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ABSTRACT

Digitale Bilderbiicher spielen in der friihen Lesesozialisation von Kindern eine immer
grolRere Rolle. Studien weisen jedoch darauf hin, dass das kindliche Verstehen von
digitalen Geschichten v.a. von der Materialitdt des Mediums abhangt. In diesem Bei-
trag wird daher explorativ untersucht, welche kindlichen narrativen Verstehensprozes-
se sich im Vorschulalter beim dialogischen Lesen einer Bilderbuch-App mit hohem
narrativen Lernpotential rekonstruieren lassen. Dazu werden Videodaten aus einem
Lehr-/Praxisprojekt herangezogen, bei dem Kindern im Alter von 4-6 Jahren (N=16) im
Anschluss an eine Vorleseinteraktion mit einer zuvor ausgewerteten Bilderbuch-App
(Paul und seine Freunde) Impulsfragen zur Geschichte gestellt wurden. Die Interak-
tionen wurden videographiert, transkribiert sowie konversations- und inhaltsbezogen
analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass sich in den Interaktionen eine inhaltsbasierte
Auseinandersetzung der Kinder mit der Geschichte rekonstruieren lasst, diese aber
unterschiedlich in Bezug auf das Erzéhlschema der Geschichte ausféllt. Die Befunde
werden mit Blick auf die materielle Beschaffenheit der App, entwicklungsbezogene
Aspekte und bestehende Forschungsdesiderate in diesem Feld diskutiert.
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ABSTRACT (ENGLISH)

Dialogic reading with picture book apps - exploring children’s narrative compre-
hension

Digital picture books are a growing component of early reading socialization. Studies
indicate that children's comprehension of digital stories depends on certain features
of the medium. We explore children's narrative comprehension in dialogical reading
situations based on a picture book app with high narrative learning potential (“Paul
and his friends”). We present results from a teaching project in which students con-
ducted dialogic reading sessions with children aged 4-6 years in German kindergar-
tens (N=16) followed by asking impulse questions about story comprehension. Inter-
actions were videographed, transcribed and analyzed in terms of children's narrative
comprehension. Results show that children engage with the content of the story. Ho-
wever, the degree of engagement appears to depend on the story's narrative scheme.
Results are discussed with regard to the features of the medium, children's narrative
development and future research questions.

KEYWORDS
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DIALOGIC READING
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1 — EINLEITUNG

Narrative Bilderbiicher haben in der kindlichen Literalitdtsentwicklung ein groRes Ge-
wicht (vgl. Kimmerling-Meibauer / Meibauer 2015). Ihre Rezeption und interaktive
Aufbereitung in friilhen Kindheitsjahren fordert das Verstehen narrativer Texte und
das Vertrautwerden mit literarisch-dsthetischen Texten (vgl. Kruse 2013), unterstiitzt
die Entwicklung von Erz&hlfahigkeit (vgl. z. B. Miiller 2012) und bereitet das literale
Lernen in der Grundschule vor (vgl. Kimmerling-Meibauer / Meibauer 2015; Kim-
merling-Meibauer 2012). Mit den technischen Mitteln digitaler Medien haben sich
indes die Rezeptionsformen von Kinderliteratur nicht nur grundlegend verandert,
sondern auch in ihren Mdglichkeiten potenziert. Durch Medien wie z.B. Horspiele,
Filme, Computerspiele, aber auch digitale Kinderliteratur konnen Kinder, wenn eine
entsprechende Praxis gegeben ist, Narrationen medieniibergreifend rezipieren (vgl.
Saupe / Leubner 2017). Deutschdidaktisch sind damit Chancen existent, die Medien-
praktiken und -kompetenzen von Kindern mit Lernerfahrungen an unterschiedlichen
...] geschichtenerzéhlenden Gegenstanden” (Boelmann / Konig 2021, 16) zu ver-
knipfen. Die Frage, wie Kinder im Vorschulalter Geschichten beim dialogischen Le-
sen mit digitalen Bilderbiichern verstehen, ist in der deutschsprachigen Forschung
gleichwohl noch wenig geklart. Mit Blick auf das Medium sind v.a. Unterschiede in
den Steuerungs- und Anwendungsmaglichkeiten zu nennen, von denen verschiede-
ne potentielle Einfliisse auf das kindliche Geschichtenverstandnis anzunehmen sind
(vgl. z.B. Kucirkova 2019; Miiller-Brauers / Miosga 2022; Takacs / Bus 2016). In die-
sem Beitrag wollen wir untersuchen, welche narrativen Verstehensprozesse sich bei
vorschulischen Kindern beim dialogischen Lesen mit Bilderbuch-Apps rekonstruie-
ren lassen. Wir ziehen hierfir videografierte Anschlusskommunikationen aus dem
Lehr-Praxisprojekt KIM - Kindgerechte Medienbildung: Potentiale von Bilderbuch-Apps
fir die sprachliche Bildung heran, in denen ein- und mehrsprachige Kinder zu der Ge-
schichte einer Bilderbuch-App (,Paul und seine Freunde”, vgl. Hahn 2015), die ihnen
zuvor in der Kita durch Studierende vorgelesen wurde, befragt wurden. Bevor wir aber
auf Methodik und Ergebnisse néher eingehen (Kapitel 5, 6), stellen wir die theoreti-
schen Grundlagen zum narrativen Verstehen im Kontext digitaler Bilderbiicher dar
(Kapitel 2, 3) und skizzieren in Kapitel 4 unsere Fragestellung.

