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COLLECTING PIECE I

Select a subject.
Write five million pages (single space)
on the subject.

Yoko Ono 1963
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Vorwort

In ihren Anfdngen waren das aus dem Arpanet hervorgegangene Internet und das
WWW Systeme fiir die Vernetzung von Universititen und anderen Forschungs-
stellen. Durch ihre Weiterentwicklung mittels Adaption neuer Technologien und
der damit einhergehenden Grafikfahigkeit wurden sie zunehmend auch fiir andere
Lebensbereiche interessant. Kiinstlerinnen und Kiinstler erkannten und nutzten
schon lange vor Aufkommen des von Scott Dietzen 2003 gepriagten Schlagworts
«Web 2.0» die interaktiven Moglichkeiten, welche Computer und Computer-
netzwerke eréffneten. Literarische Experimente kamen vergleichsweise spit
hinzu: Erste Hyperfictions entstanden zu Beginn der 1990er-Jahre, erste Online-
Mitschreibprojekte folgten wenige Jahre darauf.

«The Neverending Tale» von 1996 ist das erste Online-Mitschreibprojekt fiir
Kinder. Es umfasst verschiedene Geschichten, deren eine mit den Worten
beginnt:

«As you walk home from school, you decide to take the detour by the old
Library. You have always wondered what knowledge lies behind those
crumbling walls. The library is tall and square, with ivy and vines
crawling all over it. You take a deep breath, and enter through the tall
door.» (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1997-: 1).

In der Folge kann sich die Leserin' durch eine Reihe von Textpassagen klicken,
bis sie zum Schluss auf die Einladung stdsst, direkt am Bildschirm eine eigene

Fortsetzung zu schreiben. Durch Anklicken des «Submit Choice»-Buttons ldsst
sich diese augenblicklich in die bisherige Geschichte integrieren.

Die Literaturwissenschaft beschéftigt sich in der Regel mit statischen gedruckten
Texten und geht von einer fixen Rollenzuteilung aus, was die Position von Pro-
duzierenden und Rezipierenden von Literatur angeht. Weder das eine noch das
andere ldsst sich mit Blick auf Online-Mitschreibgeschichten und verwandte
Phinomene aufrechterhalten. Wenn narrative Texte, die auf eine gemein-
schaftliche Weise entstanden sind, die Grenzen des herkommlichen Literatur-
verstdndnisses nicht sprengen, so dehnen sie diese doch wesentlich aus.

Die vorliegende Erorterung beschiftigt sich mit fiktional-narrativen Gebilden

! Falls nicht ausdriicklich anders vermerkt, sind bei der Verwendung weiblicher Personalformen
ménnliche mitgemeint und umgekehrt.
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unterschiedlicher medialer Ausformung, welche eine Beteiligung durch die
Leserinnen und Leser vorsehen. Diese Besonderheit wird unter dem Terminus
«Konkreativitity gefasst. Der Schwerpunkt liegt dabei auf Angeboten fiir Kinder
und Jugendliche.

Der Hauptgrund fiir die Akzentuierung liegt darin, dass vor allem im kinder-
kulturellen Bereich konkreative Praktiken zum Alltag gehdren. Beispiele sind das
kindliche Fantasiespiel, wo eine Gruppe von Kindern «Kochen» oder «Arbeit»
spielt, aber auch das gemeinsame Erfinden von Geschichten, sei es vor dem
Einschlafen mit den Eltern im Kindes- oder reihum am Lagerfeuer im Jugend-
alter. Es wird sich zeigen, dass dies bei weitem nicht die einzigen Gelegenheiten
fiir Kinder sind, sich aktiv an der Entstehung einer Geschichte zu beteiligen,
sondern dass es auch spezifische Biicher, szenische Angebote, Software und
Onlineangebote gibt.

Gemeinschaftliche Kreativitét entsteht nicht im luftleeren Raum. Auch das oben
angefiihrte Onlineprojekt ldsst sich in Traditionslinien einordnen, beispielsweise
in diejenige des kreativen Schreibens. Die Frage nach Einfliissen, Vorbedingun-
gen und Vorlduferformen, welche die Herausbildung unterschiedlicher konkrea-
tiver Praktiken tangieren, ist ein wichtiger Bestandteil der Analyse. So verschie-
dene Formen wie hofische Gesprichsspiele, das brechtsche Lehrstiick, das
antiautoritire Bilderbuch «Wir kénnen noch viel zusammen machen» von F.K.
Waechter, Tischrollenspiele und die Hyperfiction «The Magical Scroll» kénnen
durch die Kategorie der Konkreativitét erhellt werden.

Bei gemeinschaftlich erarbeiteter Narration handelt es sich um ein durch die
literaturtheoretische Forschung lediglich punktuell wahrgenommenes und
marginal behandeltes Phdnomen. Allerdings treten zwischenzeitlich Phasen auf,
in welchen diese spezifische Form des Geschichtenerzdhlens verstiarkte Auf-
merksamkeit erfahrt, ein Beispiel hierfiir ist die marxistische Asthetik. Auch die
Forschungstitigkeit zu digitaler Literatur und Kunst der letzten Jahre zeigt ein
wiedererwachtes Interesse der Literatur-, Kunst- und Medienwissenschaft an
kollektiven Produktionsformen. Die vorliegende Arbeit leistet denn auch einen
Beitrag an die literatur- beziehungsweise medienwissenschaftliche Beschéftigung
mit Hyperfiction. Allerdings verfolgt sie einen breiteren, medieniibergreifenden
Ansatz, richtet den Blick auf die spezifisch kinder- und jugendmedialen Angebote
und stellt das Phanomen der Konkreativitit ins Zentrum, wahrend es andernorts
als ein Spezifikum digitaler Literatur unter anderen zur Behandlung kommit.

Die vorliegende Untersuchung wurde im Friithjahr 2006 abgeschlossen und ein-
gereicht, ihre Verdffentlichung verzogerte sich indessen aus beruflichen und
familidren Griinden. Die zwischenzeitlich erschienene Forschungsliteratur zum
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1. Einleitung

1.1. Begriffsbestimmung: Was ist Konkreativitat?

«Konkreativitit» ist fur den Bereich der Literaturwissenschaft ein neuer und
ungewohnter Begriff; dies macht ihn erkldrungsbediirftig.

Unter «Konkreativitity» im dsthetischen Bereich versteht man das Phanomen, dass
gewisse dsthetische Arrangements eine aktive Beteiligung des Publikums
ermoglichen und fordern; dieses leistet folglich einen kreativen Beitrag ans
asthetische Gesamtprodukt. Dadurch grenzt sich Konkreativitét scharf vom
herkdmmlichen, arbeitsteilig funktionierenden Kunstsystem ab, wo dsthetische
Produkte von Kiinstlerinnen und Kiinstlern produziert, vom Publikum hingegen
nur rezipiert werden. Es wird Aufgabe der nachfolgenden Analyse sein, diese
Verschiebung nachzuzeichnen.

Zwar 1st Konkreativitit fiir praktisch alle Kiinste denkbar, also beispielsweise
auch fiir die Malerei oder die Musik; in der vorliegenden Arbeit stehen allerdings
fiktional-narrative Inhalte, also «Geschichten» im weitesten Sinn, im Fokus. Das
Publikum spinnt konkreativ an diesen Geschichten mit. Die verschiedenen
Autorinnen und Autoren miissen dabei nicht zwingend gleichberechtigt an der
Text- und Narrationsproduktion beteiligt sein.

Die Besonderheiten des Phidnomens treten deutlich hervor, wenn wir es gegen
eine Reihe verwandter Erscheinungsformen abgrenzen.

Die erste Distinktion ist diejenige gegeniiber Kreativitit.> Die Vorstellung von
Kreativitit ist im deutschsprachigen Raum aus historischen Griinden nach wie vor
eng mit der Geniedsthetik aus der zweiten Hélfte des 18. Jahrhunderts verkniipft.
Dabei liegt die Vorstellung eines Kiinstlers zugrunde, welcher aufgrund seiner
spezifischen Begabung schopferisch titig ist. Kreativitit kann aber durchaus auch
eine handwerkliche Komponente haben, sie wird dann als etwas Lernbares
betrachtet. Eine solche Sicht auf literarische Kreativitit kommt teilweise in der
US-amerikanischen Tradition des Creative Writing und im dilettantischen
Schreiben zum Tragen. Hier findet sich eine Nihe zu Konkreativitit, denn

2 Fiir das Aufzeigen von Spannweite und Unschirfe des Kreativititsbegriffs sei auf Hartmut von
Hentigs «Kreativitdt. Hohe Erwartungen an einen schwachen Begriff» (Hentig 1998) verwiesen.

12
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dilettantische Literaturproduktion kann, im Gegensatz zum Werk eines genialen
Alleinautors, auch von einer Gruppe stammen. Konkreativitét, also die Schaffung
eines kiinstlerischen Produkts durch mehr als eine Person und insbesondere auch
durch das «Publikumy, ist also eine Unterkategorie von Kreativitét.

Zweitens weist die Konkreativitét eine andere Qualitdt auf als die Aneignung
eines Textes im Rezeptionsvorgang, wie sie durch Wolfgang Iser beschrieben
wird, oder die Rezeptionsleistung, die in poststrukturalistischen Theorien zum
Verhiltnis von Autor, Text und Leserin zur Sprache kommt, beispielsweise bei
Roland Barthes. Es geht nicht um die Auflésung oder Dekonstruktion der Autor-
oder Leser-Position, sondern um eine spezifische Form von Autorschaft. Den
(urspriinglich) Lesenden steht es dabei frei, in die Narration einzugreifen und
diese mitzugestalten. Bei einem reinen Rezeptionsvorgang besteht diese Mdglich-
keit hingegen nicht. Die konkreative Partizipation wird oft auch fiir andere
Rezipientinnen und Rezipienten sichtbar, beispielsweise indem sie bei Online-
Mitschreibprojekten die laufend entstehenden und von verschiedenen Autorinnen
stammenden Fortsetzungen lesen kénnen.

Drittens darf Konkreativitit nicht mit Interaktivitit gleichgesetzt werden,
vielmehr steht sie in einer hyponymen Beziehung zu dieser.” Die Spezifik
konkreativer Kunst besteht darin, dass ein Publikumsbeitrag die erzédhlte
Geschichte erginzt beziehungsweise verdndert und somit weiter geht als
interaktive Kunst, welche sich in der Regel fiir die Rezipierenden auf das (Re-)
Arrangieren einer vorgegebenen Auswahl beschrinkt. Bei konkreativen Projekten
sind in der Regel die Publikumsbeitridge weniger vorhersehbar als bei interaktiver
Kunst; oft ist eine gewisse Autonomie sogar erwiinscht. Zur Verdeutlichung:
Wihrend ein Actionadventure wie «Tomb Raider», das zwar alle Spielenden
etwas anders durchlaufen, aber nicht grundlegend verdndern oder ergénzen
konnen, interaktiv ist, stellen Online-Mitschreibgeschichten, bei denen wéahrend
einer bestimmten Laufzeit eine Fortsetzung angebracht werden kann, konkreative
Projekte dar.*

3 Firr die Begriffs-, Theorie- und Rezeptionsgeschichte von Interaktivitdt in der M edientheorie
unter Einbezug digitaler Medien sei auf den Artikel «Interaktivitdt» von Ulrich Kittstein verwiesen
(Kittstein 2005).

* Konkreativitit fallt somit mit Formen starker Interaktivitit zusammen. Die Gamedesignerin
Carrie Heeter entwirft ein Konzept von sechs unterschiedlichen Interaktivititsdimensionen, welche
kontinuierlich einen zunehmenden Einbezug der Nutzerseite vorsehen. (Heeter 1989). Die fiinfte
Stufe bietet den Nutzerinnen die Moglichkeit, Informationen hinzuzufiigen, die sechste Stufe
ermoglicht die interpersonale Kommunikation zwischen zwei oder mehr Beteiligten. Konkreative

13
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Viertens schliesslich existiert eine Reihe kiinstlerischer Produktions- und
Aneignungsprozesse, welche der Konkreativitit zwar verwandt sind, aber nicht
deckungsgleich. Die Rede ist von der Zusammenarbeit mehrerer Kiinstlerinnen
und Kiinstler in Form von Koautorschaft, Interpretation und einer ihrer Sonder-
formen, ndmlich Kongenialitdt. In diesen Féllen stammt das kiinstlerische
Produkt zwar nicht von einer einzelnen Person; das Publikum allerdings verbleibt
in seiner rein rezeptiven Rolle.

