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Mediale Einfliisse auf die Sprachentwicklung
Sandra Niebuhr-Siebert

Fachhochschule Clara Hoffbauer, Potsdam

1  Einfithrung

Bereits kleinen Kindern steht in ihrem Alltag ein reichhaltiges Me-
dienangebot zur Verfiigung. Deshalb ist die Frage danach, welche
Medien von kleineren Kindern (bis zu drei Jahren) genutzt werden
und welche Wirkungen sie entfalten kdnnen, sehr berechtigt. Das
Interesse an Medienwirkungsstudien wird haufig von padagogisch
und therapeutisch intendierten Fragestellungen begleitet. Erkennt-
nisse zur Nutzung und Wirkung kénnen uns darin unterstiitzen, Po-
tenziale und Risiken besser abzuschatzen und beispielsweise Eltern
adaquat zu beraten. Verbreitet sind derzeit eher kritische und ten-
denziell skeptische Haltungen gegeniiber der Mediennutzung, ins-
besondere wenn es um die kleinkindliche Mediennutzung geht. In
den Haltungen driicken sich Angste und Sorgen dariiber aus, dass
Kinder geschadigt, in ihrer Entwicklung gehemmt oder von anderen
Tatigkeiten abgehalten wiirden, die ein gesundes Aufwachsen mehr
unterstitzten.

Wahrend Vorleseaktivitdten aufgrund des intuitiven, multimoda-
len Verhaltens der Interaktionspartner*innen (Rohlfing et al., 2015)
und der Besonderheit des Vorleseformates, welches durch klare Rol-
len und Muster Vorhersehbarkeit ermdglicht, nahezu ausschlieBlich
positive Wirkungsweisen zugesprochen werden, existieren erheb-
liche Vorurteile gegentiber elektronischen Medien, denen unter an-
derem vorgeworfen wird, zur Verdummung oder zur Vereinsamung
zu flhren. Solche allgemeinen Bewertungen sind unzuldssige Verall-
gemeinerungen, denn Medienformate, Medieninhalte und die psy-
chologischen Dimensionen von Mediennutzung und -wirkung werden
dabei unsachlich miteinander vermischt.
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Im Allgemeinen bezieht sich der Begriff des Mediums auf das Tra-
germedium. Zur Einteilung bieten sich die folgenden vier Kategorien
an:

e Printmedien (Blicher, Zeitschriften, Plakate),
e Audiomedien (Radio, CDs, Kassetten),
e audiovisuelle Medien (Fernsehen, DVD),

e neue bzw. digitale, computerbasierte Medien (Videospielplatt-
form, Smartphone, Tablet).

Dieser Beitrag bietet eine Zusammenfassung lber Nutzungsdaten
und Wirkungsweisen der Mediennutzung bei Kindern und ihren Fami-
lien bis etwa drei Jahren. Es werden einzelne Tragermedien in Bezug
auf ihr sprachférderliches Potenzial gepriift. Dabei werden Kriterien
vorgestellt, die einen differenzierten Zugang zum sprachférderlichen
Potenzial von Medien zulassen.

2 Mediennutzung

In Deutschland werden regelmaBig Nutzungsdaten an reprasenta-
tiven Stichproben durch den Medienpadagogischen Forschungsver-
band Siidwest erhoben. Fir jingere Kinder liegen derzeit noch wenig
und vor allen Dingen erst in jlingster Zeit reprasentative Daten vor.
Die sogenannte mini-KIM-Studie untersuchte 2014 die Mediennut-
zung sowie die Einstellungen von Eltern zum Mediengebrauch ihrer
zwei- bis fuinfjahrigen Kinder (Medienpadagogischer Forschungsver-
bund Siidwest, 2015).

Hauptaktivitdten der Kinder bis zu drei Jahren sind das Anschau-
en von Blichern, das Fernsehen und das Horen von Horspielen. Mit
zunehmendem Alter nimmt die Rolle des Fernsehens ab. Interessan-
terweise ist die Zeit, die Kinder mit Biichern verbringen, unabhangig
vom Fernsehkonsum. Fernsehen verdrangt somit die Beschaftigung
mit Blchern nicht. Neue Medien spielen in dieser Altersgruppe bis-
her kaum eine Rolle, da Eltern groBe Vorbehalte hegen, dass diese
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Medien ihr Kind schadigen konnten. Allerdings sind die Daten der
Studien von 2014. Zu erwarten sind hier neuere Trends und eine h6-
here Bereitschaft der Eltern, bereits ihren kleineren Kindern digitale
Formate zuganglich zu machen.

In den FIM-Studien (Medienpadagogischer Forschungsverbund
Sudwest, 2016) steht die Familienperspektive im Vordergrund. In-
teressant sind hier Befunde zu gemeinsamer Medientétigkeit. Die
Mehrheit der Eltern gibt an, zumindest mehrmals pro Woche mit ih-
rem Kind bzw. ihren Kindern gemeinsam fernzusehen. Audiomedien
hingegen werden weitaus seltener gemeinsam rezipiert. Auch neue
Medien werden von jingeren Kindern bis zu drei Jahren geringfiigig
gemeinsam genutzt.