2 — ZUR ENTWICKLUNG DES NARRATIVEN VERSTEHENS

Die Entwicklung des narrativen Verstehens' und der Erwerb von Erzahlfahigkeit sind
ein wichtiger Bestandteil der vorschulischen Literalitdtsentwicklung (vgl. Becker
2017) und fungieren als zentrale Ressourcen fiir das Leseverstehen (vgl. Altun 2018;
Babayigit / Roulstone / Wren 2020; Oakhill / Cain 2007), die narrative Textproduk-
tion (vgl. Ohlhus 2011; Ohlhus / Quasthoff 2005) oder das literarische Lernen (vgl.
Boelmann / Konig 2021; Spinner 2020). Durch die frilhe Rezeption von narrativen
Texten Uber unterschiedliche Medienangebote und literale Praktiken (z.B. in Form
des dialogischen Lesens von narrativen Bilderbichern, dem Horen von Hoérspielen,
der Rezeption von Filmen oder miindlichen Erzéhlungen (vgl. Kimmerling-Meibau-
er / Meibauer 2015; Lynch et al. 2008)) bilden Kinder nicht nur ,[..] ein narratives
Repertoire (z.B. im Sinne der Verfligbarkeit formelhafter Strukturmarkierungen) [...]"

1 hier verstanden als das Verstehen von narrativen multimodalen Texten, die (ber verschiedene Sinne (auditiv, visuell, hap-
tisch) in Gesprdchszusammenhdangen wie dem Vorlesen oder dem Erzéhlen von Geschichten, aber auch (iber digitale Medien
wie etwa dem Hdren von Horblchern oder Hérspielen rezipiert werden.
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(Becker 2017, 342) aus, sondern auch narrative Schemata (vgl. Becker / Stude 2017
Boueke / Schiilein 1991), die fiir das Verstehen von narrativen Texten eine wichtige
Funktion haben (vgl. Bohnacker / Gagarina 2020; Lynch et al. 2008).

»T0 fully comprehend a narrative, children must not only understand and en-
code the individual events in the story but also conceptually connect differ-
ent parts of the narrative. This requires, among other skills, sensitivity to the
structure of narratives, the ability to make inferences, and the ability to access
background knowledge about a great variety of situations and facts.” (Lynch
et al. 2008, 328)

Im Gegensatz zum Erzahlerwerb sind Entwicklungsprozesse des narrativen Verste-
hens bei vorschulischen Kindern bislang wenig beforscht,? gleichwohl das narrative
Verstehen als wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb von Erzahlfahigkeit gilt (vgl.
Bohnacker / Gagarina 2020). Internationale Studien berichten fiir ein- und mehrspra-
chige Kinder im Alter von 4-6 Jahren, vergleichbar mit dem produktiven Erzahlen,
eine graduelle Entwicklung der narrativen Verstehensleistungen mit einer zunehmen-
den Sensibilitat gegeniiber kausalen und narrativen Strukturen und beobachtbaren
Zuwdchsen im Bereich der Identifikation und Wiedergabe von Kernereignissen von
Erzahlungen und des inhaltlichen Schlussfolgerns, etwa in Bezug auf die Handlungs-
absichten der Figuren, Ursache-Wirkungs-Relationen oder abstraktere Stoffe und
Themen (vgl. Bohnacker / Lindgren 2021; Bohnacker / Gagarina 2020; Kendeou et
al. 2007; Lynch et al. 2008, 348). Dabei spielt v.a. das anwachsende Welt- und Prag-
matikwissen der Kinder, die Internalisierung von narrativen Schemata wie auch die
fortschreitende Kognitionsentwicklung eine zentrale Rolle (vgl. Bohnacker / Gaga-
rina 2020, 5; Lynch et al. 2008). In Bezug auf Letzteres wird die Entfaltung der The-
ory of Mind (ToM) als bedeutsam angesehen (vgl. Bohnacker / Gagarina 2020, 5),
,L..] that is, coming to view other persons as mental agents who can have beliefs
(including false beliefs) about the world” (Tomasello 2003, 277). Der Initialpunkt
dieser Fahigkeit wird zumeist fiir das Alter von 3;5/4 Jahren angegeben (vgl. z.B.
Wege 2017; Weinert 2020), zeigt sich aber in den ersten zwei Lebensjahren bereits in
Vorlduferfahigkeiten wie der gemeinsamen Aufmerksamekeit (,joint attention”) oder
dem So-tun-als-ob-Spiel (,pretend play”) (vgl. Tomasello 2003). Auf den Erwerb der
Erzahlfahigkeit und das narrative Verstehen wirkt dieser kognitive Entwicklungspro-
zess unmittelbar ein. So liefert die ToM nicht nur eine kognitive Grundlage, damit
Kinder beim Erzdhlen zunehmend interaktiv auf das Vorwissen ihrer Zuhorer:innen
abgestimmt sprachlich handeln und ihre Vorstellungen vorausschauen kénnen (vgl.
Becker / Stude 2017), sondern auch um sich in die Emotionen und Gedanken der Pro-
tagonist:innen einer Geschichte eindenken, daraus Schlussfolgerungen ziehen und
diese interpretieren zu konnen (vgl. Bohnacker / Gagarina 2020). Entsprechend kann
erst auf der Basis dieser kognitiven Voraussetzungen die Protagonist:innenperspek-
tive mit der Darstellung der Innensicht der Figuren innerhalb einer Narration etabliert
werden (vgl. Drepper 2022).

2 Umfangreichere Erkenntnisse liegen stattdessen zum Leseverstehen und literarischen Verstehen narrativer Texte von Kin-
dern im Schulalter vor (vgl. z.B. Bay 2022; Boelmann 2018).
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3 — DIGITALE BILDERBUCHER UND NARRATIVES LERNEN