Die Kunst- und Kulturwissenschaft zieht zur Erklarung inszenatorischer
Kunstformen, insbesondere szenischer Auspragung, eine Reihe miteinander
verwandter, sich iiberlappender und nicht immer distinktiv verwendeter Begriffe
heran. Dies sind insbesondere Prozessualitdt, Performativitdit und Performanz.
Eine begriffsgeschichtliche Einordnung ermdglicht die Beantwortung der Frage,
inwieweit sie fiir die Erkldrung konkreativer Phdnomene von Bedeutung sind.

Prozessualitdt betont, wie die Wortetymologie verrit, den Verlaufs- und
Entwicklungscharakter eines Ereignisses. Zudem kann der Begriff auf die
Unabgeschlossenheit beziechungsweise Unabschliessbarkeit sowie die Beteiligung
mehrerer Personen und ihrer Interaktion untereinander im Rahmen eines Projekts
verweisen. Fiir Formen szenischer Konkreativitit, aber auch fiir Online-
Konkreativitit, ist die Bezeichnung «prozessual» angemessen, tragt allerdings
nicht wesentlich zu weiterem Erkenntniszuwachs bei.

Der Begriff Performanz wurde durch John L. Austin in «How to do Things with
Words» (Austin 1975) geprégt. Spater hat er neben Linguistik und Sprach-
philosophie Eingang in eine Reihe anderer Disziplinen gefunden: Theater-
wissenschaften, Rezeptionsisthetik, Ethnologie, Anthropologie, Gender Studies,
Medienwissen- und Kulturwissenschaften. Die unterschiedlichen Bedeutungen,
welche dem Begriff durch diese Transfers zuwachsen, fithrt Uwe Wirth wie folgt
aus:

«Performanz kann sich ebenso auf das ernsthafte Ausfiihren von
Sprechakten, das inszenierende Auffiihren von theatralen oder rituellen
Handlungen, das materiale Verkorpern von Botschaften im <Akt des
Schreibensy oder auf die Konstitution von Imaginationen im <Akt des
Lesens» beziehen.» (Wirth 2002a: 9; Hervorhebungen geméss Original).

Insbesondere in der Theater- und Medienwissenschaft haben sich neben
Performanz auch die Begriffe des Performativen beziehungsweise Performativitdt

Projekte fallen in diese zwei Dimensionen der Interaktivitdt. Fiir eine Darlegung von Interaktivitét
in Zusammenhang mit digitalen Spielen sieche Kocher 2007: 61-69.
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etabliert. Es ist dabei von einem regelrechten performative turn die Rede, welcher
die Wende markiert, kulturelle Artefakte nicht mehr als (statische) Texte, sondern
als Performance, als sich in Bewegung befindliche und Beziehungen eingehende
Gebilde zu lesen.” Uwe Wirth schreibt dazu:

«Wissenschaftsgeschichtlich betrachtet hat sich der Begriff der Perfor-
manz von einem ferminus technicus der Sprechakttheorie zu einem
umbrella term der Kulturwissenschaften verwandelt, wobei die Frage nach
den funktionalen Gelingensbedingungeny der Sprechakte von der Frage
nach ihren <phdnomenalen Verkorperungsbedingungen» abgeldst wurde.»
(Wirth 2002a: 10; Hervorhebungen gemadss Original).

Es wiirde zu weit fiihren, den Diskurs um Performanz, das Performative und
Performativitét hier aufzurollen, zumal sich noch keine einheitliche Begriffs-
verwendung durchgesetzt hat.’ Schliesslich ist Performativitit kein spezifisches
Charakteristikum konkreativer Projekte, sondern vielmehr eine Voraussetzung fiir
jede Form der gemeinschaftlichen kiinstlerischen Betétigung, fiir interaktive oder
szenische kiinstlerische Ausdrucksweisen. Daher erwéchst durch Einbezug des
Performativitédtsbegriffs weder ein Erkenntnisgewinn in Bezug auf Konkreativitét
noch die Moglichkeit zur weiteren Ausdifferenzierung des Konkreativitéts-
begriffs.

Fiir konkreatives Schreiben — vor allem im digitalen Bereich — ist eine Vielzahl
von Termini im Umlauf. Im Folgenden soll begriindet werden, weshalb in
Abgrenzung dazu in dieser Arbeit der Begriff «konkreatives Schreiben» Ver-
wendung findet.

Am gebrauchlichsten in der Forschungsliteratur ist der Begriff kollaborativ fiir
die hier im Zentrum stehenden Schreibformen. Er weist zwei Nachteile auf:
Zunichst ist die unreflektierte Ubernahme des englischen collaborative ins
Deutsche als problematisch zu werten. Der Begriff findet im Deutschen seit dem

> Vgl. hierzu die Arbeiten von Erika Fischer-Lichte, insbesondere «Asthetik des Performativen»
(Fischer-Lichte 2004), «Asthetische Erfahrung. Das Semiotische und das Performative» (Fischer-
Lichte 2001) und «Theorien des Performativen» (Fischer-Lichte und Wulf 2001) sowie fiir die
Medienwissenschaften Sibylle Krdmer: «Performativitit und Medialitit» (Krdmer 2004).

® Fiir eine ausfiihrliche Diskussion des Performanzbegriffs in den unterschiedlichen
wissenschaftlichen Disziplinen siehe «Der Performanzbegriff im Spannungsfeld von Illokution,
Iteration und Indexikalitdty (Wirth 2002a). Der Band «Performanz. Zwischen Sprachphilosophie
und Kulturwissenschaften» (Wirth 2002b) versammelt ausserdem Texte der wichtigsten
Exponenten.
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Zweiten Weltkrieg als Folge einer semantischen Einengung fiir die Zusammen-
arbeit mit dem Feind Verwendung und ist entsprechend konnotiert. Zweitens wird
der dem Begriff etymologisch inhdrente und aus der Verwendung im Englischen
ersichtliche Aspekt des Arbeitens und der Miihe betont, der fiir fiktionale Schreib-
projekte nicht angemessen ist, weil diese einen hohen Anteil an Kreativitdt und
lustvollem oder spielerischem Umgang mit der Sprache beinhalten.

Ein weiterer aus dem Englischen stammender Ausdruck fiir in Koautorschaft ver-
fasste Texte ist cooperative fiction. «Cooperation» und das deutsche «Koopera-
tion» werden in aller Regel fiir die 6konomische und politische Zusammenarbeit
gebraucht oder fiir den Austausch zwischen Non-Profit-Organisationen. Koopera-
tive Literatur fand als Lehniibersetzung Eingang ins Deutsche, es findet in der
Sekundaérliteratur nur selten Verwendung. Wiederum spricht die Konnotation des
Morphems «opera», aber auch die bereits etablierte Verwendung des Begriffs im
okonomischen Bereich, gegen eine Anwendung von «kooperativ» auf die kreative
literarische Produktion. Kollektives Schreiben hat — neben der unpassenden
politischen Nuancierung — mit den obigen Begriffen gemein, dass es nicht auf
fiktional-narratives Schreiben beschrinkt ist.

Die Begriffe Mitschreib(e)projekt und Mehrautorenprojekt werden nur fiir fiktio-
nales Schreiben verwendet. Allerdings sind sie ausschliesslich zur Bezeichnung
von Onlineprojekten gebrauchlich. Ein Buch, das zum Mitschreiben auffordert,
oder ein Kreativprogramm auf CD-ROM fillt aus dem Begriffsrahmen. Mitmach-
geschichte findet sowohl fiir Online-Mitschreibprojekte Verwendung als auch fiir
Geschichten fiir das Vorschulalter, bei denen bestimmte Bewegungen ausgefiihrt
werden sollen, beispielsweise das Nachbilden einer sich 6ffnenden Bliite mit dem
Héanden. Exklusiv fiir Kinderbiicher wiederum sind die Begriffe Mitmach-Buch,
Beschdftigungsbuch und Spielbilderbuch gebrauchlich. Fiir orale, seltener auch
fiir skriptural fixierte konkreative Narrationen von Kindern sind auch die Begriffe
Gemeinschaftsgeschichte und Kettengeschichte im Umlauf. Sie kursieren vor
allem im schulischen Bereich, insbesondere im Rahmen des mutter- und fremd-
sprachlichen Unterrichts. Wegen ihrer medialen Gebundenheit und teilweise
mangelnden Determiniertheit fallen diese Begriffe ausser Betracht.

Eine detaillierte Auslegeordnung kollektiver Produktion in digitalen Medien
nimmt Christiane Heibach in threm Werk zur Literatur im elektronischen Raum
vor (Heibach 2003a). Sie unterscheidet dabei zwischen Kooperation, Partizi-
pation, Kollaboration, Dialog und infrastrukturbildenden Projekten. Literarische
Mitschreibprojekte fallen geméss Heibachs Kategorisierung entweder in den
Bereich der Partizipation, nimlich dann, wenn die Zuschreibung von Texten oder
Textteilen zu einem Autor/einer Autorin moglich ist, unter Kollaboration, wenn
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diese Zuordenbarkeit entfdllt, oder unter Dialogizitdt, wenn die Kommunikation
(welche in diesem Fall nicht zwingend an eine Narration gebunden sein muss)
synchron, also unter gleichzeitiger Anwesenheit aller Beteiligten, erfolgt. Heibach
stiitzt ihre Datenbasis ausschliesslich auf digitale Medien und bezieht auch
zahlreiche nicht fiktional-narrative Projekte mit ein. Fiir unsere Belange ist
allerdings die Frage der auktorialen Zuordenbarkeit eher marginal. Aus diesen
Griinden ist eine Ubernahme von Heibachs Raster fiir die Beschreibung der zur
Untersuchung kommenden Phidnomene nicht angezeigt.

Der Terminus «konkreatives Schreiben» erweist sich als am treffendsten, weil er
auf verschiedene Medien angewandt werden kann und die gestalterische Leistung
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ausdriickt. «Konkreativitit» kann zudem
auch kiinstlerisch-kreative Beitrige erfassen, welche iiber alphanumerischen Text
hinausgehen. Der Begriff der Konkreativitit wird also hier als dsthetische
Kategorie zur Beschreibung eines in verschiedenen Medien vorkommenden
Phénomens konstituiert.

Es handelt sich dabei nicht um einen Neologismus; der Terminus «Konkrea-
tivitaty findet in den 1930er-Jahren erstmals Erwdhnung und wird sporadisch in
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen verwendet: vom Historiker und
Philosophen Robin George Collingwood und in der Folge in identischer Verwen-
dung von Kathleen Tillotson sowie vom Philosophen Heinrich Rombach und
darauf aufbauend von Matthias Wiskow.” Obwohl diese den Begriff im Rahmen
ihrer Erdrterungen auf andere Phdnomene als die hier im Fokus stehenden
beziehen, ist es angezeigt, ihre Begriffsverwendung zur beriicksichtigen und
aufzuzeigen, welche Folgerungen sich daraus fiir die literaturwissenschaftliche
Aneignung des Begriffs ziehen lassen.

" Robin George Collingwood: «The principles of art» (Collingwood 1938), Kathleen Tillotson:
«Novels of the eighteen-forties» (Tillotson 1954), Heinrich Rombach: «Strukturanthropologie.
«Der menschliche Menschy» (Rombach 1993) sowie «Der kommende Gott. Hermetik — eine neue
Weltsicht» (Rombach 1991) und schliesslich Matthias Wiskow: «Konkreatives Handeln.
Theoretische und empirische Ansédtze zur Umorientierung in der Kreativititsforschung» (Wiskow
1992).
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1.2. Forschungslage zum Konkreativititsbegriff

Collingwood legt 1938 seine Arbeit «The Principles of Art» zu den Entstehungs-
bedingungen und zur Vermittlung von Kunst vor. Darin wertet er die Rolle des
Publikums grundsétzlich neu und stellt utopisch gefarbte Forderungen an die
Produktion und Rezeption von Kunst. Mit dem neu eingefiihrten Terminus
«concreative» bezeichnet Collingwood die ideale Verbindung zwischen Kiinstler
und Publikum. Deren Beziehung beruht auf einer gleichberechtigten, partner-
schaftlichen Form der Zusammenarbeit und kann beispielsweise bei der Auf-
fiihrung eines Dramas zu Tage treten (Collingwood 1938: 323-324). Collingwood
entwickelt das neue Verhéltnis zwischen Autor, Interpret und Rezipient und die
daraus erwachsenden pragmatischen Postulate in den Kapiteln «The Artist and the
Community» (Collingwood 1938: 300-324) und «Conclusion» (Collingwood
1938: 325-336), die hier in den Grundziigen nachgezeichnet werden.