3 Medienwirkungen

Es gibt mittlerweile eine Fille von wichtigen Erkenntnissen, die eine
differenzierte Bewertung erméglichen (im Uberblick: Nieding & Rit-
terfeld, 2008; Rohlfing, 2019; Ritterfeld & Niebuhr-Siebert, 2020).
Eine ausgewogene Diskussion insbesondere der Medienwirkungen
verlangt zunachst nach einer sorgfaltigen Unterscheidung, ob es um
Wirkungen von bestimmten Medien oder um deren Inhalte geht.

Gleichzeitig muss sich die Erforschung von Medienwirkungen
den Inhalten des Medienangebots zuwenden. Die Medienwirkungs-
forschung steckt dabei allerdings in einem methodischen Dilemma,
weil streng genommen Wirkungen immer nur in Bezug auf bestimm-
te Inhalte untersucht werden kdnnen. So kann beispielsweise der
Effekt eines bestimmten Hoérspiels zur Sprachférderung untersucht
werden. Die gewonnenen Erkenntnisse aus dieser Untersuchung
lassen sich aber nicht auf die Wirkungen anderer Horspiele Uber-
tragen, da andere Inhalte prasentiert werden. Hinzu kommt, dass die
Inhalte beispielsweise bei der Nutzung digitaler, interaktiver Formate
bei jedem Spiel anders sein kénnen (Ritterfeld & Niebuhr-Siebert,
2020).
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Eine wissenschaftlich fundierte Betrachtung von Medien muss
folgende Dimensionen unterscheiden und mit je eigenen Methoden
analysieren:

e Auswirkungen der spezifischen Eigenschaften eines Mediums,
e Reflexion der Medieninhalte,

e Beschreibung der Mediennutzung,

e Untersuchung der Medienwirkungen.

Die Differenzierung der aufgefiihrten Dimensionen fiihrt zu sehr vie-
len Wirkungsstudien mit begrenzter Aussagekraft, weil Ergebnisse
sich nur bedingt verallgemeinern und auf andere mediale Settings
Ubertragen lassen.

Im Folgenden werden einige Wirkungshypothesen vorgestellt.
Wirkungshypothesen sind hdufig zundchst intuitive Einstellungen
zum Forschungsgegenstand. Sie leiten Forschungsfragestellungen
maBgeblich. Wenn Wissenschaftler*innen ausschlieBlich positiv ge-
genlber dem Lesen eingestellt sind, dann werden eher positive As-
pekte des Lesens untersucht werden.

4  Hypothesen zur Medienwirkung

Die folgenden Hypothesen liegen vielen Wirkungsstudien zugrunde
und stellen Einstellungen zur Medienwirkung allgemein dar.

Verdrangungshypothese (Neuman, 1988): Sie besagt, dass Lese-
aktivitdten zugunsten eines erhdhten Fernsehkonsums verdrangt
werden. Das bedeutet, wenn viel ferngesehen wird, bleibt keine Zeit,
um zu lesen oder etwas vorzulesen. Wird nicht vorgelesen, weil fern-
gesehen wird, dann verdrangt der Fernsehkonsum Lesetatigkeiten.
Das wiederum ware oder ist aber nur dann problematisch, wenn
Lesen als Aktivitat als wertvoller eingeschatzt wiirde als Fernsehen.
Den Printmedien wird also implizit mehr Bedeutung beispielsweise
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zur Aneignung von Bildungssprache oder Lesefertigkeiten beigemes-
sen als u.a. dem Fernsehen.

Die Verdrangungshypothese lasst sich auch auf andere Medien
beziehen. So kdnnte auch die Nutzung des Smartphones oder Tab-
lets Tatigkeiten verdrangen, die als wertvoller eingeschatzt werden.

Konzentrationsabbauhypothese: Diese These geht davon aus, dass
durch den schnellen Bilderwechsel und die rasche Abfolge von In-
formationen im Fernsehen, auf dem Smartphone, im Horspiel und
bei Computerspielen die Konzentrationsfahigkeit der Kinder abnimmt
(Glogauer, 1999). Sie bezieht sich nicht nur auf den Abbau der Kon-
zentration wahrend der Rezeption des Mediums, sondern auch auf
die allgemeine Fahigkeit der Konzentration. Da die Konzentrations-
fahigkeit als eine der bedeutsamsten Voraussetzungen flir jede Art
von Lernen betrachtet wird (Gadberry, 1980), wirke sich der Medien-
konsum negativ auf die kindliche Entwicklung aus.

Sprachverrohungshypothese: Sprachpurist¥*innen beméngeln, dass
der medienspezifische Sprachcode wie etwa der hohe Anteil an
Fremdwortern (z.B. Anglizismen) oder die telegrammstilartige Spra-
che, die als wertvoller erachteten Stilphdnomene wie Mehrdeutig-
keit, Paradoxa, Ironie, Nuanciertheit und Witz unterdriicke, was dazu
flihre, dass eine primitivere Sprache gelernt werde (Birkerts, 1997).