Fir die Entwicklung des narrativen Verstehens sind frilhe Begegnungen mit narra-
tiven Bilderbiichern wesentlich (vgl. Kimmerling-Meibauer / Meibauer 2015). Mit
dem Aufwuchs digitaler Medien haben aber auch Bilderbuch-Apps als ,multimodale
Literatur” (Standke 2020, 41) in der kindlichen Lebenswelt wachsende Bedeutung
erlangt (vgl. Schiefele 2018; Stiftung Lesen 2022). Spezifisch fiir diese sind aktivier-
bare Zusatzfunktionen (z.B. auditive, visuelle Animationen, 3D-Perspektive, Kamera,
Zoom, Aktivierbarkeit verschiedener Sprecher:innen, Augmented Reality-Effekte etc.
(vgl. Knopf 2016; Miiller 2022; Sargeant 2015)), mit denen Kinder {iber unterschied-
liche Sinne (visuell, auditiv, haptisch) Narrationen rezipieren, sich in diese emotional
und imaginér involvieren (vgl. Fahrer 2019) und sich teils aktiv mit Hilfe von Steue-
rungselementen, z.B. zur Bewegung von Figuren oder Objekten (vgl. Dube / Helm
/ Ronge 2023), an dieser beteiligen kénnen. Durch die Breite ihrer Funktionen und
deren Anwendung in der ,Interaktivitdt” (Miiller 2022, 140; hierzu auch Kerres 1995)
zwischen Medium und Nutzer:in ergeben sich fiir die Rezeption kinderliterarischer
Texte einerseits erzahlerische Mdéglichkeiten und Bedeutungskontexte (vgl. Knopf
2018; Standke 2020), die ein besonderes ,[..] Potenzial fiir die Initiierung medien-
asthetischer Lernprozesse” (Dube / Helm / Ronge 2023, 180) in sich tragen, ande-
rerseits auch potentielle Herausforderungen: Studien wie Miosga (2020) oder Pa-
rish-Morris et al. (2013) berichten, dass gerade die fiir Bilderbuch-Apps typischen
interaktiven Komponenten die Aufmerksamkeit von Kind und erwachsenem/-r Inter-
aktionspartner:in im starken MaRe auf sich ziehen, was zu Lasten einer inhaltlichen
Auseinandersetzung mit der Geschichte und kindlicher Verstehensprozesse gehen
kann (vgl. auch Hoel / Jernes 2023; Miiller-Brauers et al. 2020b). V.a. Hotspots, die
keine narrative Funktion haben, d.h. nicht mit der Erzahlung verkniipft sind, wird ein
hohes Ablenkungspotential zugeschrieben (z.B. Bus / Takacs / Kegel 2015; Smeets
/ Bus 2015; Takacs / Swart / Bus 2015; Yokota / Teale 2014). Wiederum hat sich in
Studien gezeigt, dass die Komplexitdt des multimodalen Verstehensprozesses in Re-
lation zur materiellen Beschaffenheit des Mediums zu betrachten ist und diese auch
das Verstehen von Geschichten unterstiitzen kann (vgl. hierzu Egert / Cordes / Har-
tig 2022). Dabei wird v.a. ein kongruentes Verhaltnis zwischen der Animations- und
der narrativen Textebene als forderliche Bedingung berichtet (vgl. z.B. Bus / Takacs
/ Kegel 2015; Kucirkova 2019; Takacs / Bus 2016).

4 — FRAGESTELLUNG

Im Gegensatz zum internationalen Forschungskontext wurde das Verstehen digita-
ler Geschichten im deutschsprachigen Raum noch wenig empirisch beleuchtet. In
diesem Beitrag wollen wir daher explorativ untersuchen, welche narrativen Verste-
hensprozesse sich in dialogischen Vorlesesituationen mit einer Bilderbuch-App mit
hohem narrativen Lernpotential bei Kindern im Vorschulalter rekonstruieren lassen.
Dabei nehmen wir Ergebnisse internationaler Studien in Betracht, die die Rolle der
materiellen Beschaffenheit der App fiir die kindlichen Verstehensprozesse als aus-
schlaggebend hervorheben (hierzu Kapitel 3), aber auch auf die Bedeutung der situ-
ativen interaktiven Gestaltung, die verwendeten Scaffoldingstrategien der erwachse-
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nen Bezugsperson und die Involviertheit des Kindes hinweisen (vgl. Kucirkova 2019;
Muratovi¢ 2014). Ahnlich wie Boelmann / Kénig (2021) gehen wir zugleich davon
aus, dass Verstehen, das auf kognitiven und affektiven Prozessen, welche wahrend
der Rezeption von Geschichten ablaufen, beruht, nur durch produktive sprachliche
AuRerungen sichtbar gemacht werden kann und sich hierbei ein ,[..] komplexes Ge-
flige aus Rezeptions- und Produktionsprozessen [..]" (ebd., 12) ergibt.

5 — UNTERSUCHUNGSDESIGN UND METHODIK

Der oben genannten Fragestellung sind wir in insgesamt zwei Lehr-/Praxisprojekten
nachgegangen:

1. im Projekt Kinderleicht Sprechen mit Bilderbuch-Apps?
2. im Projekt KIM - Kindgerechte Medienbildung: Potentiale von Bilderbuch-Apps fiir
die sprachliche Bildung.*

An den Projekten nahmen padagogische Fachkrafte, Sprachberater:innen und Studie-
rende der Sprechwissenschaft und Sonderpadagogik teil und gestalteten mit ein- und
mehrsprachigen Kindern im Alter von 4-6 Jahren dialogische Vorlesesituationen, An-
schlusskommunikationen und Nacherzahlungen (vgl. Miiller-Brauers / Miosga 2023)
zur Bilderbuch-App ,Paul und seine Freunde” (vgl. Hahn 2015), die zuvor mit Hilfe des
ViSAR-Modells (Miiller-Brauers et al. 2021; 2020a) als eine Bilderbuch-App mit hohem
narrativen Lernpotential ermittelt wurde (vgl. Kap. 5.2.1). Im Folgenden beziehen wir
uns auf die Daten der Anschlusskommunikationen aus dem KIM-Projekt, an dem aus-
schliellich Studierende mitwirkten und zu dem ein umfassenderes Datenset vorliegt.