Die Rolle des Kiinstlers beziehungsweise Autors ist gemédss Collingwood nicht
diejenige des Mystagogen, der das Publikum so weit wie mdglich in seine innere
Welt einfiihrt, sondern diejenige des Sprechers, der fiir die Mitglieder einer
Gemeinschaft deren eigene Welt verstindlicher macht, indem er ausdriickt, was
sie ohne seine Hilfe artikulieren nicht konnten. Er funktioniert also als Sprachrohr
der Gemeinschaft (Collingwood 1938: 312, 333, 336). Der Begriff «Gemein-
schaft» («community») wird dabei von Collingwood zur Bezeichnung aller an
einem spezifischen Kunstwerk beteiligten Personen verwendet (Collingwood
1938: 324). Dementsprechend steht der Kunstproduzierende und -interpretierende
auf derselben hierarchischen Stufe wie die Kunstrezipienten. Bei der Unter-
suchung des Verhéltnisses von Kiinstlern untereinander, von Kiinstlern und
Interpreten sowie von Kiinstlern und dem Publikum, das heisst den End-
rezipienten, entwickelt Collingwood sein édsthetisches Konzept und die daraus
abgeleiteten Forderungen.

Die Zusammenarbeit zwischen Kiinstler und Interpret erldutert Collingwood
anhand von Beispielen aus Theater und Musik. Die ausfithrenden Personen
(Regisseur und Schauspielerinnen bzw. Dirigent, Orchester- und Solomusiker-
innen) betrachtet er als Koautorinnen und Koautoren (Collingwood 1938: 321),
weil er die durch sie geleistete Interpretation als Mitgestaltung des Texts oder der
Notation wertet. Collingwood verurteilt Autoren und Komponisten, welche ihre
Interpreten mit Hilfe detaillierter Regieanweisungen und Interpetationsangaben in
die Rolle der reinen Ausfiihrenden dringen, eine Tradition, welche er vor allem
im 19. Jahrhundert befordert sieht (Collingwood 1938: 321). Stattdessen fordert
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er eine enge partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen Kiinstlern und
Interpreten, welche eine neue Art von Kunst hervorbringen soll (Collingwood
1938: 328-329).

Auch das Verhdltnis zwischen Kiinstler und Publikum gestaltet sich idealerweise
als Zusammenarbeit. Grundlage dieser Ansicht ist die Beobachtung, dass bei der
Vermittlung des Kunstwerks eine kommunikative Interaktion zwischen den zwei
(bzw. bei der Vermittlung durch eine Interpretin drei) Polen stattfindet (Colling-
wood 1938: 322). Es gibt Kiinste wie das Drama, welche zur Unterstiitzung dieser
Interaktion, die reziprok sein soll, besser geeignet sind als andere. Diese gleich-
berechtigte, partnerschaftliche Beteiligung des Publikums an der Kunstproduktion
bezeichnet Collingwood als «concreative» (Collingwood 1938: 323). Dagegen
gibt es Einweg-Medien, welche die Riickmeldungen des Publikums verun-
moglichen: Collingwood nennt gedruckte Literatur, Grammophon, Kino und
Radio. Diese Medien eignen sich geméss Collingwood zur Unterhaltung und fiir
Propagandazwecke, nicht aber fiir die Kommunikationsvorgénge, welche
kiinstlerischer Produktion zugrunde liegen sollen (Collingwood 1938: 323).°
Trotzdem versucht er Mdglichkeiten aufzuzeigen, wie insbesondere Literatur um
den Aspekt der Konkreativitit erweitert werden konnte. Fiir den Bereich des
Dramas schlédgt er den Aufbau clubdhnlicher Gruppen vor, in denen ein reger
Austausch zwischen Autor, Ensemble und Publikum stattfinden soll, wodurch die
konkreative Zusammenarbeit gefordert wird (Collingwood 1938: 329). Her-
kommliche gedruckte Literatur kann hingegen den Konkreativitéts-Anspriichen
nicht gerecht werden. Entweder 16st sie sich gemiss Collingwood auf beziehungs-
weise wird von Unterhaltung, Werbung, Unterweisung und Propaganda absorbiert
(Collingwood 1938: 331), oder sie muss neue Ausdrucksformen finden, die sie
wieder in Kontakt mit dem Publikum bringt. Zu diesem Zweck miissen sich
Schreibende in den Dienst der Leser stellen, das heisst Texte verfassen, die das
Publikum lesen will; in diesem Fall iibernehmen Autoren die Funktion des
Sprachrohrs ihrer Leser. Die auf Individualismus basierende «reine Literatur»
dagegen hat geméss Collingwood keine Daseinsberechtigung mehr (Collingwood
1938: 331).

Collingwood verwendet die Kategorie der Konkreativitét also im Unterschied zur

¥ Kathleen Tillotson, welche in ihrer Untersuchung der englischen Literatur der 1840er-Jahre
Collingwoods Begriff «concreative» aufnimmt, sieht diese Beschrankung in Bezug auf die
Kommunikationsform in den von ihr untersuchten Fortsetzungsromanen teilweise aufgehoben. So
fiihrt sie Beispiele an, bei denen die «Fanpost» der Leserinnen Auswirkungen auf die weiteren
Romanfolgen hatte (Tillotson 1954:34-36). In diesen Féllen wird der Einweg-Charakter von
Printliteratur durch die Riickkopplungsméoglichkeit des Briefs an den Autor aufgebrochen.
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vorliegenden Untersuchung nicht zur Beschreibung konkreter kiinstlerischer
Prozesse und Produkte, sondern fiir ein utopisches dsthetisches Konzept. Dennoch
sind seine Uberlegungen an einigen Stellen eingeflossen. Insbesondere, was die
hierarchische Gleichstellung des Publikums mit der Autorin betrifft, deckt sich
das Konkreativititskonzept Collingwoods mit dem hier angewandten. In den
Kapiteln zur marxistischen Pddagogik und dem brechtschen Lehrstiick (Kapitel
2.3.) und zur multiplen Autorschaft (Kapitel 3.1.2.) werden sich Parallelen der
Beurteilung des Autor-Publikum-Verhéltnisses zwischen Collingwood und
anderen Autoren zeigen. Schliesslich wird ersichtlich, dass performative dsthe-
tische Formen sowie Kiinste, welche eine Zweiwegkommunikation erlauben,
beispielsweise Happening, Rollenspiele oder digitale Literatur, fiir eine
konkreative Beteiligung besonders pradestiniert sind.

Der Philosoph Heinrich Rombach verwendet den Begriff «Konkreativitit» in
einer von Collingwood abweichenden Bedeutung. Er bezeichnet damit in seiner
phénomenologisch-anthropologischen «Strukturanthropologie» (Rombach 1993)
sowie in «Der kommende Gott» (Rombach 1991) ein holistisches Verhiltnis eines
Menschen zu seinen Mitmenschen und der gesamten Umwelt beziechungsweise in
der spdteren Arbeit die Einheit von Mensch und Ding. Rombach geht in seinen
Analysen davon aus, dass sich die Menschheit im Umbruch befinde. Diese
Entwicklung strebt auf eine hohe Menschlichkeit mit «Neuen Menschen» hin.
Eines der Merkmale dieses Neuen Menschen ist sein «konkreatives» Verhiltnis
sowohl zu den Mitmenschen als auch zur gesamten Umwelt. Darunter versteht
Rombach alle Wirkungen zwischen Mensch und Umwelt, welche fiir ihn stets
Wechselwirkungen sind (Rombach 1993: 128). Findet ein konkreativer Prozess in
einer Gruppe von Menschen statt, entwickelt sich eine Verbundenheit, die
gemeinhin als Team- oder Gruppengeist bezeichnet wird: Die Teilnehmenden
wachsen iiber sich selbst hinaus, es bildet sich eine «Gemeinschaft» (Rombach
1993: 391). Wie aus diesen kurzen Ausfiihrungen klar wird, legt Rombach dem
Begriff Konkreativitit nicht eine dsthetische beziehungsweise schopferische
Tatigkeit im engeren Sinn zugrunde; jede Handlung kann konkreativen Charakter
annehmen. Aus diesem Grund tragen seine Analysen nicht zur Erhellung der hier
interessierenden kiinstlerischen Kreativitit bei.

Der Sportwissenschaftler Matthias Wiskow tibertrigt unter dem Titel «Konkrea-
tives Handeln» (Wiskow 1992) den Begriff, gestiitzt auf Rombachs Aus-
fithrungen, auf den Sportunterricht und insbesondere auf das Bewegungstheater.
Bei ihm kommt also eine schopferische Komponente ins Spiel. Die Konkreativitit
ist fiir Wiskow neben «strukturaler Kreativitét» und «Schopfung» eine mogliche
Kreativititsform, ndmlich die situationsanalytische (Wiskow 1992: 89-93, 104).
Sport bietet die Moglichkeit, alle drei Formen der Kreativitét freizusetzen, wobei
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ein Beispiel fiir Konkreativitét der «Geist» ist, welcher eine Fussballmannschaft
dazu befahigt, liber sich selbst hinauszuwachsen und einen eigentlich als
iiberlegen eingestuften Gegner zu besiegen (Wiskow 1992: 96-97); das Handeln
geschieht dabei unbewusst und wie von selbst (Wiskow 1992: 104). In Bezug auf
das Bewegungstheater beschreibt Wiskow ein konkreatives Vorgehen als
Desiderat; Bei ausreichender Gestaltungsfreiheit entwickelt sich das Stiick in
einer Gruppe aus dem Nichts und ohne bewusstes Zutun der Teilnehmenden
(Wiskow 1992: 226-227).

Obwohl Wiskow den Begriff der Konkreativitdt also vornehmlich fiir ein
(gruppen-) psychologisches Phinomen verwendet, finden sich Beriihrungspunkte
zum Konkreativitdtskonzept der vorliegenden Arbeit. So beriicksichtigen beide
den performativen Charakter des Bewegungstheaters, welcher in den weiter unten
dargelegten Kiinsten und Narrationsformen wie dem Lehrstiick, dem Happening
und dem Live-Rollenspiel zur Besprechung kommen wird. Die kreative Betéti-
gung als Mittel zur Verbesserung der Gruppenleistung beziehungsweise der
individuellen Féhigkeiten wird uns zudem bei der Erlduterung des psychologisch-
personlichkeitsbildenden Konkreativitétstypus (Kapitel 4.6.3.) wiederbegegnen.

1.3. Wer ist konkreativ? Die literarische Sozialisation

Es liegt auf der Hand, dass nicht alle Menschen gleichermassen konkreative
Erzéhl- und Schreibangebote nutzen. Die Erkenntnisse aus der Forschung zur
literarischen Sozialisation sollen dazu dienen, die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer konkreativer Projekte als soziologische Gruppe zu erfassen. Im Zuge
dieser Ausfiihrungen wird deutlich, weshalb es sinnvoll ist, bei der Untersuchung
konkreativer Phanomene den Nachdruck auf das Kindes- und Jugendalter zu
legen.

Seit den 1960er-Jahren wird die Lese- und Schreibtitigkeit, vornehmlich die-
jenige von Kindern und Jugendlichen, als Sozialisationskategorie systematisch
untersucht (Dankert 1975: 69-71). Fiir den Fachbereich hat sich der Begriff
«literarische Sozialisation» etabliert.” Dabei handelt es sich um ein Fachgebiet im

? Zur Entstehungsgeschichte des Untersuchungsgebietes der literarischen Sozialisation siehe
Eggertund Garbe 1995: 4-8.
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Schnittbereich von Literaturwissenschaft und Literaturpddagogik, spéter auch von
Soziologie.