Main-Streaming-Hypothese.: Dieser Hypothese zufolge kdnnen
schichtbedingte Leseleistungsunterschiede durch einen hohen Fern-
sehkonsum homogenisiert werden (Comstock & Scharrer, 1999;
Fetler, 1984; Morgan & Gross, 1980). Demnach wirden Kinder aus
hoheren Schichten in ihrem Leistungsniveau abfallen, wahrend Kin-
der aus niedrigeren Schichten durch den Fernsehkonsum profitieren
kénnten.
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5  Potenziale der Medien fiir die Sprachentwicklung

Eine pauschale Aussage darlber, ob Medien generell gut oder schlecht
flir Kleinkinder sind, ist nicht madglich. Studien sprechen dafiir, dass
sich die Effekte aus einer Wechselwirkung zwischen den Eigenschaf-
ten des Kindes, Charakteristika des Mediums und der Medieninhalte
sowie des Kontextes, in dem ein Medium genutzt wird, bilden.

Nachfolgend werden fiinf maBgebliche Aspekte einer sprachfor-
derlichen Wirkung (Interaktivitdt und Responsivitat, Sprachlastigkeit,
konzeptionelle Schriftlichkeit, auditive Aufmerksamkeit, wiederholte
Rezeption) fiir die vier Mediengruppen (Print, Audio, Audio-visuell
und Neue Medien) im Uberblick zusammengefasst.

5.1 Interaktivitit und Responsivitit

Die dyadische Interaktion ist die wichtigste Voraussetzung fiir den
Spracherwerb (Ritterfeld, 2000). Kinder profitieren vom dyadischen
Format des Buchvorlesens (Rohlfing, 2019).

Beim Fernsehen sind die Kinder auf Sendungen angewiesen, die
der normalen kindlichen Interaktionserfahrung mdglichst dhnlich
sind. Fernsehformate sind daher fiir Kleinkinder nur dann empfeh-
lenswert, wenn sie interaktive Elemente aufzeigen. Auch wenn be-
stimmte Arten von (begleitetem) Bildschirmmedienkonsum férderlich
sein kdnnen, so ist und bleibt die Interaktion zwischen dem Kind und
Personen in seiner direkten Umgebung die effektivste Méglichkeit fiir
den Spracherwerb. Denn die Zeit, die vor dem Fernseher verbracht
wird, wird kaum fir intensive Eltern-Kind-Kontakte genutzt. Selbst
wenn die Eltern den Fernsehkonsum begleiten, ist der dort statt-
findende Kontakt weniger sprachforderlich, als wenn der Fernseher
ausgeschaltet ware (Christakis et al., 2009).

Nicht aber das Fernsehen selbst verursacht eine reduzierte Eltern-
Kind-Interaktion — schlieBlich sind es die Eltern, die entscheiden,
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ob der Fernseher (im Hintergrund) lauft oder nicht. Es ist unwahr-
scheinlich, dass erst das Fernsehen die Bereitschaft der Eltern zur
Interaktion mit den Kindern reduziert; eher ist bei geringerer Inter-
aktionsbereitschaft der Eltern zu erwarten, dass der Fernseher ver-
mehrt angeschaltet wird (Gotz, 2007; Hart & Risley, 1992).

Der vielzitierte Befund, dass Kinder in direkten Interaktionen
besser lernen als aus Fernseh- oder Videosendungen, wird als ,Vi-
deodefizit” (Anderson & Pempek, 2005) bezeichnet. Dieses tritt vor
allem bei Kindern unter 24 Monaten auf und verliert sich mit zuneh-
mendem Alter und zunehmender Fernseherfahrung. Mit einem oder
einer videografierten Sprecher*in oder einer oder einem computer-
animierten Tutor*in ldsst sich dieser Effekt etwas ausgleichen.

Forderlich sind zudem eine klare Handlungsstruktur und die Ver-
wendung einer fur Kinder angemessenen Sprache. Von Hintergrund-
fernsehen ist generell abzuraten, da es der Eltern-Kind-Interaktion
und dem kindlichen Spiel abtraglich ist.

Kinder profitieren zudem von der gemeinsamen Nutzung audio-
visueller Medien, wodurch sich zum Bespiel die Chance einer An-
schlusskommunikation eréffnet. Durch das sogenannte Co-Viewing
bietet sich die Chance, Hilfestellungen wahrend der Rezeption etwa
durch Benennen oder Beschreiben des Gesehenen sowie das Stellen
und Beantworten von Fragen zu geben. Hierdurch lassen sich Ver-
standnisschwierigkeiten (berwinden (Diergarten & Nieding, 2012)
sowie das Behalten neuer Spracheinheiten und deren spéterer Trans-
fer in den Alltag férdern.