5.1 — DATENERHEBUNG UND -AUFBEREITUNG

Die dialogischen Vorlesesituationen (N=21) wie auch die Anschlusskommunikatio-
nen (N=16) zur Rekonstruktion der kindlichen narrativen Verstehensprozesse wurden
in Dyaden in Kooperations-Kitas des KIM-Projekts durchgefiihrt und videographiert.
Zuvor erhielten die Studierenden (N=19) (nachfolgend bezeichnet als elp) im Rahmen
eines Seminars theoretischen Input zum dialogischen Vorlesen von Bilderbuch-Apps.
Fir die Gestaltung der Anschlusskommunikation (im KIM-Projekt in etwa 1 Tag nach
dem Vorlesen) hatten die Studierenden Bilder zentraler Szenen der Geschichte und
Impulsfragen zur Verfiigung gestellt bekommen, die das Erzahlschema der Geschich-
te abbildeten und welche entweder auf die Benennung von Einzelereignissen, der Ver-
knipfung von Ereignissen der Geschichte oder der emotionalen Zustande und Hand-
lungsabsichten der Figuren abzielten.® Insgesamt nahmen 16 Kinder im Alter von
4-6 Jahren teil. Im Vorfeld wurde liber eine Befragung der pddagogischen Fachkrafte
vor Ort sichergestellt, dass die Kinder ber einen hinreichenden Stand im Sprachver-
standnis verfiigten. Eine Testung der rezeptiven Sprachfahigkeiten der Kinder wurde
aufgrund des Praxischarakters des Projekts nicht vorgenommen.

3 eine Kooperation mit der MLU Halle-Wittenberg (S. Kurtenbach) und dem Praxispartner Eigenbetrieb Kindertagesstétten
Halle (F. Kreutzer)

4 ein Kooperationsprojekt mit der Stadt Hannover, geférdert durch das niederséchsische Kultusministerium

5 Nicht mit allen Kindern, die an den Vorleseinteraktionen teilgenommen hatten, konnten Anschlusskommunikationen durch-
gefiihrt werden. Zudem fiihrten einzelne Studierende mehrere Vorlesesituationen durch.

6 z.B. Um wen geht es denn in der Geschichte? Was findet Paul auf einer seiner Reisen? Warum sind die Tiere ungltcklich?
Was macht Paul, als er die Tiere trifft? Warum ist Paul am Ende der Geschichte traurig? Was hat Paul auf seiner Abenteuer-
reise gelernt?
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5.2 — DATENANALYSE

Um die kindlichen narrativen Verstehensprozesse rekonstruieren zu konnen, wurden
zwei methodische Zugange kombiniert:

a. eine App-Analyse nach dem ViSAR-Modell zur Identifikation des narrativen Poten-
tials der App

b. eine inhaltsbezogene Analyse der Videodaten auf der Basis einer vorherigen kon-
versationsanalytischen Sichtung des Datenmaterials

5.2.1 — APP-ANALYSE

Die App-Analyse erfolgte auf der Basis des ViSAR-Modells (vgl. ausfiihrlich Mdiller-
Brauers et al. 2021, 2020a). Das Modell ist in Anlehnung nach Ewers (2000) und Gan-
sel (2010) in ein ,Symbol-“ und ,Handlungssystem” unterteilt. Im ,Symbolsystem”
unterscheidet es vier Bereiche, die miteinander in einer wechselseitigen Beziehung
stehen. Das visuelle Level, der Sprecher und Erzéhler und das animative Level.” Mit
dem animativen Level kbnnen Animationen der App einerseits nach ihrer technischen
Gestalt differenziert werden: Form (auditiv/visuell), Aktivierungsform bzw. Affordanz
und Frequenz der Animationen. Anderseits werden Animationen auch in ihrer theore-
tischen Funktion fiir das Geschichtenverstehen und das produktive Erzahlen model-
liert. So wird in Bezugnahme auf Thiele (2000, 78f.) unterschieden,

== in welcher Relation sie zur Erzahlebene stehen,

= ob sie das Erzahlschemata hervorheben oder

— |osgel6st von der Geschichte sind und eine rein atmospharische oder illustra-
tive Funktion haben.

Auf der Basis dieses Modells wurde ein deduktives Kategoriensystem und ein Ko-
dierleitfaden entwickelt und auf die App Paul und seine Freunde angewendet (vgl.
Miiller-Brauers / Miosga 2022; Mdiller-Brauers et al. 2021).

5.2.2 — ANALYSE DER VIDEODATEN

Die Videodaten wurden zunachst dahingehend analysiert, wie Verstehensprozesse
in der Interaktion zwischen Kind und elp ko-konstruiert und beidseitig multimodal
markiert wurden (vgl. Deppermann / Schmitt 2008). Dazu wurde zunéchst eine Vi-
deoanalyse durchgefiihrt und ein Teil des Materials konversationsanalytisch mit Hil-
fe der Transkriptionskonvention GAT2 (vgl. Selting et al. 2009) aufbereitet. Daraufhin
wurde das Videomaterial vollstandig inhaltsbezogen transkribiert und danach aus-
gewertet, welche einzelnen Komponenten des Erzahlschemas in den gemeinsamen
Interaktionen beidseitig (elp, Kind) inhaltlich bearbeitet und inwiefern dabei die emo-
tionalen Zustande und Handlungsabsichten der Figuren aufgegriffen wurden, z.B.
Uber W-Fragen oder narrative globale Zugzwange?® der elp, die sich inhaltlich auf die
verschiedenen Komponenten des Erzahlschemas oder die Innensicht der Figuren be-
zogen, oder kindseitige inhaltliche Bezugnahmen z.B. in Form narrativer Elaborierun-
gen. Demgemal wurde die inhaltliche Bearbeitung der Geschichte in der Interaktion

