die Kinder die Figuren entspre-
chend fiihren, sind sie als Mitspielende in die Handlung
am Bildschirm jeweils direkt involviert.

Im Vergleich zu den eindimensionalen und - wegen der
hohen Vorhersagbarkeit der Handlung - auch platten Buch-
vorlagen sind die multimedialen Versionen der «TKKG»-
Serie also durchaus interessant. Sie legen Szenerien aus
und fordern dazu auf, die Figuren darin zu bewegen und
so in Aktion zu bringen, dass die Handlung voranschreitet
und das Problem gelést werden kann. Damit machen die
elektronischen Vorlagen ihren Nutzerinnen und Nutzern
zwar ein Angebot zur Konkreativitit (vgl. dazu Mathez
2002), sie geben keinen bestimmen Verlauf der Geschichte
vor. Deren Konstruktion leisten die Mitspielenden selber,
sie gelingt ihnen insbesondere dann, wenn sie bereits auf
ein Vorwissen zurtickgreifen und den neuen Plot in ihre
bisherige Kenntnis der stereotypisierten Figuren und ihren
Handlungsmoglichkeiten integrieren kénnen. Aus dem
Zusammengehen der bereits angesammelten Geschichten-
erfahrung und der im aktuellen Spiel gefundenen Hand-
lungsvarianten gestaltet sich — so ist zu vermuten — in der
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Rezeption jene narrative Kette, die als eine jeweils neue
Geschichte wahrgenommen wird.

3  Zu einer Typologie der narrativen Reproduktionen
der Leseerfahrung

Wenn Kinder nach solchen Lese- bzw. Spielerfahrungen,
die sie am Bildschirm gewonnen haben, jene Handlungen
und Sequenzen, die ihnen noch in Erinnerung sind, auf-
schreiben, wird zum einen zumindest teilweise sichtbar,
was sie von ihren interaktiven Lektiiren aufgenommen und
behalten haben, zum anderen zeigt sich, wie detailliert sie
das eben Erlebte in eigener Sprache und Schrift reprodu-
zieren und erzdhlend weitergeben konnen. Die Reaktionen
zeugen von den bei den Kindern unterschiedlich verfiigba-
ren Erzihlkompetenzen. Mit der Beobachtung der Textrei-
he einzelner Kinder zeigt sich dariiber hinaus auch, dass
im Umgang mit dem Interactive Book und mit der laufend
angeregten Versprachlichung von Leseerfahrungen deutli-
che Entwicklungen hin zu einer differenzierten Geschich-
tenwahrnehmung und einer kontinuierlich steigenden Er-
zdhlaktivitdt méglich sind. Die Texte, mit denen Kinder in
ihren Medientagebiichern ihre Lese- bzw. Spielerfahrungen
rekapitulierten, lesen sich deshalb auch als Dokumente, die
auf eine jeweils erreichte Stufe von Rezeptions- bzw. Repro-
duktionskompetenz verweisen. Mit der folgenden Auswahl
von Textstellen aus Tagebucheintrigen wird zugleich der
Versuch einer typologischen Einordnung unternommen.

3.1 Erkunden der Spielanlage - die Spielregeln erkennen
Wer sich auf eine Spielgeschichte einlédsst, muss zuallererst
einmal die wichtigsten Funktionsweisen auf der Spielo-
berfliche verstehen, erst dann sind Verkniipfungen, die
Handlungen initiieren, iiberhaupt moglich. Kinder, die
von diesem ersten Schritt noch weitgehend absorbiert sind,
nehmen wohl einzelne Figuren und deren Rollen im Spiel
wahr, aber noch kaum deren Interaktionsméoglichkeiten.
Ein verkniipfendes Wiedererzihlen von Sequenzen ist in
diesem «Anfingerstadium» nicht méglich. Der Konflikt
der im Adventure zu entwickelnden Geschichte bzw. das
Problem, das es zu 16sen gilt, ist hingegen einfacher zu
benennen, in den allermeisten Versionen wird es ja in einer
Art Intro expliziert:

Tim. Karl, Klosschen und Gabi Du musst heraus zu finden wer
die Schoklade vergiftet hat. Im Klosschen sein Vater gehort die
Fabrik. Einmal wird der Herr Sauerlich erpresst, und Tkkg wol-
len diesen Fall losen. Du kannst auswehlen mit wen du spielen
willst aber du kann auch spiéter einen anderen nehmen, Der 1.
Verbrecher war Max es gibt auch ein zweiter das war die Sekreti-
rin. Fiir die dies noch nie gespielt haben.? (Ria, 4. Schuljahr)