Die vielfaltigen Wirkungen neuer und damit potenziell inter-
aktiver Medien lassen sich noch nicht abschatzen, weil das Angebot
exponentiell wachst und die wissenschaftliche Erforschung diesen
Angeboten hinterherhinkt (Bilda et al., 2016). Neue Medien sind
nicht nur interaktiv und erhalten damit Rlickmelde- und Motivations-
funktion, sondern bieten die Chance einer erhéhten Responsivitat
(Ritterfeld & Hastall, 2016). Damit ist gemeint, dass sie ein Fein-
tuning realisieren kdénnen, bei dem das Sprachangebot genau an die
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Voraussetzungen und Entwicklungsaufgaben des Kindes angepasst
wird.

5.2 Sprach- versus Bildlastigkeit von Medien

Medien kdénnen danach unterschieden werden, ob sie beispielsweise
eher sprach- oder eher bildlastig sind. Zu den sprachlastigen Medien
gehoren Blcher oder Horspiele, zu den bildlastigen Medien hingegen
Bilderbiicher, Filme, Videos oder Computerspiele.

Bildlastige Medien werden von Kindern bevorzugt, wenn sie (noch)
nicht Gber genligend Sprachkompetenz verfligen, um sprachlastige
Medien zu verstehen (Niebuhr-Siebert & Ritterfeld, 2012; Ritterfeld &
Langenhorst, 2011). Denn (animierte) Bilder eréffnen die Méglichkeit
der Encodierung von Bedeutung, sodass das Medienangebot trotz
sprachlicher Barrieren verarbeitet werden kann. Damit sind sie ge-
eignet, das Verstehen von Sprache zu unterstitzen. Gleichzeitig kon-
nen sie aber auch die Sprachverarbeitung behindern, indem sich das
Verstehen auf Bilder stiitzt und ein Kind nicht die Mihe investiert,
den sprachlichen Input zu verarbeiten. Auf diese Weise lenken Bilder
also eher vom sprachlichen Input ab.

Um Fernsehformate addquat nutzen zu kénnen, muss ein Kind
duale Reprasentationen verstehen. Hiermit ist die Fahigkeit gemeint,
dass Bilder und Filme nicht nur materielle (zweidimensionale) Ob-
jekte an sich sind, sondern auch etwas anderes zeigen als sich selbst,
d.h. eine Reprasentation etwa flr eine andere Person oder ein Ob-
jekt in der realen Welt darstellen (Nieding & Ohler, 2013).

Auch der schon vorhandene Wortschatz bei Kindern hat einen
Einfluss auf die Medienwirkung: Kinder mit gréBerem Vokabular
kénnen besser neue Worter aus Fernsehprasentationen lernen als
Gleichaltrige mit geringerem Wortschatz (Krcmar et al., 2007).

Kinder kénnen dann besser medial vermittelte relevante Inhalte
lernen, wenn es ihnen gelingt, sich auf zentrale Inhalte zu konzen-
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trieren, die mdglicherweise visuell oder auditiv weniger salient sind.
Diese Fahigkeit verbessert sich mit zunehmendem Alter der Kinder.
Um beispielsweise Fernsehinhalte konzentriert wahrnehmen, verar-
beiten und abrufen zu kénnen, brauchen Kinder eine gewisse Menge
an Erfahrungen mit diesem Medium. Hierbei kénnen jedoch auch
andere Medien dem Erfahrungstransfer dienen (Diergarten, 2010).

Neue Medien lassen sich nicht pauschal den sprach- bzw. bild-
lastigen Medien zuordnen, obgleich sie haufig auch unter die so-
genannten Bildschirmmedien subsumiert werden. Ihre Nutzung setzt
zwar eine visuelle Nutzeroberflache voraus, aber darauf kdnnen so-
wohl Schrift als auch Bilder prasentiert werden.

Auditive Medien wie Horspielformate sind sprachlastig und wer-
den eher von Kindern mit gentigend hoher Sprachkompetenz genutzt
(Niebuhr-Siebert & Ritterfeld, 2012).

5.3 Konzeptionelle Schriftlichkeit bzw. Miindlichkeit

Ein wichtiges Potenzial insbesondere sprachlastiger Medien liegt in
dem Angebot sogenannter konzeptionell schriftlicher Sprache. Das
bedeutet, dass Medien bildungssprachlichen Input anbieten (k&n-
nen), was mindliche Interaktionen nur bedingt ermdglichen. Hierin
liegt der Vorteil einer medialen Kommunikation. Insbesondere die
sprachlastigen Medien bieten die Mdglichkeit, eine sogenannte kon-
zeptionell schriftliche Sprache und damit einen eher bildungssprach-
lichen Input anzubieten.

Konzeptionelle Schriftlich- bzw. Miindlichkeit sind prinzipiell un-
abhangig von der medialen Prasentation. Mit ,medial” ist hier eine
dichotome Dimension gemeint, in der zwischen phonisch (gesproche-
ne Sprache) und graphisch (geschriebene Sprache) unterschieden
wird. ,Konzeptionell” meint in diesem Sinne ein Kontinuum, auf dem
Texte oder AuBerungen eingeordnet werden, die entweder Merk-
male konzeptioneller Mindlichkeit oder Merkmale konzeptioneller
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Schriftlichkeit aufweisen (Koch & Oesterreicher, 1994). So kann ein
wissenschaftlicher Vortrag miindlich vorgetragen werden (phonisch),
besitzt aber alle Merkmale des konzeptionell Schriftlichen. Eine SMS
dagegen besteht aus der geschriebenen Sprache (graphisch), besitzt
aber alle Merkmale des konzeptionell Miindlichen.