7 Aus Platzgriinden beschrénken wir uns hier darstellend auf das animative Level.
8 Zum Begriff ,globale Zugzwénge" siehe im Uberblick Martinez (2017).
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in Orientierung an Hausendorf / Quasthoff (2005) als ko-konstruiert zwischen beiden
Gesprachspartner:innen (Kind, elp) definiert. AuRerdem wurden die kindlichen narra-
tiven Verstehensprozesse rekonstruiert, indem analysiert wurde, inwieweit die Kin-
der in ihren sprachlichen AuBerungen auf das Erzahlschema der Geschichte und die
Emotionen und Handlungsabsichten der Figuren inhaltlich Bezug nahmen. Dazu wur-
de das Videomaterial auf der Basis eines deduktiven, aus den Ergebnissen der App-
Analyse abgeleiteten Kategoriensystems (siehe Anhang) in Orientierung an Mayring
(2010) mittels festgelegter Kodierregeln ausgewertet (Berechnung der Interrater-Re-
liabilitat mit Krippendorffs Alpha (a=.79)). Dabei wurde unterschieden zwischen

a. kindseitiger inhaltsabweichender/-ausweichender interaktiver Bearbeitung: Inhalt-
lich grundlegendes Modifizieren oder keine inhaltliche Darstellung des Erzéhlsche-
mas und der Emotionen/Handlungsabsichten der Figuren in der Interaktion (z.B. kei-
ne diesbeziigliche sprachliche AuRerung des Kindes auf Nachfragen der elp)

b. kindseitiger inhaltskonformer interaktiver Bearbeitung: sinngemale Wiedergabe
des Erzahlschemas der Geschichte der App und der Emotionen/Handlungsabsich-
ten der Figuren.

Unter Einbezug der Ergebnisse der konversationsanalytischen Sichtung des Video-
materials wurde zudem danach differenziert, ob die sinngemaRRen Bezugnahmen
durch das Kind mittels der interaktiven Hilfe der elp (Zeigen auf das Bild oder unter-
stlitzendes Frageverhalten, z.B.: elp: ,Was hat er am Ende daraus gelernt?” Kind: ,Er
war traurig und es war vorbei*) oder ohne erfolgten. Als ,uneindeutig” wurden inhalt-
liche AuRerungen klassifiziert, bei denen das Frageverhalten der elp in sehr hohem
Male suggestiv war, so dass das kindliche narrative Verstehen nicht eindeutig re-
konstruiert werden konnte, z.B. ,Die brauchten doch alle Hilfe, oder?”. Zweifelsfalle
wurden in einem Team von 3 Forscher:innen diskutiert.

6 — ERGEBNISSE

Im Folgenden werden die Ergebnisse unterteilt nach dem kinderliterarischen ,Sym-
bol“- und ,Handlungssystem” (vgl. Ewers 2000) berichtet. Dabei wird im ,Symbol-
system" vorrangig darauf eingegangen, wie die Animationen der App mit dem Erzahl-
schema der Geschichte korrespondieren.

6.1 — PAUL UND SEINE FREUNDE

Im Fokus der Geschichte steht die Maus Paul, die eines Tages in einem Wald einen
Rucksack findet, der nach Schatzen duftet (vgl. Hahn 2015). Die Maus begibt sich
auf eine Reise, um die Schatze zu finden. Auf ihrer Reise trifft sie verschiedene Tiere,
die sich in einer Notsituation (z.B. Krokodil hat Zahnschmerzen) befinden und denen
die Maus hilft. Die Geschichte beginnt mit der Vorstellung des Protagonisten Pauls
(Exposition) tiber Hotspots, die fiir den Fortschritt in der Erzéhlung zwingend zu be-
tatigen sind, parallel zum Text prasentiert werden und bei Aktivierung Paul naher
charakterisieren. Hotspots leiten ebenso den Fund des Rucksacks ein, der die nar-
rative Komplikation nach sich zieht, und markieren diesen durch ein visuell pl6tzlich
dargestelltes Ereignis. Die sich daran ankniipfenden Ereignissequenzen, in denen
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das Aufeinandertreffen zwischen Paul und den Tieren in ihren Notlagen im Mittel-
punkt steht, folgen einer sich wiederholenden Struktur: Ein Hotspot I0st jeweils Pauls
helfende Handlungen (z.B. Ziehen des kranken Krokodilzahns) aus, bei denen die
Befreiungsaktion des Tieres auditiv und visuell animiert dargestellt wird. Zur Elabo-
rierung der Not der Tiere, aber auch ihrer Dankbarkeit nach ihrer Befreiung sind Téne
und visuelle Animationen eingesetzt, die ihre jeweiligen Emotionen widerspiegeln.
Es kommt zur Komplikation, untermalt durch eine visuelle Animation, die den lee-
ren Rucksack zeigt, als Paul feststellt, keine Schatze gesammelt zu haben. Paul er-
fasst daraufhin eine Traurigkeit, die durch visuelle Animationen (laufende Tranen)
herausgestellt wird. Die Auflésung der Handlung wird durch eine Ereignissequenz
eingeleitet, in der auf der Grundlage eines zu aktivierenden Hotspots die Tiere, denen
Paul geholfen hat, als mehrgliedrige, sehr schnell dargebotene auditiv-visuelle Ani-
mationen erscheinen. Im Vergleich zur Exposition und den einzelnen Episoden ist die
Auflésung weniger stark animativ hervorgehoben. Dies gilt auch fir die Moral (ideelle
Werte sind mehr wert als materielle), die in einer Abschlussszene, in der die Tiere mit
Paul ein Fest feiern, v.a. mit illustrativen Animationen (z.B. Radiomusik, anklickbare
Lampions) umgesetzt ist.

6.2 — VIDEODATEN

Im ,Handlungssystem"” (vgl. Ewers 2000) werden die Ergebnisse zunéchst in Bezug
auf die beidseitige inhaltliche interaktive Bearbeitung des Erzahlschemas und der
Handlungsabsichten und Emotionen der Figuren berichtet und danach die kindseiti-
gen inhaltlichen Bezugnahmen dargestellt.