Die literarische Sozialisation wird im Folgenden mittels einer Einfiihrung in die
Lese- und Schreibsozialisation kurz dargestellt, unter Einbezug verschiedener, vor
allem digitaler, Medien. Zu Darstellung kommt hauptséchlich der Erwerb von
Lese- und Schreibkompetenz sowie Medienkompetenz in Bezug auf fiktionale
Gebilde.

1.3.1. Lesesozialisation

Weil eine erfolgreiche Lesesozialisation die Voraussetzung fiir die eigen-
literarische Betétigung ist (Behnken, Messner et al. 1997: 164), soll diese hier
kurz dargestellt werden. Dabei setzen wir friith in der kindlichen Biografie an,
ndmlich bei der Erzédhlsituation zwischen Eltern und Kindern und den damit
zusammenhingenden Sozialisationseinfliissen.'’

Die Wichtigkeit der Frithphase der literarischen Sozialisation wird in zwei unter-
schiedlichen Forschungsansdtzen untersucht, dem werk- und dem interaktions-
bezogenen. Fiir die Erkldrung des Erwerbs literarischer Kompetenzen kommt die
zweite Richtung zur Anwendung. Eine erfolgreiche (pri-) literarische Soziali-
sation mit Hilfe von Interaktion, beispielsweise mit Kinderreimen oder Sprach-
spielen, kann als wichtige Voraussetzung fiir Konkreativitit betrachtet werden.
Seit den 1980er-Jahren wird, ausgehend von den USA, die so genannte Emergent-
Literacy-Forschung intensiv betrieben. Sie beschiftigt sich vor allem mit dem
gemeinsamen (Bilder-) Buchlesen von Eltern und Kindern unter Beriick-
sichtigung des sozialen Kontexts (Eggert und Garbe 1995: 101-102). Eine
entsprechende Untersuchung fiihrt Petra Wieler 1994 im deutschen Sprachraum
anhand des Bilderbuchs «Oh wie schon ist Panamay von Janosch mit 4-jahrigen
Kindern und ihren Eltern durch (Wieler 1997). Die Autorin kann zeigen, dass die
Vorlesedialoge schichtabhidngig hohe Varianz aufweisen. Dem monologischen
und am traditionellen literarischen Schulunterricht orientierten Vorlesen durch die
Eltern aus der sozialen Unterschicht steht bei Familien aus der Mittelschicht
tendenziell eine offenere Gesprachssituation mit Moglichkeit der Kinder zum
Fragen, Bewerten und Assoziieren gegeniiber (vgl. dazu Wieler 1997 sowie
Eggert und Garbe 1995: 102). Diese Differenzen und die daraus folgende

19 Die so genannte préa- und paraliterarische Kommunikation (z.B. Kinderreime, Kinderlieder,
Sprachspiele usw.) und deren W echselwirkung mit der literarischen Sozialisation wird dargestellt
in Hurrelmann, Hammer et al. 1993: 41-42.
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unterschiedliche Erfahrung der literarischen Situation als negativ oder positiv
haben einen Einfluss auf die spitere literarische Sozialisation. In die Zeit der
antiautoritdren Pddagogik fallen Versuche, diese Schichtabhidngigkeiten zu
durchbrechen — zum Teil mittels konkreativer Kinder- und Jugendliteratur.''

Als préliterarische Vorstufe der Fahigkeit, fiktionale Texte zu schaffen, nennt
Wilhelm Hoffer das so genannte «Phantasiespiel» (vgl. Hoffer 1924). Darunter
versteht er die wiederholte Umsetzung eines Tagtraums oder einer «Phantasie»
mit Sprache, nicht aber mit Handlungen (dafiir verwendet er den Gegenbegriff
«Illusionsspiel»), durch eine Gruppe von Kindern, die sich des spielerischen
Charakters ihres Tuns bewusst sind. Die beteiligten Kinder treten also zur
Realisierung eines Fantasiespiels, das heisst einer fiktionalen oder fiktionali-
sierten Erzdhlung, in Konkreativitét.

Die Rolle der Eltern — insbesondere der Mutter — fiir die Entwicklung einer
erfolgreichen Lese- und Schreibsozialisation wird schon frith erkannt, allerdings
ohne empirische Abstiitzung. So schreibt Goethe: «Vom Vater hab ich die Statur,
/ des Lebens ernstes Fiihren, / Von Miitterchen die Frohnatur / Und Lust zu
fabulieren.» (Zahme Xenien; Goethe 1999: 1279)."* Als weitere Einfliisse auf die
Herausbildung einer literarischen Kompetenz fiihren Eggert/Garbe, die sich an
dieser Stelle auf die empirische Untersuchung von Bonfadelli/Fritz von 1993
stiitzen, an: Medienumwelt, Lesekompetenz, Rolle der Sozialisationsinstanzen
(Familie, Schule und Peergroup) sowie Personlichkeitsstruktur, Werthaltungen
und Freizeitgewohnheiten. Wichtige Variablen sind auch ein giinstiges
«Leseklimay in der Familie, das heisst vor allem das Zusammentreffen der
positiven Beurteilung des Lesens durch die Eltern mit deren Vorbildwirkung als
Lesende und damit zusammenhingend die Verfiigbarkeit von Lektiire im
Kinderzimmer und im Haushalt allgemein. Das Ausmass des Einflusses Gleich-
altriger (in Schule und Freundeskreis) auf die literarische Sozialisation und die
Lesesozialisation im Speziellen ist umstritten (Eggert und Garbe 1995: 150 vs.
Groeben, Hurrelmann et al. 1999: 8).

Der Zusammenhang zwischen der Rezeption fiktionaler Texte und der Entwick-
lung einer Erzdhlfahigkeit, welche notwendige Grundlage zum Verfassen eigener
fiktionaler Texte ist, wird von Bernhard Rank im Beitrag «(Nacherzdhlen» oder

H Vgl. dazu von Beate Neuhaus: «Moderne Kindergeschichten fiir das Vorschulalter» (Neuhaus
1974: 19-36).

2 Fiir entsprechende empirische Arbeiten sieche Hurrelmann, Hammer et al. 1993 und Hurrelmann
1998.
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«Weitererzahlen»?» (Rank 1994) aufgezeigt. Rank weist darauf hin, dass
Literaturerwerb und Erzdhlerwerb nicht gleichzeitig verlaufen und sich nicht
direkt beeinflussen. Er folgt dabei den Uberlegungen Maria Lypps, die gegen die
naive Vorstellung argumentiert, Kinderliteratur stelle Muster bereit, die von
Kindern aufgenommen wiirden, wenn sie Selbsterlebtes erzdhlen wollten (Rank
1994: 168 und Lypp 1989). Dennoch eignet sich nach Ranks Meinung eine nach
handlungsorientierten Gesichtspunkten didaktisch aufbereitete literarische
Vorlage, um durch «Weitererzahlen» die Erzdhlfahigkeit zu trainieren und zu
erweitern, insbesondere im fiktionalen Bereich (Rank 1994: 180-181). Insofern
kann eine Vorbildwirkung literarischer Formen und Stoffe fiir das Schaffen
eigener fiktionaler Texte postuliert werden, seien sie in Einzelarbeit oder
Konkreativitit verfertigt. Voraussetzung fiir diese Eigentétigkeit ist eine relativ
fortgeschrittene Stufe des Erzahlerwerbs.

1.3.2. Schreibsozialisation

Weil das Schaffen fiktionaler Gebilde in miindlicher oder schriftlicher Form eine
Fertigkeit ist, die in der Regel erst relativ spat, namlich gegen Ende der Grund-
schulzeit, erworben wird (Rank 1994: 162), und weil die sozial relevanten Impli-
kationen des freiwilligen Schreibens eigener Texte vor allem in der Pubertit zum
Tragen kommen (Behnken, Messner et al. 1997: 141-244), wird in diesem Kapitel
primir auf Jugendliche fokussiert. Eine wichtige Unterscheidung in der Schreib-
sozialisation ist jene zwischen dem Schreiben fiir die Schule und dem Schreiben
aus eigener Initiative ausserhalb des Schulunterrichts. Konkreatives Schreiben
wird in beiden Zusammenhéngen praktiziert, und zwar sowohl in Print- als auch
in digitalen Medien. Zu Fragen der Schreibsozialisation in Zusammenhang mit
Schreiben fiir die Schule gibt es zahlreiche Publikationen."

Ein lernpsychologischer Aspekt von Konkreativitit soll hier hervorgehoben
werden: Der kreative Prozess wird beim Schreiben in der Gruppe externalisiert.
Gemaiss Colette Daiute geschieht dies in einer konkreativen Situation spontaner,
als wenn allein Schreibende «laut denken». Durch diese Externalisierung soll bei
den Schreibenden ein Bewusstsein fiir die Rollen von Autorin und Leserin
geschaffen und die Fahigkeit zur Kritik literarischer Produktion entwickelt
werden. Eine Analyse der Gesprache wihrend des konkreativen Prozesses
ermoglicht Erkenntnisse liber die kognitiven Prozesse beim Schreiben(lernen) und

13 Vgl. dazu z.B. den Uberblick zum Schreiben fiir die Schule und dessen soziologische
Implikationen in Mattenklott 1979: 33-51.
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die gruppeninternen Lernprozesse und Beeinflussungen (Daiute 1986: 385). Die
selbststandige Entwicklung eines Qualitéts-, Genre- und
Intertextualititsbewusstseins innerhalb einer Gruppe Gleichaltriger wird auch in
nicht-konkreativen Literaturprojekten genutzt, beispielsweise durch Heide
Bambach an der «Laborschule» Bielefeld (vgl. Bambach 1989).

Imbke Behnken und Jiirgen Zinnecker zeichnen in ihrem Beitrag «Expressives
Schreiben in der Adoleszenz» ein prézises Bild von Schreibenden im Jugendalter
(Behnken, Messner et al. 1997: 141-201). Sie definieren ihren Untersuchungs-
gegenstand, das «expressive Schreibeny, als literarisches Produzieren von Texten
durch Adoleszente, welche diese Texte mit einer gewissen Konstanz, ohne direkte
Veranlassung von aussen (z.B. durch die Schule) fiir den eigenen Bedarf ver-
fassen. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass diese Autorinnen auch
beim Schreiben fiir die Schule aussergew6hnlich interessiert und produktiv sind.
Die aus eigener Initiative verfassten Texte sind vergleichsweise ichbezogen,
Thema und Form frei gewéhlt. Das expressive Schreiben (der Terminus ist vom
englischen «expressive writing» abgeleitet) wird auch als «freies», «literarisches»
oder «kreatives» Schreiben bezeichnet und konnte auch «exzessives» oder
«wildes» Schreiben genannt werden (Behnken, Messner et al. 1997: 141-142).
Empirische Grundlage der Untersuchungen von Behnken und Zinnecker ist eine
Reihe von Befragungen Jugendlicher in der BRD in den 1980er- und 1990er-
Jahren."*

Behnken und Zinnecker betrachten expressives Schreiben aufgrund seiner
Verbreitung — wenn Tagebuch- und Briefschreiben mit beriicksichtigt werden,
sind bis zu 50 Prozent der befragten Jugendlichen expressiv Schreibende — als
Schliisselmerkmal fiir die Jugendphase. Diese Annahme ist umso berechtigter,
wenn der relativ kleine Anteil erwachsener expressiv Schreibender an der

' Erstens werden private Schreibpraxen untersucht, auf Basis einer reprdsentativen Umfrage von
1984, bei der 1472 Jugendliche aus der BRD (ohne neue Bundesldnder) im Alter zwischen 15 und
24 Jahren befragt wurden. Zweitens werden die Resultate aus einer selektiven Kontaktaufnahme
(mittels eines 1983 lancierten Schreibaufrufs ) mit 1063 schreibenden 12- bis 24-jdhrigen
Jugendlichen in der BRD ausgewertet, in einer Studie zur Art der Textproduktion, der bevorzugten
Gattungen und Themen. Drittens werden die Erkenntnisse aus den zwei obigen Studien verkniipft,
indem eine Gruppe Jugendlicher mit durchschnittlicher literarischer Produktion einer
Vergleichsgruppe exzessiv schreibender Jugendlicher gegeniibergestellt wird. Viertens wird die
Untersuchung von einer qualitativen Studie abgeschlossen, in der elf Schreibende selektiert und
anschliessend detailliert zu ihrer Schreibtatigkeit befragt werden. Diese Analyse stiitzt sich auf die
im Schreibaufruf eingesandten Texte, den Briefwechsel zwischen dem Forscherteam und den
Autorinnen, die schriftliche Antwort der Autorinnen auf eine Frageliste zur Schreibpraxis und ein
bis zwei biografische Interviews zum Thema (Behnken, Messner et al. 1997: 144-148).
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Gesamtbevolkerung beriicksichtigt wird (Behnken, Messner et al. 1997: 149-
150).