3.2 Ins Spiel eintauchen, Spielstrategien entwickeln — mit
Hilfe kompetenter anderer Spieler

Handlungsfolgen erschliefen sich im Adventure nur jenen

Kindern, die das Regelwerk des Spiels entdeckt, die von
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diesen Entdeckungen ein Erfolg versprechendes Verhalten
ableiten und dieses erst einmal erprobt haben. Solange
Kinder mit solchen spielstrategischen Uberlegungen
beschiftigt sind, gerdt die eigentliche Geschichte noch
nicht in den Blick, wahrnehmbar und benennbar sind erst
einmal jene Elemente, deren Manipulation gegliickt oder
missraten ist:

Ich habe auf dem PC gelesen (Ein fall fiir Miitze und Co) Ich bin
schon ziemlich weit, fiir dass ich erst angefangen habe. (...) Lei-
der hat es mir wieder alles geloschen und ich musste wieder von
vorne beginnen weil ich nich auf die diskette gespeichert habe. Als
ndchstes hab ich mit den Pitzaboten. Ich bin noch nicht sehr weit
gekommen. Jetzt habe ich noch den Pitzaboten in meiner truppe.
Endlich habe ich es beendet. Am Morgen habe ich schon ein bi-
schen gemacht, ich musste wieder von forne beginnen aber jetzt
ist es fertig. (Gabriel, 5. Schuljahr)

Offensichtlich gelingen die spielstrategischen Handlungen
vielen Kindern besser, wenn sie auf die Hilfe von anderen
zuriickgreifen konnen, welche die Programmstruktur
bereits kennen. Immer noch ist die Aufmerksamkeit auf
die Bewiltigung der Spielschritte gelenkt; ob in diesem
Prozess iiberhaupt eine Geschichte erlebt wurde, scheint in
Texten, welche diese noch wenig fortgeschrittene Rezepti-
onsweise dokumentieren, nicht auf:

Ich und Burim waren am Compiuter gemacht. Da haben TKKG
wir Totliche schockolade genommen, da sind wier entlich in Golf-
platz hineingekommen unz hat Rapheal gezeigt da sind wier erst
em Kiosk gegangen und er sagt du musst einmall im Golfplatz
gehen. (Kushtrim, 4. Schuljahr)?

Wir fingen von vorne an und kamen recht weit da uns Steffi und
Aline gute Tipps gegeben hatten. Es hat mir sehr gut gefallen
und ich glaube dass Linda und ich in Zukunft noch viel Spass am
Compter haben werden Ich war naturlich mit Linda am Compu-
ter . Wir spielten die CD-ROM Katjas Geheimnis wir kamen so
weit wie nur moglich, denn wir mussten nur noch die Gangster
einfangen die waren aber nie da. Deshalb stellten Linda und ich
dann ab. (Alessandra, 4. Schuljahr)

3.3 Die Geschichte entdecken, Figuren und ihre
Beziehungen differenzieren

Von einer wirklichen Geschichtenerfahrung kénnen wir
dann reden, wenn Kinder die Figuren nicht mehr nur
isoliert, sondern mit ihrer Verflechtung in das Handlungs-
geschehen wahrnehmen. Damit scheint ihnen bewusst zu
werden, dasg es sich um Interaktionen handelt, die nach
einer Fortsetzung verlangen und an deren Verlauf sie sel-
ber teilnehmen kénnen. Die technischen Anforderungen
des Computerspiels sind in diesem Stadium selbstver-
stindlicher geworden und werden wohl deshalb nur noch
beildufig erwihnt, das heifit, sie stehen dem Aufspiiren der
Geschichte nicht mehr im Weg. So lange die Figuren aller-
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dings noch ausschlieflich in der Art eines Geschichtenset-
tings erst einmal vorgestellt werden, kann von Erzihlen im
eigentlichen Sinn noch nicht gesprochen werden:

Ich und Linda waren zusammen am Compi wir spielten todliche
Schokolade denn das habe ich noch nicht fertig. Aber jetzt habe
ich es auch schon fertig. Wir haben schon den ersten Verbrecher
gefasst und sind im zweiten teil nur konnten wir die Finger
abtriike nicht sichern aber dass hat ja zeit. — Der erste Verbre-
cher heisst Max Pornt und die zweite Verbrecherin heisst Nina
Clover. Max Pornt ist ein ehemaliger Handballspieler jetzt spielt
er Golf und Nina Clover ist ein Asistentin von Herrn Sauerlich
der erbrest worden war sogar noch von seiner Asistentin, Herrn
Sauerlich ist Klosschens Vater. (Aline, 4. Schuljahr)