Konzeptionelle Mindlichkeit zeichnet sich vor allem durch Wie-
derholungen, Gedankenspriinge, unvollstandige Satze, grammatika-
lische Fehler, einen unprazisen Wortgebrauch und Fillworter aus
(Neugebauer & Nodari, 1999). Die Kommunikationsbedingungen bei
der Mindlichkeit sind durch eine dialogische Struktur und Interaktivi-
tat gekennzeichnet. Die Inhalte der Kommunikation, ob gesprochen
oder geschrieben, sind an einen Kontext gebunden und werden in
Face-to-Face-Situationen durch Mimik und Gestik unterstiitzt (Jeuk,
2010). Die konzeptionelle Miindlichkeit zeichnet sich zudem durch
eine niedrige Elaboriertheit und durch eine geringe Informations-
dichte aus (Glinther, 1997).

Auch konzeptionell schriftliche Sprache (Bildungssprache) kann
wie die konzeptionelle Mindlichkeit in geschriebener und gespro-
chener Form auftreten. Charakteristisch fir die Bildungssprache sind
lineare Argumentationen, wenige Wiederholungen, das Unterlassen
von Flllwoértern, vollstandige Satze, keine Gedankenspriinge, ein
differenzierter, praziser Wortgebrauch und grammatikalische Kor-
rektheit (Neugebauer & Nodari, 1999). Bildungssprache besitzt eine
hohe Elaborierheit und Komplexitat (Ginther, 1997). Der Gebrauch
der Bildungssprache setzt also ein gewisses MaB an komplexerem
Sprachverstandnis voraus und dient der Ubermittlung von verdichte-
ten, kognitiv sehr anspruchsvollen Informationen in ,dekontextuali-
sierten Konstellationen” (Gogolin & Lange, 2011).

Wahrend Print- und auditive Medien eher mehr konzeptionelle
Schriftlichkeit anbieten, ist diese Form des sprachlichen Inputs in
audio-visuellen und neuen Medien seltener, aber potenziell méglich.
Genauere Analysen stehen aber auch hier noch aus.



Mediale Einfliisse auf die Sprachentwicklung 41
5.4 Aufmerksamkeit fiir Sprachverarbeitung

Aufmerksamkeit ist die Voraussetzung fiir jede Informationsver-
arbeitung. Gelingt es einem Medium, die auditive Aufmerksamkeit
von Rezipient*innen auf die Sprache zu lenken, kdnnen mediale In-
halte verarbeitet werden. Bildlastige Medien bergen im Unterschied
zu sprachlastigen Medien prinzipiell das Risiko, die Aufmerksamkeit
von der Sprachverarbeitung auf die Bildverarbeitung zu verlagern.
Horspiele als sprachlastige Medien hingegen bieten die Moglichkeit,
sprachférderlich eingesetzt zu werden.

Der auf Medien gerichtete Vorwurf, negative Wirkungen zu entfal-
ten, wird dadurch genahrt, dass sie eine hohe Attraktivitat entfalten
und diese Attraktivitat als eine Folge von Unterhaltung interpretiert
wird. Unterhaltung, so wird weiterhin angenommen, sei eine ober-
flachliche Rezeptionsweise, die der tieferen und mithin wertvolleren
Verarbeitung von bildungsrelevanten Inhalten entgegenstehe (Klimmt
et al., 2004). Die Argumentation lasst sich jedoch auch umdrehen:
Wenn etwas unterhalt, wird es aufmerksam rezipiert. Aufmerksam-
keit wiederum ist die Voraussetzung fiir jede Informationsverarbei-
tung. Entscheidend fiir die gewlinschte positive Wirkung ist damit,
ob es einem Medium gelingt, die Aufmerksamkeit auf die Sprache zu
lenken. Bildlastige Medien bergen im Unterschied zu sprachlastigen
Medien prinzipiell das Risiko, die Aufmerksamkeit von der Sprachver-
arbeitung auf die Bildverarbeitung zu verlagern.

Horspiele hingegen kdnnen in vorbildlicher Weise sprachférderlich
eingesetzt werden. Horspiele sind Geschichten, die fir ein analoges
oder digitales Audio-Abspielgerat angeboten werden. Charakteristisch
fir ein Horspiel ist der Einsatz von verschiedenen Sprecher*innen-
stimmen, Musikeinlagen und Sound-Effekten. Diese Merkmale tragen
zu dem Unterhaltungspotenzial bei. Ein Horspiel ist folglich von einem
Horbuch zu unterscheiden, welches lediglich von einer Person vor-
gelesen wird. AuBerdem wird auf Soundeffekte weitgehend verzichtet.