Das expressive Schreiben Jugendlicher hat eine starke geschichtliche Tradition.
Insbesondere in den 1920er-Jahren ist es Gegenstand von Untersuchungen.'
Auch die Erstlingswerke von spéter erfolgreichen Autoren werden in dieser Zeit
unter dem Gesichtspunkt der «kulturellen Pubertit»'® betrachtet.

Behnken und Zinnecker nennen verschiedene sozial- und entwicklungspsycho-
logisch relevante Merkmale der literarischen Betétigung (insbesondere des
Schreibens) Jugendlicher (Behnken, Messner et al. 1997: 110-112 und 184-191).
Es sind dies die Aura der Besonderung, der Einsamkeit und Konzentration kann
in einer Adoleszenz mit gefdhrdeter Privatheit eine Schutzfunktion tibernehmen.
Die Ortsunabhéngigkeit ist fiir die mobile Jugendphase wichtig. Der hohe
gesellschaftliche Stellenwert und die breite kulturelle Akzeptanz von Lesen und
Schreiben ermdglichen einen kontrollarmen Raum. Die Privatheit macht das
Schreiben fiir introvertierte Jugendliche attraktiv und ermdéglicht eine intime
Kommunikation, die fiir Partnersuche und Selbstreprisentation genutzt werden
kann. Diese Privatheit wird von vielen Schreibenden mit einer Inszenierung des
Schreibens oder dem Imaginieren eines Publikums gepflegt. Sie kann hedo-
nistischen Freizeitbeschéftigungen gegeniiber abgegrenzt und von introvertierten
Adoleszenten als positiv erlebt werden. In der Privatheit des expressiven
Schreibens kann zudem ein Raum fiir Selbsterfahrung, Selbstdistanzierung und
Selbstkontrolle gefunden werden, der einen geschiitzten Rahmen fiir die
Herausbildung einer Identitét zulédsst. Das Schreiben ermoglicht eine Flucht aus
unausweichlichen und/oder negativ erlebten Situationen und birgt selbst-
therapeutische Potenziale bei Krisen oder in der normalen Identititsentwicklung,
indem reales und virtuelles Selbst einander auf diesem Weg angenédhert werden
konnen. Expressives Schreiben ermoglicht einen sozialen Distinktionsgewinn

' Fiir eine Zusammenstellung vgl. Behnken, Messner et al. 1997: 142-143.

16 (Kulturelle Pubertit» oder «Kulturpubertét» ist ein Ausdruck aus der pddagogisch-
psychologischen Adoleszenzforschung, der von Beginn des 20. Jahrhunderts bis in die 1970er-
Jahre gebrduchlich ist und fiir das Privileg der Bildungsminderheit steht, durch die wegen der
finanziellen Absicherung erméglichten lingeren Abhédngigkeit vom Elternhaus eine lingere
Ausbildung (Gymnasium und Universitidtsausbildung) zu geniessen. Der Gegenbegriff dazu ist
«Primitiv-Pubertdt». In der aktuellen Forschung wird zur Beschreibung der kulturellen Pubertit
der auf dem von Erik H. Eriksson gepridgten «Moratorium» basierende Begriff des «erweiterten
Bildungsmoratorium» verwendet. Dieser meint eine Entpflichtung von hduslicher und
Erwerbsarbeit Jugendlicher, welche eine langere und differenzierte Ausbildung ermdglicht — im
Gegensatz zu den Ausbildungsgéngen fritherer Generationen.
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gegentiber Erwachsenen und Gleichaltrigen; sofem dieser positiv bewertet oder
als Sich-interessant-Machen sozial genutzt wird, kann er eine Aufwertung des
Selbstbildes bewirken. Es bietet sich Gelegenheit zur Distanznahme von Eltern
und Gleichaltrigen, das heisst zum Herkunftsmilieu, und zum Aufbau einer
generalisierenden, die reale Umwelt {iberschreitenden Eigenwelt. Die Mdglichkeit
eroffnet sich, an Gesprichen Erwachsener teilzunehmen.!” Expressives Schreiben
ermOglicht biografische und Erinnerungsarbeit. In Bezug auf die Zukunft kann
unter Identifikation mit Autorinnen, welche eine alternative Lebensweise
verkorpern, das eigene, von der Norm abweichende Lebenskonzept legitimiert
und gestérkt werden. Dies wiederum ermdglicht eine Versohnung mit dem
Erwachsenwerden.

Wie aus obiger Aufzidhlung hervorgeht, kann expressives Schreiben einen
bedeutenden Einfluss auf die psychosoziale Entwicklung haben. Ausloser ist
gemdss Behnken und Zinnecker haufig ein Entwicklungsschub, der zum Abldsen
von den bisherigen Bezugsgruppen von Gleichaltrigen fiihrt (Behnken, Messner
et al. 1997: 191-195). Sie werden durch hiufig heterogene Gruppen ersetzt, die
mehrheitlich dltere Personen umfassen. Die eigentliche Schreibtétigkeit wird in
einer einschneidenden Lebenssituation aufgenommen und bei Erfolg weiter-
gefiihrt. Jugendliche beschreiben sie in Interviews dhnlich positiv wie erste
Liebeserlebnisse.

Die empirischen Grundlagen von Behnken und Zinnecker bieten die Moglichkeit,
die Besonderheiten schreibender Jugendlicher gegeniiber ihren Altersgenossen
darzustellen (Behnken, Messner et al. 1997: 162-170). Schreibende Jugendliche
sind gemadss dieser Studie hdufig Schiilerinnen und Schiiler, die noch zu Hause
wohnen und die noch keine feste Bindung eingegangen sind. Ubervertreten sind
Maidchen, die Altersgruppe der 15- bis 17-Jdhrigen und Gymnasiasten
beziehungsweise Abiturientinnen. Das erweiterte Bildungsmoratorium hat auf die
Auspriagung der Schreibtitigkeit einen weit stirkeren Einfluss als ein bildungs-
biirgerliches Elternhaus. Schreibende Jugendliche erleben das Verhéltnis zu den
Eltern wird als vergleichsweise positiv, was mit der Abgrenzung gegen
hedonistische und aktionistische Jugendkultur (z.B. Sport, kdrperbezogene Stile
und Moden, riskante Erfahrungen mit Rauchen, Trinken und Sexualitit) und
dadurch der Verminderung des Konfliktpotenzials zusammenhéngt. Schreibende

'7 Dieser Punkt ist mit Blick auf konkreative Projekte im Internet wichtig. In vielen MUDs (multi
user dungeons, textbasierte Online-Rollenspiele) und konkreativen Schreibprojekten sind die
Teilnehmenden altersméssig gemischt. Zudem ist die Unterscheidbarkeit von erwachsenen und
jugendlichen Nutzern im Internet, nicht zuletzt wegen der scheinbaren Anonymitédt und der hohen
Medienkompetenz der Jugendlichen, nicht immer gewéhrleistet.
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Jugendliche verfiigen iiber mehrheitlich positive Schulerfahrungen, sind
iiberdurchschnittlich kulturell interessiert und auf verschiedenen Gebieten selbst
kreativ tétig, beispielsweise in den Bereichen Fotografie, Theater, Musik.
Vielfach waren sie bereits als Kinder kreativ, mit Verkleiden, Zeichnen oder dem
Anlegen von Sammlungen. Das Lesen hatte fiir viele schon als Kind einen hohen
Stellenwert, den es bis in die Jugendzeit beibehilt, und die Einstellung der
schreibenden Jugendlichen zum PC weicht nicht von derjenigen der Alters-
genossen ab (Behnken, Messner et al. 1997: 164). Das religidse, kirchliche und
politisch-gesellschaftliche Engagement der Schreibenden ist relativ stark
ausgepragt, dabei sind vor allem soziale, 6kologische und emanzipatorische
Fragen zentral (z.B. Anti-Atomkraftbewegung, Dritte-Welt-Initiativen,
Frauenbewegung).

Allgemein kann vermutet werden, dass schreibende Jugendliche eine subli-
mierende Variante der kulturellen Schiilergruppe (in Abgrenzung zur technisch-
naturwissenschaftlichen Gruppe) vertreten, und dass deren Angehorige die
Schreibtitigkeit als biografischen Schutz vor den Risiken der hedonistischen
Jugendkultur und zu einer Verzogerung der in der kulturellen Schiilergruppe
eigentlich vorgezogenen Paar- und Sexualitdtserfahrungen einsetzen (Behnken,
Messner et al. 1997: 172). Eine psychoanalytische Erklarung jugendlichen
Schreibens bietet Bernfeld:

«Der Wunsch zu schaffen entsteht nicht in der Pubertit. Er reicht in die
fritheste Kinderzeit zuriick, in die narzifitischen, magischen, analen
Einstellungen der Odipuszeit; hat sich in ihr zum Wunsch, ein Kind zu
produzieren konzentriert, und nach dem Untergang des Odipuskomplexes
in die zahllosen Aktivititen und Phantasien der Latenzperiode aufge-
splittert, am reinsten, primitivsten, den unbewussten Urspriingen am
néchsten, im Spiel und den spielerischen Tatigkeiten, die eine gewisse
Verwandtschaft zu den Kiinsten [...] aufzeigen. [...] Der mit dem
Odipuskomplex untergegangene Wunsch zu zeugen (zu gebiren) sollte
[...] nun mit der beginnenden Sexualreife wieder [...] erweckt werden.
Jenen komplizierten Pubertédtsformen, die uns allein hier beschéaftigen,
weil sie allein Produktivitit entfalten, pflegt aber eine so griindliche
Verdriangung der frithinfantilen Wiinsche [...] vorausgegangen zu sein, daf3
mit dem Fortschreiten der Pubertit eine stetig zunehmende Entfernung
von den [...] Kindheitswiinschen eintritt. [...] Er [der Jugendliche, jm] hat
Angst vor dem Zeugen (Gebidren) und will schaffen. [...] Das Spiel wird
zum Schaffen und Leisten, wenn es in das Ziel: Dichter eingereiht wird.»
(Bernfeld 1924: 272-273).
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Maidchen und Frauen lesen im Durchschnitt mehr, anders und anderes als Jungen
und Ménner. Die Griinde dafiir liegen vor allem in noch immer wirksamen, wenn
auch sich angleichenden, unterschiedlichen Bedingungen der literarischen
Sozialisation (vgl. dazu Rosebrock 1995: 17-18). Dieses Ungleichgewicht l1dsst
sich bis an den Beginn der modernen Lesekultur im 18. Jahrhundert zuriick-
verfolgen (vgl. Groeben, Hurrelmann et al. 1999: 3). Bettina Hurrelmann zeigt,
dass die Vermittlung von Literatur in der Familie seit dieser Zeit bis heute priméar
durch die Miitter geleistet wird.'® Dies geschieht vor allem iiber die alltigliche
Vorbildwirkung, aber auch iiber das Vorlesen und die dadurch ausgeloste
Interaktion zwischen Mutter und Kind. Viter haben weniger Einfluss, weil sie
erstens seltener Erziehungsaufgaben libernehmen und zweitens selbst weniger
lesen und auf diese Weise nur beschrinkt als Lesevorbild wirken. Madchen
sprechen auf die literarische Sozialisation allgemein besser an. Dafiir gibt es
verschiedene Griinde: Zum einen orientieren sie sich stiarker am miitterlichen
Vorbild; weil ihre Leseinteressen eher mit denjenigen der Miitter korrespon-
dieren, als dies bei Jungen der Fall ist, entsteht eine zusitzliche katalytische
Wirkung (Hurrelmann, Hammer et al. 1993: 52). Aufgrund ihrer sonstigen
Sozialisation sind Madchen in der Regel zugédnglicher fiir nichthedonistische
Aktivitdaten wie das Lesen. Wohl aus diesem Grund spricht der schulische
Leseunterricht Madchen starker an als Jungen (Hurrelmann, Hammer et al. 1993:
53), was wiederum verstdrkend wirken kann.