3.4 Die Geschichte mitkonstruieren, sich selber
eingliedern in die Erzdhlanlage

Kinder, die den Spielverlauf tatsichlich in Gang gebracht
haben, sind meist mehrfach an der Handlung beteiligt. Mit
den jeweils «richtigen» Entscheidungen iiber den Fortgang
in der labyrinthischen Anlage haben sie zum Erfolg der
Figuren in der Geschichte wesentlich beigetragen, zumin-
dest virtuell haben sie sich in die Handlung eingemischt
und sind von deren Fortgang und vom Verhalten der ein-
zelnen Figuren meist auch emotional betroffen (Bertschi-
Kaufmann, 2003). Dieses doppelte Involvement schafft
ganz offensichtlich eine gute Voraussetzung zur Geschich-
tenwahrnehmung und in der Folge auch zur Wiedergabe
zumindest jener Stationen, die im Vorgang der Rezeption
als wichtig wahrgenommen wurden und die je nachdem
auch Widerstinde bei den Nutzerinnen und Nutzern her-
vorgerufen haben. Méglicherweise sind sie gerade deshalb
besonders deutlich in Erinnerung geblieben. Solche Erin-
nerungen verketten sich zu Handlungsfolgen, die auch
ohne Probleme wiedergegeben werden kénnen. Wer diese
Stufe des Verstehens und der dufleren wie inneren Beteili-
gung am interaktiven Geschehen erreicht hat, dem scheint
das (Wieder-) Erzidhlen nicht schwer zu fallen. Kindern
gelingen so eigene narrative Textteile, in denen insbeson-
dere auch jenes Kriterium eingelost ist, das Erzdhlforscher
wie Dietrich Boueke und andere (1995) als konstitutiv be-
schrieben haben. Gemeint ist hier die «emotionale Nahe»,
die sich in der Verwendung von Textelementen, die negativ
oder positiv konnotiert sind, von direkter Rede, in der
Wiedergabe von Gedanken der einzelnen Figuren, kurz: in
einer «Semantik des Dabeiseins» (Quasthoff, 1987) zeigt:

... Die Erpresser drohen damit, das sie die Schokolade, von dem
Familien Betrieb Sauerlich, mit Schlafmitteln vergiften. Ein
hinweis filhrt das TKKG-Team auf den Golfplatz. Bei diesem
Golfplatz arbeitet Gabis Kollegin Katja. Gabi kommt nur in den
Golfplatz, als sie sich als Cadi bewirbt. Danach geht sie auf Spu-
rensuche auf dem Golfplatz. Uberall wo man ist, jedenfalls meis-
tens, sieht man die Girl-Group «Wilde Girls» die mir [!] mehr als
verdiichtig vorkommen. Willis Sauerlich alias Kloschen ist schon
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ganz Schmal geworden, meinen die Eltern. Aber da sind wir [!]
anderer Meinung... (Andrea, 6. Schuljahr)

Tanja und ich gingen an den Computer und spielten, Katjas
Geheimnis. Wir erfuhren das die Bank in der Stadt am Montag
15.25 tiberfallen wurde. Katja ist am selben Tag verschwunden.
Bei Katjas nachhilfe Lehrer fanden wir eine 3. Mahnung wir
dachten diese Manung ist fiir katja bestimmt. tanja und ich iiber-
legten wir [!] haben den verdacht, das Katja bei dem Raubiiberfall
dabei war. (Dominique, 4. Schuljahr)

3.5 Die Geschichte darstellen und in szenische Formen
ausgestalten

Ein Geschichtenganzes schliellich erfahren jene Kinder,
die bereits eine deutliche Vorstellung davon haben entwi-
ckeln kénnen, wie Handlungsfolgen verlaufen: von einem
Anfang, der in elektronischen Versionen meist «von allein»
ablduft und den spannenden Konflikt bereits ankiindigt
oder der erst noch in Gang gebracht werden muss, bis
zu einem folgerichtig aufgeldsten Ende. Was sich im Hy-
pertext also als scheinbar beliebiges Nebeneinander von
Motiven und Aktionsméglichkeiten darstellt, ordnet sich
im Rezeptionsprozess kompetenter Spielerinnen und Spie-
ler in einen linearen Verlauf ein. Das Wissen darum, wie
eine Geschichte in aller Regel funktioniert und welchen
Textmustern sie folgt, bietet dafiir wichtige Orientierungen
und hilft oft auch Fehlentscheidungen im Spiel zu vermei-
den. Kinder, die sich mit — gedruckten und im Hypertext
présentierten — Geschichten auskennen, sind deshalb im
Geschichtenerleben weniger oft durch Irrgiéinge gestort.