In Horspielen kdnnen formale Unterhaltungselemente wie Musik
oder Klangeffekte die Aufmerksamkeit des Kindes auf die auditive
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horspielbezogene Modalitat lenken. Sie bewirken also eine Hinwen-
dungsreaktion. Das Kind beginnt, aufmerksam zuzuhdren. Diese Er-
regung der unwillkiirlichen Aufmerksamkeit ist die erste Wirkung,
die das Horspiel auf kindliche Rezipient*innen entfaltet. Die vom
Horspiel getriggerte Aufmerksamkeit ermdglicht es dem Kind, die
ersten sprachlichen Informationen des Horspiels bewusst aufzuneh-
men und zu verarbeiten. Es werden also mehr kognitive Ressourcen
auf die Verarbeitung des Horspiels verwendet. So wandeln sich die
»Gerausche”, die das Horspiel produziert, in sinnvolle Informationen.
Anhand dieser Informationen und der formalen Gestaltung nimmt
das Kind eine erste Bewertung vor: Ist das Gehorte unterhaltsam
und interessant? Oder ist es langweilig und unangenehm? Fihlt sich
das Kind an dieser Stelle nicht gut unterhalten, verliert es an Zuwen-
dungsmotivation und beginnt sich zu langweilen. Ein Abbruch der
Rezeption wird wahrscheinlich, zumindest aber steigt das Interesse
fur alternative Reize und Beschaftigungsmaglichkeiten. Beurteilt das
Kind hingegen den Anfang des Horspiels als unterhaltsam, wird es
mit gréBerer Wahrscheinlichkeit die Rezeption fortsetzen. AuBerdem
wird es seine Aufmerksamkeit bewusst auf das Horspiel richten und
spatestens jetzt den GroBteil seiner kognitiven Ressourcen auf die
Verarbeitung der Geschichte verwenden. Das Kind nimmt in schnel-
ler Folge Informationen (iber Personal, Handlungen und Ereignisse
auf (vgl. Ritterfeld et al., 2006). An dieser Stelle beginnt sich die
affektive Bindung an die Protagonist*innen der Geschichte zu ent-
wickeln. Deren erste Erlebnisse werden verarbeitet und (moralisch)
bewertet (Zillmann, 1996), und das Kind entwickelt eine ,emotionale
Beziehung” (parasoziale Interaktion) zur Hauptfigur (Hoffner, 1996).
Zu diesem Zeitpunkt wird das Unterhaltungserleben nicht mehr nur
wie zu Beginn aus formalen Elementen wie Musik, sondern auch aus
inhaltlichen Elementen, namlich der emotionalen Attraktivitdt der
Hauptfigur, ,gespeist”.

Gelingt es dem Horspiel, das Kind zu unterhalten, entsteht ein
Kreislauf aus Aufmerksamkeit und Unterhaltungserleben. Da ,Auf-
merksamkeit” eine SchliisselgrdBe fiir das kindliche Sprachlernen aus
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einem angebotenen sprachlichen Input darstellt (Ritterfeld, 2003),
kann davon ausgegangen werden, dass kindliche Rezipient*innen
mit groBerer Wahrscheinlichkeit aus den sprachlichen Informationen
eines Horspiels semantische und syntaktische Strukturen extrahie-
ren, wenn ihre Aufmerksamkeit durch das unterhaltsame Rezep-
tionserleben gefdrdert wird.

5.5 Wiederholte Rezeption

Erfolgreicher Spracherwerb ist auf Redundanz angewiesen. Kindliche
Nutzer*innen werden mit groBerer Wahrscheinlichkeit dann wieder-
holt zu einem Medium greifen, wenn sie sich unterhalten gefiihlt
haben. GemaB Zillmanns (1988) ,Mood Management Theory” ist
das Aufsuchen positiv bewerteter Stimmungen und das Vermeiden
negativer Stimmungen die zentrale EinflussgroBe fiir das Selektions-
verhalten von Mediennutzer*innen (vgl. auch Zillmann & Vorderer,
2000). Die formale Gestaltung und die emotionale Attraktivitat der
Protagonist*innen beeinflussen also nicht nur das kindliche Unter-
haltungserleben wdhrend der Rezeption, sondern auch das mittel-
und langfristige Nutzungsverhalten. Je unterhaltsamer ein Medien-
format von seinen kindlichen Rezipient*innen empfunden wird, desto
haufiger sollte es auch von ihnen genutzt werden. Die Nutzungsfre-
quenz wiederum ist fiir die Extraktion von Informationen, die fiir den
Spracherwerb relevant sind, eine kritische GréBe: Mit zunehmender
Haufigkeit der Wiederholung sprachlichen Inputs steigt auch die
Wahrscheinlichkeit, dass sich Kinder neues Sprachwissen aneignen.
So miissen die Annahmen zum einzelnen Rezeptionsvorgang um den
Aspekt der wiederholten Nutzung erganzt werden, denn darin liegt
der entscheidende Zusammenhang zwischen Unterhaltungserleben
und Spracherwerb. Je haufiger das Kind ein Medienformat rezipiert,
desto mehr Mdglichkeiten hat es, sprachliche Informationen fiir sich
zu extrahieren und diese abzuspeichern, und desto groBer sollte der
Sprachlerneffekt sein.
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Wie Nutzungsdaten zeigen, sind insbesondere Hdorspiele bei den
Dreijahrigen ein haufig wiederholt genutztes Medium, welches sie
gern selbstandig ohne Hilfe der Eltern bedienen kénnen (Griinin-
ger & Lindemann, 2000).