Das lustbetonte, selbstvergessene und exzessive Lesen wird zudem Médchen und
Frauen eher zugestanden. Jungen dagegen werden eher zum rational kontrollier-
ten «Bildungslesen» angehalten.'® Dies spiegelt sich in der geschlechtsabhingigen
Lektlirewahl und -funktion wieder (vgl. dazu Rosebrock 1995: 18). Dass dabei
das soziale und nicht das biologische Geschlecht ausschlaggebend sind, zeigt die
Angleichung der Geschlechter beziiglich der Lesepréiferenzen in neueren
Untersuchungen (vgl. Groeben, Hurrelmann et al. 1999: 11).

18 Vgl. zu Fragen der Lesesozialisation in der Familie: «Leseklima in der Familie» (Hurrelmann,
Hammer et al. 1993).

' Hartmut Eggert und Christine Garbe zeigen bei ihrer historischen Betrachtung der kindlichen
Lesemotivation, dass die urspriingliche lustbetonte, durch die Mutter vermittelte literarische
Erfahrung (vor allem bei Jungen) durch einschrinkende Eingriffe des Vaters in einer nunmehr
heimlich ausgelebten Leselust resultiert. Sie stiitzen sich dabei auf Zeugnisse des 18.und 19.
Jahrhunderts. Im Rahmen einer psychoanalytischen Deutung wird dieser Ubergang als die
Ablosung des symbiotisierenden durch das ddipalisierte Lesen bezeichnet (Eggert und Garbe
1995: 95-100). Vgl. dazu auch Groeben, Hurrelmann et al. 1999: 3.
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Weil die literarische Sozialisation und die Lesesozialisation bei Méadchen
erfolgreicher verlduft als bei Jungen, erstaunt es nicht, dass Méadchen auch mehr
und lieber schreiben. Das Psychogramm, welches Imbke Behnken und Jiirgen
Zinnecker von exzessiv schreibenden Jugendlichen zeichnen, entspricht weit eher
der weiblichen als der méannlichen gesellschaftlichen Norm (Behnken, Messner et
al. 1997: 162-173). Das trifft beispielsweise auf die Abgrenzung gegen
hedonistische und aktionistische Jugendkultur, die positiven Erfahrungen in
Schule und Elternhaus, das kulturelle, kirchliche, soziale und emanzipatorische
Interesse und Engagement zu. Politisch-gesellschaftliche Voraussetzungen fiir die
Forderung und breitere Akzeptanz weiblichen Schreibens sind die Expansion des
Bildungssystems im 19. und vor allem im 20. Jahrhundert, welches auch
Maidchen ein erweitertes Bildungsmoratorium ermdoglicht, sowie die zweite
feministische Welle mit dem Hohepunkt in den 1970er-Jahren, welche zur
Herausbildung und breiten Akzeptanz eines spezifisch weiblichen Schreibens
fiihrt (vgl. dazu Behnken, Messner et al. 1997: 171-172).

Das Geschlecht hat schliesslich einen nachweisbaren Einfluss auf die Wahl der
gewihlten Genres und Themen.” Lyrische, autobiografische und briefliche
Formen sowie Stellungnahmen werden bei einer relativen Analyse tiberwiegend
von Midchen, journalistisch-essayistische sowie erzdhlende Formen dagegen eher
von Jungen gewihlt. In Bezug auf die Themenwahl bestitigen sich die
erwartbaren Zuordnungen: Uber Sciencefiction, Politik, Medien und Sexualitit
schreiben Jungen eher; iiber Familie, Beziehungen, Frauen und Liebe hingegen
Midchen, um einige Beispiele zu nennen.?! Einen historischen Blick auf die
Themen- und Formwahl in Abhidngigkeit vom Geschlecht ermdglicht Fritz Giese
durch die erste deutschsprachige Untersuchung tiber die Literaturproduktion von
Kindern und Jugendlichen: «Das freie literarische Schaffen bei Kindern und
Jugendlichen» (Giese 1914). Dabei zeigt sich, dass in Bezug auf die Wahl der
Formen Prosa und Poesie ein Wechsel stattgefunden hat, denn ersteres wurde von
Giese — im Gegensatz zu den Untersuchungen aus den 1980er- und 1990er-Jahren
— den Médchen, letzteres den Jungen zugeordnet. Die inhaltlichen Zuordnungen
Gieses stimmen dagegen mit denjenigen aus den neuen Umfragen weitgehend

20 Empirische Basis dieses Abschnitts sind die repriasentativen Jugend-Umfragen, welche dem
Band «Lesen und Schreiben aus Leidenschaft» zugrunde liegen und die in der BRD zwischen
1981 und 1996 erhoben wurden (Behnken, Messner et al. 1997: 144-148).

2! Eine ausfiihrliche Zusammenstellung der durch schreibende Kinder und Jugendliche gewéhlten
Genres, differenziert nach Alter und Geschlecht, findet sich in Behnken, Messner et al. 1997: 151-
162, insbesondere die Grafik auf S. 156.
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uberein.

1.3.3. Mediensozialisation

Die Lesekompetenz stellt eine grundlegende Voraussetzung fiir den Umgang mit
digitalen Medien dar, insbesondere mit dem Computer, welcher oft eine text-
basierte Oberflache hat (Groeben, Hurrelmann et al. 1999: 1).

Einige der impulsgebenden Arbeiten zur Diskussion der Mediensozialisation von
Kindern und Jugendlichen im deutschsprachigen Raum stammen von Bettina
Hurrelmann (v.a. Hurrelmann, Hammer et al. 1993). In ihrem Artikel iiber den
Einfluss der verschiedenen Medien auf die Familienstrukturen (Hurrelmann 1998)
stellt sie fest, dass mit den Computermedien ein grundsitzlicher Wandel der
Medienkompetenzen innerhalb der Familie stattfindet. Bei der Rezeption von
Bilder- und Vorlesebiichern sind die Eltern die kompetentere und deshalb
vermittelnde Instanz. Die (gedruckte) Kinderliteratur wird von Hurrelmann
iibrigens als wichtiger Katalysator fiir die Intensivierung des Umgangs zwischen
Eltern und Kindern betrachtet. Das Fernsehen hingegen egalisiert Kinder und
Erwachsene, was die Rezeption betrifft. Die Etablierung des Computers als
Familienmedium schliesslich verursacht eine Umkehrung des Kompetenzgefiiges:
Die jiingere Generation ist in diesem Bereich in der Regel der ilteren technisch
iiberlegen.

Die Verschiebung der Medienkompetenz in Bezug auf das Alter zeigt sich unter
anderem in der Nivellierung der Status- und Zielgruppendifferenzen zwischen
Kindern und Jugendlichen einerseits sowie zwischen Jugendlichen und Erwach-
senen andererseits (vgl. Eggert und Garbe 1995: 111). Je nach Blickwinkel wird
diese Entwicklung als vorzeitiges Erwachsensein von Kindern und Jugendlichen
oder als Infantilisierung von Erwachsenen gewertet. Erstere Sicht auf die
Generationenentwicklung vertritt Neil Postman in «Das Verschwinden der
Kindheit» (Postman 1983), wo er die These aufstellt, die moderne Gesellschaft —
und die modernen Medien, hauptsidchlich das Fernsehen — verunmdéglichten die
fiir eine gesunde Entwicklung der Kinder notwendige Beibehaltung gewisser
«Geheimnisse» (Tabus wie Gewalt, Tod, Sexualitit usw).”

Die allgemein zu beobachtende Verwischung der Altersstufen im Bereich der

22 Eine Kritik an Postman formuliert z.B. Klaus Doderer, der die Orientierung am M edium mit
dem Argument kritisiert, dass dieselben Inhalte in unterschiedlichen Medien transportiert wiirden
und folglich auf Inhalte, nicht auf das Medium fokussiert werden miisse: «Als ob Biicher immer
wertvolle Gedanken enthielten!» (Doderer 1992: 248-249).
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digitalen Medien zeigt sich auch im Bereich konkreativer Angebote. Der
Untertitel von «Disneys Kreativstudio» (Disney Interactive 1999), namlich
«Kreativitit fiir jedes Alter», ist auch auf andere Produkte iibertragbar. Allerdings
ist im Bereich der Software eine Ausdifferenzierung des Marktes zu beobachten.
Fiir Kindersoftware haben sich eigene Verlage und Vertriebskanile etabliert.
Verkauft werden die Produkte in den Kinderabteilungen der Warenhduser und im
Kinderbuchhandel; Gameshops fiihren in der Regel eigene Regale mit Kinder-
software. Zwischen Jugendlichen und (jungen) Erwachsenen fehlen solche
deutlichen Grenzziehungen. Das Genre des Kreativspiels, dem konkreative
Programme zugerechnet werden, ist fiir Jugendliche und Erwachsene indes
praktisch inexistent. Fiir die Analyse werden aus diesem Grund nur an Kinder
adressierte CD-ROMs beigezogen, obwohl, wie beim obgenannten «Kreativ-
studio» (Disney Interactive 1999) nicht grundsétzlich auszuschliessen ist, dass
auch Altere die Software nutzen.

Die erste wichtige Verschiebung in Bezug auf die kindliche und jugendliche
Mediennutzung ist im 20. Jahrhundert mit Blick auf fiktionale Gebilde die
Ablosung des Primats der Printmedien (Biicher und Zeitschriften) durch
audiovisuelle Medien nach dem zweiten Weltkrieg (vgl. Heidtmann 1992). Dabei
ist in den 1950er-Jahren das Kino und ab den 1960er-Jahren der Fernseher das am
hdufigsten genutzte audiovisuelle Medium. In den 1980er-Jahren kommen Kabel-
und Satellitenfernsehen sowie Videofilme hinzu. Wihrend dieser Zeit beginnt
zudem die Verbreitung der digitalen Medien. PCs sowie digitale Spiele werden
sehr schnell von Kindern und Jugendlichen als neue Medienangebote auf-
genommen. Ab Mitte der 1990er-Jahre kommt das Internet dazu und verbreitet
sich dusserst schnell (vgl. Heidtmann 1999). Die auditiven Medien (Radio als
meistgenutztes Medium der 1990er-Jahre, Schallplatten, Tonkassetten, Musik-
CDs und digitale Speicherformate) und die dadurch vermittelte Musikkultur sind
ausserordentlich wichtige Sozialisationsfaktoren. Generell ist das «mediale
Image» (Franz, Franzmann et al. 1999: 85) neuer Medien hoch, und dieser Faktor
fallt bei Jugendlichen noch stirker ins Gewicht als bei Erwachsenen. Das fiihrt,
zusammen mit der hohen Medienkompetenz Jugendlicher, zur raschen
Verbreitung digitaler Medien und neuer Mediennutzungen.

Die in der so genannten Substitutionstheorie vertretene Ansicht, das Biicherlesen
werde durch das Fernsehen verdringt, wird von empirischen Untersuchungen der
Mediennutzung Jugendlicher nicht bestitigt (Groeben 1999: 9). Wegen des
insgesamt gesteigerten Medienkonsums in der Freizeit hat das Lesen — absolut
betrachtet — einen gleichbleibend hohen Stellenwert beibehalten (vgl. Doderer
1992: 248-251 und Eggert und Garbe 1995: 148-150). Den Primatstatus innerhalb
des Medienangebots fiir Kinder und Jugendliche hat es allerdings verloren.
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Die vorherrschende Pluralitdt der Medien und die teilweise Kommerzialisierung
der Kinderkultur, welche zur Ubernahme bekannter Figuren und Motive in andere
Medien als das Ausgangsmedium fiihrt,” bewirken eine Veranderung des
Rezeptionsverhaltens von Kindern und Jugendlichen:

«Bei einem kiirzlich erfolgten Nachfragen nach den «literarischen Jugend-
erfahrungen» bei Studenten, also bei jungen Frauen und Ménnern einer
Generation, die mit den modernen Medien grof3 geworden ist, ergab sich,
daf} die Befragten sich vielfach nicht mehr erinnern konnten, ob sie die
Mickey Mouse auf dem Papier oder im Trickfilm kennen gelernt haben,

ob sie Pippi Langstrumpf und Mary Poppins auf der Leinwand oder auf
den Buchseiten zuerst begegnet sind, ob sie Anne Franks Schicksal auf der
Biihne oder im Tagebuch verfolgt haben oder ob sie Schneewittchen durch
Knopfdruck vom Tonband oder durch das Vorlesen in der Familie haben
erstehen lassen» (Doderer 1992: 249-250).