Das Vertrautsein mit Geschichtenstrukturen ist aber nicht
nur fiir die erfolgreiche Rezeption eines langen Textes
hilfreich, sondern ebenso sehr fiir das Erzdhlen und
Wiedererzihlen des fiktionalen Geschehens. In diesem
fortgeschrittenen Stadium sind Kinder nicht nur fihig, aus
den Elementen der Spielszenerie einen geschichtenlogi-
schen Verlauf zu konstruieren und darin Figuren und ihre
Handlungsmotive darzustellen, sondern es gelingt ihnen
im Vorgang der Rekonstruktion auch, diese Geschichten so
zu gestalten, dass die Leserinnen und Leser ihrer Texte in
den Sog der Geschichten hineingeraten und ihrerseits An-
gebote zur Beteiligung erhalten. Die erzéhlerischen Mittel,
welche die Schreiberinnen und Schreiber dafiir verwen-
den, haben sie vom Computerspiel selbst bestimmt nicht
erhalten kénnen. Der Riickgriff auf Bucherfahrungen und
hier insbesondere auf die Lektiire der gedruckten <TKKG»-
Krimiserie ist ganz offensichtlich eine Hilfe. Selbst die aus
literarischer Sicht wenig interessanten Buchvorlagen ver-
mitteln Muster dafiir, wie Figuren kurz eingefiihrt, wie
sie in einer von Station zu Station fortschreitenden Folge
in Szene(n) gesetzt und wie diese Szenen erzahlt werden
koénnen, so dass sich bei den Lesenden der Eindruck eines
linear-chronologischen Geschehens einstellt.
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Einer von den 4 Frounde heisst: Willi Sauerlich. Sein Spitzname:
Kloschen (weil er so Dick ist). lieblingsbeschiftigung: Schockola-
de futtern. Alter: keine Anung.

Ein anderer heisst: Peter Carten. Sein Spitzname: Tarzan. lieb-
lingsbeschiiftigung: Sport. Alter: 13 Jahre.

Ein anderer heisst: Karl Vierstein. Sein Spitzname: Der Compu-
ter. lieblingsbeschiftigung: Mit dem Computer arbeiten. Alter:
wurde nicht erwent.

Sogar ein Mddchen ist Mitglied: Gaby Glockner. Spitzname:
Pfote (Weil sie von jedem Hund die Pfote giebt). lieblingsbeschiif-
tigung: mit Hunden spielen. Alter: —

Ich durchsuchte einfach alles, nach linger zeit gieng ich zum
Botshaus. Und was sah ich! Katja, sie sass dngstlich im bot und
erzihle mir: «Als ich bei der Bank vorbeilief, sah ich 3 Typen.
Einem von denen fiehl die Maske ab, ich sah das Gesicht. Er lief
an mir vohrbei und sagte: du wirst das bereuhen.» Und darum ist
Kathia verschwunden, weil sie sich verstecken wollte. Sie hatte
die 3 Typen gezeichnet, und gab mir alle Bilder. Als ich mit der
Polizei wieder kam, war Katja verschwunden. Es war ein riesen
Chaos im Boots Haus, warscheindlich wurde sie gezwungen mit
den Réubern mitzukommen... (Jasmin, 6. Schuljahr)