6.2.1 — BEIDSEITIGE INHALTLICHE INTERAKTIVE
BEARBEITUNG DES ERZAHLSCHEMAS UND DER EMOTIONEN/
INNENSICHT DER FIGUREN (ELP, KIND)

Wie in Tabelle 1 zu erkennen ist, werden die unterschiedlichen Komponenten des
Erzdhlschemas und der Innensicht der Figuren (Emotionen, Handlungsabsichten) in
unterschiedlicher Intensitat zwischen elp und Kind interaktiv im gemeinsamen Ge-
sprach bearbeitet. So liegt der Gesprachsfokus zunachst als Opening auf der Be-
nennung des Protagonisten Pauls (93,75%), der aber nur in 18,75% der Interaktionen
weiter charakterisiert wird. Das zur Komplikation hinfiihrende Ereignis, der Ruck-
sackfund, wird in 56,25% der Interaktionen aufgegriffen. Ein starkerer Fokus liegt auf
den Episoden: In 75% der Interaktionen werden die einzelnen Tiere, die Paul auf seine
Reise trifft, benannt, allerdings wird nur in ungefahr der Halfte der Interaktionen na-
her auf diese und die subordinierte Komplikation und Auflésung eingegangen: Nen-
nung, dass

—— die Tiere Hilfe brauchen (50,00%)
= Paul den Tieren hilft (43,75%)

Die Komplikation der Handlung, Paul stellt fest, er hat keine Schatze gesammelt, wird
in 56,25% der Interaktionen aufgegriffen, dabei wird nur in 43,75% der Interaktionen
inhaltlich bearbeitet, warum Paul keine Schatze gesammelt hat. Die Auflésung der



MIDU 02/2024 mmm== MULLER-BRAUERS ET AL: DIALOGISCHES LESEN 10
e ___________________________________________________________________________________________________]

Handlung, Paul hat anstelle von Schéatzen neue Freunde gefunden, wird v.a. ereig-
nisbezogen interaktiv bearbeitet. So wird in 50% der Interaktionen aufgegriffen, dass
Paul neue Freunde auf seiner Reise gefunden hat, dies aber nur in 31,25% der Inter-
aktionen in Relation zu den Episoden gesetzt (,Paul hat zwar keine Schétze, aber
neue Freunde gefunden®). Die Moral wird hingegen nur in 37,50% der Interaktionen
bearbeitet. Damit liegt der Fokus der Interaktionen starker auf der Benennung von
einzelnen Ereignissen und Handlungsfiguren und weniger auf dem schlussfolgern-
den Verknipfen der Ereignisse und der inhaltlichen Auseinandersetzung mit komple-
xeren narrativen Strukturelementen wie der Auflosung und Moral.

Beidseitige inhaltliche

Kategorie Definition . . R R
9 interaktive Bearbeitung in %

P1 Nennung des zentralen Protagonisten 93,75%
P2 Né&here Charakterisierung des zentralen Protagonisten 18,75%
HK Nennung des Rucksackfunds 56,25%
E1 Nennung der einzelnen Tiere, die Paul trifft. 75,00%
E2-SK Nennung der Notlage der Tiere 50,00%
E3-SUA Nennung, dass Paul den Tieren hilft. 43,75%
K1 Nennung, dass Paul keine Schéatze gesammelt hat. 56,25%
K2 Nennung, warum Paul keine Schatze gesammelt hat. 43,75%
Al Nennung, dass Paul neue Freunde gefunden hat 50,00%
A2 :;lreer:lr:]t;r;gégfausnsd:iur:;\fvar keine Schétze, aber neue 3125%
M Nennung, dass Freundschaft mehr wert ist als Schatze. 37,50%

Tab. 1: Beidseitige inhaltliche Bearbeitung des Erzdhlschemas der Geschichte in der Interaktion®

Eine vergleichsweise geringe inhaltliche Rolle spielen in der Interaktion auch die
emotionalen Zusténde der Figuren (Tab. 2). So werden nurin 37,50% bzw. 12,50% der
Interaktionen die Gefiihle Pauls aufgegriffen, wahrend die Handlungsabsichten der
Figuren, die mit einzelnen Ereignissen in Relation stehen (z.B. Fund des Rucksacks),
im starkeren Male inhaltlich thematisiert werden.

Beidseitige inhaltliche

Kategorie Definition . . R R
9 interaktive Bearbeitung in %

11 Nennung der Handlungsabsichten Pauls: Abenteuerreise 68,75%
12 Nennung der Handlungsabsichten Pauls: Schatze suchen 75,00%
13 Nennung der Emotionen der Tiere in der Not 18,75%
14 Nennung der Emotionen der Tiere nach ihrer Errettung 31,25%
15 Nennung, dass Paul traurig ist. 37,50%
16 Nennung, dass Paul nicht mehr traurig ist. 12,50%

Tab. 2: Beidseitige Bearbeitung der Handlungsabsichten und Emotionen der Figuren in der Interaktion

9 Abkdrzungen: Protagonist (P), Innensicht (1), Hinfihrung Komplikation (HK), Episode (E), Subordinierte Komplikation (SUK),
Subordinierte Auflésung (SUA), Komplikation (K), Auflésung (A), Moral (M)
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6.2.2 — KINDSEITIGE INHALTLICHE INTERAKTIVE
BEARBEITUNG DES ERZAHLSCHEMAS UND DER EMOTIONEN/
HANDLUNGSABSICHTEN DER FIGUREN

In den inhaltlichen Bezugnahmen der Kinder sind ebenfalls Differenzen festzustellen.
So zeigt Tabelle 4, dass die Komplikation (K1: Paul hat keine Schatze gesammelt),
das zu ihr hinfiihrende Ereignis (HK: Rucksackfund), die Auflésung (A2: Paul hat kei-
ne Schétze, aber neue Freunde gewonnen), aber auch zentrale Bestandteile der Epi-
soden (E3-SUA: Paul hilft den Tieren), wenn diese zwischen elp und Kind interaktiv
bearbeitet wurden, durch die Kinder zu 100% inhaltskonform zur Geschichte wieder-
gegeben werden konnten, wohingegen der Protagonist zu 33,33% abweichend oder
nicht benannt wurde (siehe Tab. 3).7° Allerdings bendétigten die Kinder v.a. bei der
Auflésung (A2) noch im starken Male der interaktiven Unterstiitzung der elp (60%).
Ferner fiel es ihnen leichter, die Komplikation als einzelne Ereignisse zu benennen
(K1) als diese mit den Episoden kausal zu verkniipfen (K2). Die Moral (M), die in den
Interaktionen nur wenig bearbeitet wurde, bereitete den Kindern in den inhaltlichen
Bezugnahmen die meisten Schwierigkeiten.