Es ist — bezogen auf fiktionale Gebilde — bei der Auswahl nicht nur eine
Orientierung am Medium méglich (z.B. Buch, Zeitschrift, TV-Serie, Kinofilm,
Computerspiel, usw.), sondern auch medientibergreifend eine Orientierung am
Thema oder Themengebiet beziechungsweise am Genre (z.B. Sciencefiction,
Fantasy, Marchen, Abenteuergeschichte usw.) oder an bestimmten Figuren
(Mickey Mouse, Barbie, Tomb Raider/Lara Croft, Pokémon usw., vgl. Doderer
1992: 249-250; Eggert und Garbe 1995: 153-155).

Das Erlernen des Umgangs mit den unterschiedlichen Medien sowie die Selektion
zwischen den verschiedenen medialen Méglichkeiten sind fiir Jugendliche zu
zentralen Entwicklungsaufgaben geworden, die zumeist erfolgreich gelost werden
(Eggert und Garbe 1995: 149; Baacke, Sander et al. 1990a: 131). Dabei ist nicht
nur die Rezeptionskompetenz, sondern auch die Handlungskompetenz der
Jugendlichen hoch entwickelt, vermutlich besser als bei Erwachsenen (Baacke,
Sander et al. 1990b: 131). Ebenso erfolgreich kontrollieren Jugendliche in der
Regel ihren Medienkonsum in Bezug auf die Beibehaltung eines Realitdtssinns
und der sozialen Kontakte mit Gleichaltrigen. Die Sozialkontakte konnen sogar
medienbedingt verstiarkt werden: durch gemeinsames Spielen, E-Mail, Instant
Messaging oder Chat. Kinder und Jugendliche nutzen Medien also hiufig zur
Steigerung sozialer Intensitét und zur Gestaltung 6ffentlicher Sozialrdume (vgl.
dazu auch Baacke, Sander et al. 1990b: 129-130 und 132).

2 Dieses Phinomen wird unter dem Begriff «Medienverbund» von Horst Heidtmann ausfiihrlich
behandelt (Heidtmann 1992: 176-181).
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Ein Blick auf die Korrelation zwischen Gender und Mediennutzung zeigt, dass
Jungen und Ménner den Computer mehr und anders nutzen als Méadchen und
Frauen. Zu diesem Schluss kommt beispielsweise Norbert Groeben: «Generell
1483t sich festhalten, dafl der weiblichen Priaferenz fiir die Printmedien eine
mannliche Préaferenz fiir die Bildschirmmedien gegentibersteht.» (Groeben 1999:
11). Heidtmann fiihrt diese Differenz auf unterschiedliche Sozialisations-
bedingungen zuriick: In einem Haushalt, in dem Jungen leben, werden eher
Computer angeschafft. Zudem erhalten Jungen generell mehr und hoherwertige
technische Gerite als Madchen (Heidtmann 1998).

Die Nutzung des Computers in Abhéngigkeit vom Geschlecht bestitigt die von
herkommlichen Rollenbild geprigten Erwartungen.** Generell ldsst sich das
Schlagwort «A work tool for women, but a plaything for men» (Bulkeley 1994:
21) auch auf Kinder und Jugendliche {ibertragen: Jungen spielen hédufiger als
Maidchen, wihrend Letztere den Rechner eher fiir kreative Tatigkeiten wie Malen,
Zeichnen oder das Verfassen von Texten nutzen. Fiir 12- bis 19-jdhrige Jungen ist
das Spielen von Offline-Games die hdufigste Offline-Tatigkeit am Computer
iiberhaupt. Rund 50 Prozent spielen tdglich beziechungsweise mehrmals
wochentlich, gegentiiber 13 Prozent der Mddchen (Medienpiddagogischer
Forschungsverbund Stidwest 2008: 37). Middchen hingegen schreiben deutlich
ofter Texte als dass sie spielen: 30 Prozent geben an, tdglich oder mehrmals
wochentlich den Computer dafiir zu nutzen (zum Vergleich: 26 Prozent der
Jungen). Das Schreiben ist, zusammen mit dem Zeichnen, der Bild-, Foto- und
Videobearbeitung, der Nutzung von Lernprogrammen und dem Erstellen von
Préasentationen und Referaten, denn auch eine der wenigen Tatigkeiten, die von
Midchen im Kindes- und Jugendalter hdufiger als von Jungen ausgeiibt wird
(Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest 2008: 37; Medienpédda-
gogischer Forschungsverbund Siidwest 2009: 27). Die Zahlen fiir die Online-
nutzung verlaufen ebenfalls entlang dieser Grenze: Jungen spielen deutlich mehr,
Maidchen schreiben mehr E-Mails und nutzen andere Kommunikationsangebote
wie Instant Messaging und Online-Communities hdufiger (Medienpddagogischer
Forschungsverbund Siidwest 2008: 49; Medienpadagogischer Forschungsverbund

* Den folgenden Ausfithrungen liegt Zahlenmaterial aus den regelméssig durchgefiihrten Studien
des Medienverbunds Siidwest, namentlich die KIM-Studie 2008 (Medienpddagogischer
Forschungsverbund Siidwest 2009) und die JIM-Studie 2008 (Medienpddagogischer
Forschungsverbund Siidwest 2008) zugrunde.
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Siidwest 2009: 41).

Horst Heidtmann macht darauf aufmerksam, dass vor allem &lteren Jungen durch
ihre spielorientierte Mediensozialisation der Zugang zu fiktionalen Geschichten,
Edutainment- und Kreativprogrammen erschwert wird. Ménnliche Jugendliche
erwarten und fordern eher als Madchen einen hohen Interaktivitéitsgrad. Ent-
sprechend verfiigen Miadchen tiber die besseren Voraussetzungen, wenn es um
das Erarbeiten von Spiel- und Lernprogrammen sowie um die Produktion eigener
Beitrige, also um die Handlungs- und Produktionsfahigkeit, geht. Sie sind auch
eher bereit, Zeit zu investieren, um ein Programm zu verstehen (Heidtmann 1996:
87-88 und Heidtmann 1998). Heidtmann weist aufgrund seiner Praxisbeob-
achtungen darauf hin, dass Méddchen sich in der Regel kooperativer verhalten,
wenn sie gemeinsam an einem Computer arbeiten.”® Schliesslich verallgemeinert
er unter Berufung auf die US-amerikanische Kommunikationswissenschaftlerin
Sherry Turkle, dass die Computerkultur jene Féhigkeiten erfordere, welche
traditionell Frauen zugeschrieben wiirden (Heidtmann 1998).

Werden diese Erkenntnisse auf Kreativprogramme ab CD-ROM sowie auf
konkreative Onlineprojekte angewandt, ist zu erwarten, dass diese eher Maddchen
ansprechen, und zwar erstens wegen ihrer grosseren Bereitschaft, sich in ein
Programm einzuarbeiten, zweitens wegen ihres erhdhten Interesses am kreativen
und produktiven Arbeiten und drittens (dies ist vor allem fiir konkreative Projekte
relevant) wegen ihrer elaborierten Kooperationsfiahigkeit.”” An einem Beispiel
wie dem Programm «Creative Writer» (Microsoft Home 1994) zeigt sich, dass

2% Weiteres Zahlenmaterial zur Nutzung des Computers, des Internets und von CD-ROMs durch
Kinder und Jugendliche sowie eine entsprechende Interpretation liefert die Arbeit
«Lesesozialisation in der Mediengesellschaft», welche aus einem DFG-Forschungsschwerpunkt
unter der Leitung von Norbert Groeben und Bettina Hurrelmann hervorgegangen ist. Fiir Resultate
siche «Lesesozialisation in der Mediengesellschaft. Ein Forschungsiiberblick» (Groeben und
Hurrelmann 2004) und fiir weitere Analysen «Literarische Intellektualitdt in der
Mediengesellschaft. Empirische Vergewisserungen liber Verdnderungen kultureller Praktikeny»
(Eggert, Garbe et al. 2000).

26 Ein Fallbeispiel fihrt auch Joachim Fritzsche im Artikel «Kreatives Schreiben mit dem
Computer?» (Fritzsche 1998) an: Bei einer mit dem «Creative Writer» (Microsoft Home 1994) in
zwei Etappen erstellten Geschichte sind zwei Méadchen ungleich produktiver als zwei Jungen.

%" Diese Korrelation zwischen kreativem gemeinschaftlichem Arbeiten und traditionell weiblichen
Eigenschaften stellen auch Lisa Ede und Andrea Lunsford in «Singular texts/plural authors.
Perspectives on collaborative writing» fest, wie wir unten im Kapitel zu multipler Autorschaft
sehen werden (siche Kapitel 3.1.2.).
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hier zwar spielerische Elemente enthalten sind, welche Jungen ansprechen; die
Anlehnung an Grafik- und Zeichen- sowie Schreibprogramme sowie die Forde-
rung nach eigener Produktivitdt machen dieses Programm insgesamt eher fiir
Maidchen zugénglich. Steht dagegen — auch bei konkreativen Projekten — das
spielerische Moment eindeutig im Vordergrund, wie es bei Tisch-, Live- und
Onlinerollenspielen der Fall ist, kann davon ausgegangen werden, dass sich
iiberwiegend Jungen damit beschiftigen.*®

Das Internet kennt fiir den Bereich konkreativer Projekte keine entsprechenden
okonomischen Ausdifferenzierungen. In aller Regel ist aber eine klare Trennung
in Angebote fiir Kinder, fiir Jugendliche und fiir Erwachsene moglich. Hier diirfte
mitspielen, dass ein Teil der an Kinder gerichteten Projekte im Rahmen
schulischen Schreibunterrichts initiiert wird und aus diesem Grund weder eine
besonders grof3e Visibilitdt im Internet noch einen hohen Attraktivitédtsgrad fiir
Aussenstehende aufweist. Angebote fiir Jugendliche stammen ebenfalls haufig
aus einem schulischen Umfeld, oder aber sie sind der Homepage eines Verlags fiir
Jugendbiicher oder einer anderen jugendspezifischen Informationsquelle
angeschlossen.

1.4. Eingrenzung des Untersuchungsgegenstands

Ein erster Eindruck der Spannweite des Phdnomens «Konkreativitdty» hat sich aus
den vorangegangenen Ausfithrungen ergeben. In dieser Arbeit stehen die
fiktional-narrativen Ausformungen der Konkreativitdt im Zentrum. Andere,
beispielsweise die bildnerische Kinderkunst, finden zwar Erwahnung, kdnnen
aber nicht in aller Tiefe behandelt werden. Ausserdem kommen vorrangig
schriftlich oder digital fixierte Beispiele zur Besprechung. Diese Entscheidung ist
untersuchungstechnisch begriindet: Der ephemere Charakter oraler Narration oder
von — zumal undokumentierter — Aktionskunst wie einem Happening wiirde die
Entwicklung einer spezifischen Dokumentations- und Analysemethode erfordern,
was den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde. Die Besonderheiten dieser Konkrea-
tivitdtsformen fliessen in die vorliegende Arbeit ein, indem Dokumentationen

28 Dies trifft auf das einzige der Verfasserin bekannte textbasierte MUD fiir Kinder, «Moose
Crossing» (Bruckman und diverse Autorinnen 1995-) auch tatséchlich zu, vgl. dazu (Bruckman
1997: 180).
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miindlicher und szenischer konkreativer Tatigkeit zur Berticksichtigung kommen.

Der Untersuchungsschwerpunkt liegt bei Angeboten fiir Kinder und Jugendliche.
Diese Entscheidung wurde aufgrund folgender Uberlegungen gefillt: Erstens
gehort die gemeinschaftliche Geschichtenproduktion in Form des Fantasiespiels
fiir Kinder zum Alltag; zweitens geht die Aktivierung der Leserinnen in vielen
Féllen mit einem padagogischen Anspruch einher, welcher bei Kindern und
Jugendlichen in die allgemeinen Erzichungsbestrebungen eingebettet ist; drittens
werten Erkenntnisse aus der Schreibsozialisation die kiinstlerische Betétigung als
wichtiges identitétsstiftendes Element der Jugendphase; viertens ermoglicht die
elaborierte Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen in Bezug auf
digitale Medien einen emphatischen Zugang zu Online-Mitschreibprojekten; und
schliesslich sind fiir diese Altersgruppe Belege persistenter fiktional-narrativer
Konkreativitdt hdufig. Kinder riicken aufgrund dieser Datenlage stirker in den
Blick als Jugendliche. Trotz dieses Fokus sind die in dieser Arbeit gewonnenen
Erkenntnisse iiber Konkreativitdt und die erarbeiteten Kategorien ohne weiteres
auch auf konkreative Angebote fiir Erwachsene tibertragbar.