In zahlreichen labor- und feldexperimentellen, teilweise langs-
schnittlichen Experimentalstudien konnte die Arbeitsgruppe um Ute
Ritterfeld (u.a.: Niebuhr-Siebert & Ritterfeld, 2012; Ritterfeld et al.,
2006) die Wirksamkeit der Rezeption von Horspielen auf den Sprach-
erwerb bei sprachlich unauffalligen, auffalligen und mehrsprachigen
Kindern im Kindergartenalter nachweisen. Sowohl sprachlich un-
auffallige wie auch sprachaufféllige Kinder mit einer spezifischen
Sprachentwicklungsstdérung (SSES) kdnnen bereits nach wenigen
Rezeptionsvorgangen von einem hdrspielbezogenen Sprachinput
profitieren. Kinder mit SSES nutzen den Input jedoch weniger effek-
tiv aus und bleiben in vergleichbarer Zeit auf einem niedrigeren Lern-
zuwachsniveau als ihre Alterspeers. Gleichzeitig zeigen die Studien-
daten aber eine erstaunliche Verlaufsparallelitédt der SSES-Gruppe mit
einer Vergleichsgruppe von Kindern, deren phonologische Gedacht-
nisleistung vergleichbar ist mit der Gruppe der SSES-Kinder, wenn-
gleich diese Kinder im Schnitt mehr als ein Jahr jiinger sind. Diese
Musterahnlichkeit der Lernkurven, gemessen an vier Messzeitpunk-
ten, zeigt eindriicklich, dass die Fahigkeit zur effektiven Ausnutzung
des horspielbezogenen Sprachlernangebotes von der Leistung des
phonologischen Arbeitsgedachtnisses abhangt. Das Sprachlernen
selbst wurde mittels hdrspielimmanenter linguistischer Parameter
mit zunehmender Komplexitat operationalisiert (Reimergénzung, L-
ckentext, Nachsprechen, Encodierung semantischer Relationen).

Zudem sind Horspiele gerade im Hinblick auf den Spracherwerb
von besonderem Interesse, weil sie:

e in der Altersgruppe der drei- bis vierjahrigen Kinder sehr be-
liebt sind (Hansen & Manzke, 1993).

e einen ausschlieBlich auditiven Input liefern, der zu einem
hohen Anteil schriftsprachlicher Natur ist. Das bedeutet, dass
die Rezeption dieses Mediums eine Hinwendung zu der Ver-
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arbeitungsmodalitat voraussetzt, in der Sprache angeboten
wird und gleichzeitig keinerlei Ablenkung hin zu einer ande-
ren Modalitat erfolgt (Gibbons et al., 1986).

e in vielen Fallen mehrfach (zum Teil bis zu hundert Mal) rezi-
piert werden (Inhalte und Themen der Kinderhérspiele, 1995,
S. 21). Das bedeutet, dass der verbale Input in gleicher Wei-
se wiederholt verarbeitet wird, was zur Folge hat, dass eine
Annaherung an das Verstehen neuer und/oder komplexer lin-
gualer Inhalte Uiber die Zeit erfolgen kann und das Kind eine
héhere Chance hat, neue Formen in sein produktives Sprach-
repertoire zu Ubernehmen als es sie bei einer nur einmaligen
Rezeption hatte.

e von den meisten Eltern als deutlich ,harmloser” als etwa das
Fernsehen betrachtet werden und daher kaum Restriktionen
hinsichtlich der Nutzung durch Vorschulkinder unterliegen
(Péttinger, 1994).