Kategorie Definition inhalts-  mit Hilfe inhaltsab/- uneindeutig
konform derelp ausweichend
P1 Nennung des zentralen Protagonisten  66,66% 13,33% 33,33% 0,00%
P2 Né&here Charakterisierung des 66,66% 33,33% 33,33% 0,00%
zentralen Protagonisten
HK Nennung des Rucksackfunds 100,00%  44,44% 0,00% 0,00%
E1 Nennung der einzelnen Tiere, die 75,00% 25,00% 25,00% 0,00%
Paul trifft.
E2-SK Nennung der Notlage der Tiere 50,00% 00,00% 0,00% 50,00%
E3-SUA Nennung, dass Paul hilft. 100,00% 28,57% 0,00% 0,00%
K1 Nennung, dass Paul keine Schatze 100,00%  44,44% 0,00% 0,00%
gesammelt hat.
K2 Nennung, warum Paul keine Schatze  57,14% 14,29% 42,86% 0,00%
gesammelt hat.
AT Nennung, dass Paul neue Freunde 75,00% 60,00% 0,00% 25,00%
gefunden hat.
Nennung, dass Paul zwar keine 100,00% 60,00% 0,00% 0,00%
A2 Schétze, aber neue Freunde
gefunden hat.
M Nennung, dass Freundschaft mehr 16,66% 0,00% 83,33% 0,00%

wert ist als Schétze.

Tab. 3: Kindseitige inhaltliche Bearbeitung des Erzahlschemas in der Interaktion

Wie oben dargestellt, sind die emotionalen Zustande der Figuren kaum inhaltlicher
Gegenstand der Interaktionen. Wurden diese aber im gemeinsamen Gesprach zwi-
schen elp und Kind inhaltlich bearbeitet, so zeigt sich (siehe Tab. 4), dass die Kinder
diese durchaus inhaltskonform wiedergeben konnten, z.B. mit der Nennung der Ge-
fiihle der Tiere nach ihrer Rettung und Pauls emotionaler Zusténde (14-16).

10 Dieses Ergebnis ist Uiberraschend, kann aber womdglich auf die anféngliche Schiichternheit der Kinder zu Beginn der
Interaktionen zurlickgefihrt werden, die in der konversationsanalytischen Sichtung des Datenmaterials beobachtbar war.

11
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Kategorie Definition inhalts-  mit Hilfe inhaltsab/- uneindeutig
konform derelp ausweichend

Nennung der Handlungsabsichten

I . 9091% 27,27% 09,09% 0,00%
Pauls: Abenteuerreise

2 Nennung dfzr Handlungsabsichten 5833%  33.33% 3333% 08.33%
Pauls: Schatze suchen

i3 Nennung der Emotionen der Tiere in 6666%  33,00% 0,00% 33.00%
der Not

11 Nennung der Emotionen der Tiere 100,00%  40,00% 0,00% 0,00%

nach ihrer Errettung
15 Nennung, dass Paul traurig ist. 100,00% 16,67% 0,00% 0,00%

Nennung, dass Paul nicht mehr traurig

ist 100,00% 00,00% 0,00% 0,00%

Tab. 4: Kindseitige Bearbeitung der Emotionen und Innensichten

7 — DISKUSSION

Ziel dieses Forschungsprojekts war es, explorativ zu untersuchen, welche narrati-
ven Verstehensprozesse sich bei vorschulischen Kindern beim dialogischen Lesen
einer Bilderbuch-App mit hohem narrativen Lernpotential rekonstruieren lassen. In
Orientierung an internationalen Studien (z.B. Kurcikova 2019; Takacs / Bus 2016)
wurde angenommen (siehe auch Kapitel 3), dass eine nach den Kriterien des ViSAR-
Modells vorgenommene App-Auswahl die narrativen Verstehensprozesse der Kinder
begiinstigen wiirde. Die obigen Analyseergebnisse, auch wenn diese als explorativ
einzustufen sind, unterstiitzen diese Annahme. So zeigte sich, dass die Kinder die
Komplikation, wenn diese in den Interaktionen inhaltlich bearbeitet wurde, deren Hin-
fihrung tber den Rucksackfund wie auch die Auflosung inhaltskonform darstellen
konnten, auch wenn sie hier zum grof3en Teil noch auf interaktive Hilfestellungen der
Studierenden angewiesen waren. Dabei fiel ihnen die Nennung von einzelnen Ereig-
nissen leichter als die Verkniipfung von mehreren Ereignissen oder die Herstellung
kausaler Beziehungen. Es gelang den Kindern zudem in groen Teilen bereits die
Handlungsabsichten des Protagonisten Paul und die emotionalen Zustande der Fi-
guren inhaltskonform wiederzugeben. Es ist zu vermuten, dass die Materialitat der
App den kindlichen narrativen Verstehensprozessen dabei entgegengekommen sein
kann. So etwa im Falle der gleichformigen, strukturell angelegten und iterativen ani-
mativen Gestaltung der Episoden, in denen die Kinder iber einen Hotspot die sub-
ordinierte Auflosung selbst aktivieren konnten, des plotzlich visuell einfliegenden
Rucksacks, der die Hinflihrung zur Komplikation markiert oder der animativ heraus-
gestellten Emotionen der Tiere." Damit schlieRen die Befunde an Studien an, die
berichten, dass Kinder, sprachiibergreifend, bereits im Alter von 4-6 Jahren einzelne
Ereignisse einer Narration identifizieren kénnen, sukzessive beginnen, Beziehungen
zwischen Ereignissen herzustellen und auch zunehmend die Handlungsabsichten
der Figuren und deren Emotionen antizipieren kdnnen (vgl. Bohnacker / Lindgren
2021; Kendeou et al. 2007; Lynch et al. 2008; Lindgren / Bohnacker 2020).