4  Schlussfolgerungen: Lese- und Schreibférderung in
multimedialen Lernumgebungen

Was oben als Entwicklung hin zu einem immer diffe-
renzierteren Geschichtenverstehen und zu einer eigenen
narrativen Reproduktion im Umgang mit dem Interactive
Book typologisch dargestellt wurde, vollzieht sich bei den
allermeisten Kindern selbstverstandlich nicht in derart ge-
radlinigen Bahnen und es entwickelt sich auch nicht Stufe
fiir Stufe. Hiufig dokumentieren die kontinuierlich nieder-
geschriebenen Leseerfahrungen auch Phanomene, die sich
in einen schematischen Entwicklungsverlauf schlecht zu
fiigen scheinen: das linger dauernde Verharren beim sel-
ben Medium, bei ein- und derselben Nutzungsweise, ohne
dass nach auflen sichtbare Konsequenzen fiir ein Weiter-
kommen in der Geschichte gezogen wurden, Abbriiche
und Neuanfinge oder — umgekehrt — eine iiberraschende
Steigerung von Fertigkeiten und Wahrnehmungen im Um-
gang mit der interaktiven Geschichte, wobei ganze Stufen
iibersprungen wurden. Der Vorschlag will also keinesfalls
ein idealtypisches Raster fiir die Kompetenzentwicklung
von Kindern im Umgang mit der erzihlenden CD-ROM
vorgeben. Das Modell will vielmehr auf Qualititen der Re-
zeption hinweisen, die besonders auch in der Begegnung
mit dem Adventures erworben werden koénnen: die aktive
Konstruktion eines Geschichtenschemas und die emoti-
onale und sprachliche Beteiligung an einem fiktionalen
Geschehen, das Kinder mit der eigenen Rekapitulation in
ihr Geschichtenrepertoire aufnehmen.
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Zugegeben: Fiir Entwicklung literarischer Rezeptions-
kompetenz haben die gedruckten Kinderbiicher und
insbesondere die poetisch verdichteten Texte ein weit gro-
Beres Forderpotenzial, weil sie direkt in ein sprachliches
Symbolsystem einfithren und narrative Gestaltungen im
schriftlichen Text vormachen. Auch hier fithren Figuren
hinein in fiktionale Welten (Hurrelmann, 2003). Wer sie
begleitet und an ihrem Geschick teilnimmt, ist seinerseits
in den Geschichtenverlauf involviert und findet zu dessen
Nachvollzug einen ganzen Fundus an Sprachmaterial, mit
dem sich die Figuren, deren Beziehungen und Handlun-
gen beschreiben lassen, also an Kontur gewinnen. Nur,
wir wissen es, finden ldngst nicht alle Kinder einen direk-
ten Zugang zu den umfangreichen Texten und damit zur
Buchlektiire.

Dies trifft besonders fiir viele Jungen zu, die im traditio-
nellen Leseunterricht hiufig als Sorgenkinder gelten, weil
sie langere Lektiiren verweigern und fiir das Medium Buch
meist viel schwerer zu gewinnen sind als die Méddchen. In
der multimedialen Férderanlage, in welcher unsere Beob-
achtungen gewonnen wurden, zeigt sich allerdings deut-
lich: Wenn Kinder zwischen Buch- und Bildschirmlektii-
ren auswihlen konnen, ist das Aktivititsgefille zwischen
Jungen und Madchen weit weniger hoch. Mddchen wihlen
Interactive Books vor allem als Auflockerung zwischen ih-
ren Buchlektiiren, wihrend viele Jungen die CD-ROM hiu-
fig als Einstiegslektiire nutzen, langere Zeit dabei bleiben
und mit ihr Geschichten erst einmal kennen lernen, bevor
sie schlielich zum gedruckten Buch wechseln. Vor allem
in der Grundschule erweisen sich die Multimedia-Versio-
nen von Geschichten als attraktive Lektiiren fiir Jungen,
die auf dem Weg sind, Buchleser zu werden. Kinder erar-
beiten sich hier — in der multimedialen Spielanlage - eine
Geschichtenlogik, sie lernen eine Geschichtengrammatik,
die sie iiberdies auch fiir die Orientierung im erzihlenden
Buch gebrauchen kénnen.
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Anmerkungen
1 Das Forschungsprojekt «Lernen im Kontext neuer Medien» war
in das vom Schweizerischen Nationalfonds zur Férderung der

Forschung eingerichtete Schwerpunktprogramm «Zukunft

64

Schweiz» integriert. Dieses sollte die Folgen des sozialen Wan-
dels in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen beobachten.
Lesen und Schreiben von Jugendlichen in einer sich laufend er-
weiternden Medienlandschaft ist Gegenstand unseres Projekts,
das Beobachtungen aus den von den Kindern und Jugendlichen
iiber mehrere Jahre gefiihrten Lese- und Medientagebiichern
analysiert.

Die Texte werden in der originalen Schreibweise der Kinder
wiedergegeben. Abgesehen von den orthographischen Fehlern
fallen auch direkt aus dem Schweizerdeutschen iibernommene
Formulierungen auf, fiir welche die Kinder keine passende
hochdeutsche Form gefunden haben.

Kinder, fiir die Deutsch Zweitsprache ist, wird mit der Auf-
forderung zur Rekapitulation von Bildschirmgeschichten viel
zugemutet, denn diese bieten kaum Sprach- bzw. Schriftvorla-
gen und kénnen deshalb auch nicht musterhaft iibernommen,
sondern miissen in der fremden Sprache erstmals formuliert
werden.
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