6  Zusammenfassung

In nachfolgender Tabelle 1 werden die oben diskutierten fiinf As-
pekte einer sprachforderlichen Wirkung (Interaktivitat und Respon-
sivitdt, Sprachlastigkeit, konzeptionelle Schriftlichkeit, auditive Auf-
merksamkeit, wiederholte Rezeption) fiir die vier Mediengruppen
(Print, Audio, Audio-visuelle, Neue Medien) im Uberblick zusammen-
gefasst. Dabei zeigt sich, dass Printmedien, sofern sie dialogisch an-
geboten werden, auf allen Dimensionen sprachférderliches Potenzial
entfalten. Audiomedien sind zwar nicht interaktiv und responsiv,
kdnnen aber in allen anderen Bereichen sprachférderlich sein. Im
Unterschied zu den Printmedien, die etwa ab dem Schulalter von den
Kindern selbsténdig gelesen werden kdnnen und damit schriftsprach-
liche Kommunikation férdern, erlauben Horspiele die Verbindung von
konzeptionell miindlichen und konzeptionell schriftlichen Elementen
in der medial mindlichen Kommunikation bereits im frihen Kindes-
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alter und bieten zudem eine elternunabhangige Rezeption. Audio-
visuelle Medien hingegen erweisen sich in dieser Zusammenstellung
als das Medienformat mit den wenigsten Sprachférderpotenzialen,
zumindest wenn man nur die Rezeption und nicht einen begleitenden
oder sich anschlieBenden Dialog betrachtet. Das bedeutet nicht, dass
sie keinerlei positive Wirkung entfalten kdnnen. Ihr Wirkpotenzial ist
aber im Vergleich zu den anderen Medien geringer und sie bieten
sich damit auch weniger flr die gezielte Sprachférderung an. Neue
Medien bieten prinzipiell ein enormes Potenzial, weil sie als inter-
aktive und responsive Systeme sogar den Nachteil eines unidirek-
tionalen Massenmediums kompensieren kénnen. Der Einsatz fir die
Sprachférderung und -therapie wird im Moment intensiv diskutiert.
Belastbare Aussagen sind allerdings derzeit noch rar (vgl. Bilda et al.,
2016).

Tabelle 1
Uberblick diber Sprachférderpotenziale der unterschiedlichen Medien
(Ritterfeld & Niebuhr-Siebert, 2020, S. 373)

Medien- Interaktiv- Sprach- Konzep- Aufmerk- Wieder-

typ tat und lastigkeit tionelle samkeit holte
Responsi- Schrift- fiir Sprach- Rezep-
vitadt lichkeit verarbei- tion
tung
Print-  dialogisches ja eher mehr dialogisches ja
medien (Vor)Lesen: (Vor)Lesen:
ja; sonst ja; ansons-
nein ten Schrift-
sprache
Audio- nein ja eher mehr ja ja
medien
Audio- nein nein eher nein maoglich
visuelle weniger
Medien
Neue maoglich maoglich maoglich maoglich ja

Medien
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AbschlieBend ist festzuhalten, dass eine pauschale Aussage dariber,
ob Medien generell gut oder schlecht fiir (Klein-)Kinder sind, sich
nicht treffen lasst. Studienergebnisse legen den Schluss nahe, dass
sich die Effekte aus einer Wechselwirkung zwischen den Eigenschaf-
ten des Kindes, Charakteristika des Mediums und der Medieninhalte
sowie des Kontextes, in dem ein Medium genutzt wird, bilden (Ritter-
feld & Niebuhr-Siebert, 2020). Aus diesem Grund wurden mediale
Potenziale in Bezug auf die Mdéglichkeit der Entfaltung einer sprach-
forderlichen Wirkung herausgearbeitet. Dazu gehdren Interaktivitat
und Responsivitdt, Sprachlastigkeit, konzeptionelle Schriftlichkeit,
auditive Aufmerksamkeit und die Mdglichkeit zur wiederholten Re-
zeption. Insbesondere Printmedien und Audiomedien, aber auch
Neue Medien kdnnen Potenziale entfalten, die den Spracherwerb
positiv beeinflussen und sogar zur Sprachférderung gezielt genutzt
werden kdnnen (Starke & Miihlhaus, 2016).

7  Hinweise

Die nachfolgende Linkliste unterstiitzt Sie darin, selbst Medienbera-
tungen und Empfehlungen auszusprechen:

e https://www.schau-hin.info/studien/studien-zur-mediennut-
zung

e https://www.schau-hin.info/tipps-regeln/goldene-regeln-
fuer-kinder-von-7-10-smartphone-tablet

e https://www.mpfs.de/infos-zu-medienkompetenz/

e https://www.kika.de/erwachsene/begleitmaterial/medien-
umgang/apps-vorschule-100.html

e http://www.ene-mene-mobile.de/

e https://www.gpau.de/fileadmin/user_upload/GPA/dateien_
indiziert/Sonstiges/Paed_Allergologie_2017_4_Umwelt.pdf


https://www.schau-hin.info/studien/studien-zur-mediennutzung
https://www.schau-hin.info/studien/studien-zur-mediennutzung
https://www.schau-hin.info/tipps-regeln/goldene-regeln-fuer-kinder-von-7-10-smartphone-tablet
https://www.schau-hin.info/tipps-regeln/goldene-regeln-fuer-kinder-von-7-10-smartphone-tablet
https://www.kika.de/erwachsene/begleitmaterial/medienumgang/apps-vorschule-100.html
https://www.kika.de/erwachsene/begleitmaterial/medienumgang/apps-vorschule-100.html
https://www.gpau.de/fileadmin/user_upload/GPA/dateien_indiziert/Sonstiges/Paed_Allergologie_2017_4_Umwelt.pdf
https://www.gpau.de/fileadmin/user_upload/GPA/dateien_indiziert/Sonstiges/Paed_Allergologie_2017_4_Umwelt.pdf
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