11 Allerdings ist dies nur als vorsichtige Annahme zu formulieren, die erst (iber einen App-Vergleich weiter untersucht werden
kann.
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Gleichsam sind aber auch methodische Grenzen zu nennen, die die Aussagekraft
der hier vorgestellten Ergebnisse einschranken und weiterfiihrende Untersuchungen
notwendig machen. Dazu zdhlen z.B. die Grofke als kleine Untersuchungsgruppe
oder die fehlende Einbindung von Kontrollvariablen, wie z.B. Alter, Mehrsprachigkeit,
Sprachkontakt, rezeptive Sprachfahigkeiten, Lesesozialisation, Weltwissen, ,Digital
media Literacy” (vgl. Kimmerling-Meibauer 2012) etc. Kritisch zu diskutieren ist zu-
dem die hier vorgenommene Kategorisierung der kindlichen AuRerungen nach ,in-
haltskonform“/“inhaltsabweichend/-ausweichend". Dieses dichotome Vorgehen, wie
es in Studien zur Erfassung des Geschichtenverstandnisses haufig methodisch rea-
lisiert wird (vgl. z.B. Bohnacker / Siirmeli 2020; Lynch et al. 2008), lasst auBer Acht,
dass gerade bei der Rezeption von digitalen Bilderbiichern die Imagination der Kinder
in besonderer Weise angeregt wird (vgl. Fahrer 2019), was den beim dialogischen
Lesen mit Bilderbuch-Apps stattfindenden literarisch-dsthetischen Rezeptionspro-
zessen womaglich nicht hinreichend gerecht werden kann. Die Analysen zeigen dar-
Uber hinaus, dass komplexere narrative Strukturmerkmale sowie die Emotionen der
Figuren in den Interaktionen vergleichsweise wenig inhaltlich bearbeitet wurden und
der Fokus starker auf dem Benennen einzelner Ereignisse und Handlungsfiguren als
auf der Verkniipfung der Ereignisse und kausaler Schlussfolgerungen lag, obwohl
gerade in Bezug auf die Innensicht der Figuren durch die App animative Anregungen
bestehen. Zudem konnte festgestellt werden, dass nur in 50% der Interaktionen tief-
ergehend auf die Episoden eingegangen wurde, was darauf schlielen lasst, dass die
Studierenden unterschiedliche Schwerpunkte in der Anregung des kindlichen narra-
tiven Verstehens setzten. Entsprechend lassen die Ergebnisse annehmen, dass fiir
die Kinder eher wenige interaktive Anreize in den Anschlusskommunikationen be-
standen, um sich in die Emotionen und Handlungsabsichten der Figuren eindenken,
diese wiedergeben und die einzelnen Handlungsfolgen und Ereignisse der Geschich-
te miteinander verkniipfend darstellen zu kénnen, was bei der Interpretation der Er-
gebnisse zu beriicksichtigen ist.

Resiimierend lasst sich dennoch festhalten, dass gerade aufgrund der genannten
methodischen Grenzen die Ergebnisse als impulsgebend fiir weitere deutschdidak-
tische Arbeiten betrachtet werden konnen, die die Bilderbuch-App-Auswahl fiir die
Forderung narrativer Verstehensprozesse in Gesprachssituationen in Kita und Grund-
schule fokussieren und darauf abzielen, die Rolle der Materialitat fiir kindliche Re-
zeptionsprozesse weiter zu untersuchen. Ferner lassen sich erste Implikationen fir
die Gestaltung von Professionalisierungsangeboten fiir Studierende, padagogische
Fachkrafte und Lehrer:innen in der Praxis formulieren, die an der narrationsférder-
lichen Gestaltung von Vorlese- und Gesprachssituationen mit Bilderbuch-Apps an-
setzen.
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ANHANG - KATEGORIENSYSTEM ZUR REKONSTRUKTION DER
KINDLICHEN NARRATIVEN VERSTEHENSPROZESSE

Kategorie Definition

Ankerbeispiel
Kindseitige inhaltskonforme
interaktive Bearbeitung

Ankerbeispiel
Kindseitige inhaltsab-/auswei-
chende interaktive Bearbeitung

P1

P2

HK

E1

E2-SUK

E3-SUA

K1

K2

Al

A2

Der zentrale Protago-
nist, die Maus, wird
genannt.

Der zentrale Prot-
agonist, die Maus,
wird naher charakte-
risiert.

Es wird genannt,
dass Paul einen
Rucksack findet.

Es wird genannt,
dass Paul Tiere auf
ihrer Reise trifft.

Es wird genannt,
dass die Tiere in
einer Notlage sind.

Es wird genannt,
dass Paul den Tieren
hilft.

Es wird genannt,
dass Paul keine
Schéatze gesammelt
hat.

Es wird genannt,
warum Paul keine
Schéatze gesammelt
hat.

Es wird genannt,
dass Paul neue
Freunde gefunden
hat.

Es wird genannt,
dass Pauls Ruck-
sack leer ist, er
aber dafiir Freunde
gefunden hat.

Es wird genannt,
dass Freundschaft
wichtiger ist als die
Schatze

,Paul die Maus”

,Das war eine Abenteuer-
maus”

,Den Rucksack gefunden”

,und dann hat der ganz viele
Tiere getroffen”

,Die brauchten Hilfe"

,uUnd der hat denen dann
geholfen?”

,Hat er den abgenommen
und der war leer”

,Der hat die vergessen,
wegen den Tieren”

»Wen hat Paul denn statt-
dessen gefunden?” ,Die
Freunde”

,Der hatte keine Schéatze nur
Freunde”

,Er hat das vergal3, weil die
ihm wichtiger waren die
Freunde”

,Weil} nicht mehr”

Multimodal: Schulterzucken

Weil} ich nicht mehr”

Multimodal: Schulterzucken

»Er war traurig und es war vorbei”

12 Hier liegen keine Ankerbeispiele vor, da die kindlichen Antworten ausschlie8lich in diesen Kategorien inhaltskonform waren.
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