Eine Besonderheit, welche sich aus der Fokussierung auf Kinder und Jugendliche
ergibt, stellt das schulische Schreiben dar. In der vorliegenden Erdrterung
kommen zwar hauptsdchlich gemeinschaftliche narrative Projekte zum Zuge,
welche in der Freizeit und auf freiwilliger Basis entstanden sind; diese weisen in
der Regel mehr Selbstbestimmung fiir die Teilnehmenden und weniger Kontrolle
auf und sind im Gegensatz zu Schulprojekten keiner Bewertung unterworfen.
Allerdings werden konkreative Unterrichtsformen dort mit einbezogen, wo sie
wichtige Ergénzungen liefern, beispielsweise in Form des szenischen Literatur-
unterrichts oder des handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts. Zudem
gibt es Mischformen, wenn beispielsweise eine Online-Mitschreibgeschichte von
einer Schule initiiert wird, aber auch anderen Teilnehmerinnen offensteht, wie das
bei den Online-Mitschreibprojekten der Pestalozzischule in Gladbeck der Fall ist
(z.B. «Haus des Grauensy, Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen
2000).

Die Analyse stiitzt sich schliesslich zur Hauptsache auf Beispiele aus dem
deutsch- und englischsprachigen Raum. Einfliisse aus anderen Sprachgebieten
und Kulturkreisen fliessen dort ein, wo sie wichtige Ergidnzungen liefern. Zu
erwahnen sind hier der franzosische Zweig der Reform- und Schreibpadagogik
und das Kindertheater der jungen Sowjetunion. Komparatistische Betrachtungen
zwischen deutsch- und englischsprachigen Projekten werden am Schluss der
Arbeit in einer vergleichenden Analyse vorgenommen.
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1.5. Fragestellung, Methodik und Vorgehen

Konkreativitit ist ein widerspenstiges Untersuchungsobjekt fiir wissenschaftliche
Analysen. Dieser Umstand ist vor allem auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass es
sich um eine Erscheinung handelt, welche althergebrachte und grundlegende
kulturwissenschaftliche Arbeitsmodelle sprengt, beispielsweise das Sender-
Empfanger-Modell oder die Pramisse einer gewissen Persistenz, Konstanz
und/oder Reproduzierbarkeit des Untersuchungsgegenstands. Dieser Ausgangs-
lage wird hier Rechnung getragen, indem wir uns dem Phédnomen der fiktional-
narrativen Konkreativitét fiir Kinder und Jugendliche aus unterschiedlichen
Winkeln und mit interdisziplindren Methoden annéhern.

Impulse fiir eine analytische Auseinandersetzung mit Konkreativitit ergeben sich
aus Asthetik, Literatur-, Kultur-, Theater- und Medienwissenschaften, Soziologie,
Padagogik und Psychologie. In den folgenden Abschnitten soll aufgezeigt werden,
welche methodischen Schwerpunkte sich fiir die Beschaftigung mit konkreativer
Narration ergeben. Diese Vorgehensweise, ndmlich die Biindelung eines multi-
perspektivischen methodischen Ansatzes durch Akzentuierungen, ermdglicht eine
einheitliche Argumentation. Die fiir die Erklarung gemeinschaftlich produzierter
Literatur relevanten Beitrdge, Modelle und Theorien kommen an entsprechender
Stelle ausfiihrlich zur Sprache.

Drei zentrale Fragestellungen fithren zu den Blickwinkeln, aus denen wir das
Phénomen der gemeinschaftlichen Produktion fiktional-narrativer Gebilde
betrachten:

* In welchen Kontexten treten Bestrebungen auf, das Publikum in die
Produktion fiktional-narrativer Gebilde einzubeziehen? Welche Gestalt
weisen diese Bestrebungen auf?

«  Was konnen Asthetik, Literatur- und Kulturtheorie zur Erklirung der
Konkreativitét beitragen? Welchen Status haben konkreative Phinomene in
diesen Disziplinen?

*  Wie sehen die verfiigbaren konkreativen Angebote fiir Kinder und
Jugendliche aus? Wie weitreichend sind ihre Beteiligungsmoglichkeiten?
Welche Ziele verfolgen die Angebote? Welche medien- und kultur-
spezifischen konkreativen Spielarten lassen sich erkennen?

Diese Herangehensweisen bilden die Hauptteile der vorliegenden Arbeit. Es sind
dies also erstens die Geschichte der Konkreativitdt unter kulturhistorischen
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Gesichtspunkten, zweitens die dsthetisch-theoretische Auslotung des Phdnomens
und drittens die systematische Darstellung konkreativer Gebilde unterschiedlicher
Provenienz und Ausformung unter Beriicksichtigung der ersten zwei Teile.

Die Kapitel zur Geschichte der Konkreativitit widmen sich der detaillierten
Darstellung ideengeschichtlicher, kultureller und literarischer Perioden, in denen
Konkreativitit eine Rolle spielt beziehungsweise wihrend derer sich wichtige
Voraussetzungen fiir Konkreativitit entwickeln. Dieser Uberblick behilt
weitgehend die chronologische Reihenfolge der verschiedenen Konkreativitéts-
Spielarten bei. Dies vor allem, um die gegenseitigen Bezilige unterschiedlicher
Ausformungen und Traditionslinien herausarbeiten zu konnen. Die Ausfiihrungen
verfolgen drei Zielsetzungen: Erstens das Phdnomen der Konkreativitit in die
Kulturgeschichte einzubetten, zweitens die Tragweite konkreativer Projekte zu
verdeutlichen, zumal diese im Lauf der Zeit immer wieder aufscheinen, und
drittens eine Geschichte der Konkreativitit zu zeichnen, welche die Genese
konkreativer Bestrebungen und Praktiken zu Tage treten ldsst. Dies fiihrt zum
besseren Verstdndnis historischer und zeitgendssischer konkreativer Formen.

Im Teil zu Konkreativitiit in Asthetik und Literaturtheorie wird die wissenschaft-
liche Forschungslandschaft auf die Frage hin gesichtet, was sie zur Erklarung
konkreativer Phinomene beitragen kann. Damit hiangt der Geltungswert derartiger
Gebilde innerhalb der Wissenschaften zusammen. Diese Uberlegungen sind nicht
in allen Teilen von denjenigen zur Geschichte der Konkreativitét trennbar. Brecht
beispielsweise hat sowohl praktisch gearbeitet als auch analytische Uberlegungen
zum Lehrstiick hinterlassen. Eine grundsétzliche Problematik ergibt sich aus der
Tatsache, dass die traditionellen literaturwissenschaftlichen Herangehensweisen
den zu untersuchenden Text als statisches Artefakt auffassen, das in einem genau
definierten kommunikativen Umfeld entsteht. Im Gegensatz dazu haben die hier
interessierenden Projekte einen dezidiert inszenatorisch-performativen Charakter.
Die Literaturtheorie befasst sich allerdings seit geraumer Zeit auch mit den
Entstehungs- und Wirkungsprozessen von Literatur. Die dort gewonnenen
Erkenntnisse finden an gegebener Stelle Beriicksichtigung. Fiir eine Analyse der
Beteiligung von Rezipierenden an Kunstwerken erweisen sich folgende zwei
Methoden und Theorieansitze als am fruchtbarsten: Erstens poststrukturalisti-
sche, welche die herkdmmliche Rollenverteilung zwischen Kunstschaffenden und
Kunstrezipierenden — in der Regel im literarischen Bereich, also zwischen
Autoren und Lesern — reflektieren und kritisch aufbrechen. Insbesondere Werke
zur Geniedsthetik und ihrem Gegensatz, dem dilettantischen Schreiben, stehen
hier zur Diskussion, aber auch die Beitridge von Roland Barthes und Michel
Foucault sowie Arbeiten zur Koautorschaft. Zudem wird der Genderthematik
Platz eingerdumt, weil sie wichtige Erkldrungsmodelle und Beitrige zum
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Verstdandnis konkreativer Tatigkeit liefert. Als zweite Hauptgruppe fungieren
rezeptionsasthetische Ansétze und Erweiterungen davon. Vor allem Umberto Eco
und Wolfgang Iser bieten bei der Sicht auf die Rezeptionsseite in der literarischen
Kommunikationssituation wichtige Anregungen.

Der typologische Teil dieser Arbeit schliesslich fiihrt die Geschichte der Kon-
kreativitdt und die theoretische Auslotung des Phdnomens mit einer ausfiihrlichen
Analyse von konkreten Beispielen gemeinschaftlicher Narration zusammen.
Nachdem aufgezeigt wurde, welches die Entstehungsbedingungen und Formen
konkreativer Kinder- und Jugendmedien sind und welche Erkenntnisse sich dazu
aus Asthetik und Kulturtheorie ableiten lassen, soll in dieser Arbeit ein Instru-
mentarium entwickelt werden, welches einen systematischen Zugang zum weiten
Feld konkreativer Phinomene ermdglicht. Diese sind ndmlich keineswegs homo-
gen: Zwischen Buchseiten mit Spielanleitungen am Schluss eines Bilderbuchs,
der Moglichkeit zum Mitspielen an einem bestimmten Punkt eines Theaterstiicks,
dem gemeinsamen Erfinden einer Gutenachtgeschichte von Eltern und Kindem
und dem Bedienen eines Kreativprogramms zur Losung einer Aufgabe innerhalb
einer narrativen CD-ROM bestehen betrichtliche Unterschiede. Einerseits kann
der Beitrag der Rezipierenden stirker oder schwicher ausgeprigt sein, wie im Fall
der gemeinsam erzdhlten Gutenachtgeschichte also fiir den Fortgang der
Geschichte relevant sein oder, wie im Fall der Spielanleitung im Bilderbuch, den
Narrationsverlauf nicht tangieren. In diesem Fall handelt es sich um unter-
schiedliche graduelle Abstufungen der Konkreativitit. Andererseits liegen
konkreativen Angeboten unterschiedliche Zielsetzungen zugrunde: Das von
einem Bilderbuch angeregte Spiel oder das gemeinsame Weiterspinnen einer
Geschichte erfolgt aus Spass an der Sache, die Teilnahme an einem brechtschen
Lehrstiick soll auf eine marxistisch-materialistische Weltsicht hin erziehen und
das Kreativprogramm ab CD-ROM soll aus Sicht der Entwickler das logische
Denken schulen. Hierbei handelt es sich um unterschiedliche 7ypen der Kon-
kreativitdt. Konkreativitdtsgrade und -typen basieren auf Parametern, welche
zugleich die Variationsbreite konkreativer Projekte verdeutlichen. Es sind dies
beispielsweise das zugrundeliegende Medium, die Formulierung von Vorgaben
und Aufforderung zur Mitgestaltung, das Ausmass der Steuerung durch eine
iibergeordnete Instanz (Redaktion, Zensur usw.), Lokalitdt und Temporalitit des
Entstehungsprozesses usw. Diese Parameter werden im typologischen Teil
anhand zahlreicher Beispiele aus konkreativen Projekten entwickelt. Das
Instrumentarium zur analytischen Fassung konkreativer Phdnomene besteht aus
den bereits erlauterten Konkreativititsgraden und -typen. Der im zweiten Teil der
Arbeit dargestellte historische Hintergrund fliesst dabei vor allem in die
Entwicklung der Konkreativititstypen ein; die analytisch-theoretische Darstellung
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aus dem dritten Teil in diejenige der Konkreativititsgrade. In beiden Féllen sind
es aber auch konkrete konkreative Projekte, anhand derer die Kategorien
entwickelt und erldutert werden. Das Werkzeug wird schliesslich in Fallanalysen
auf einige ausgewihlte Projekte angewendet. Ein Vergleich dieser Anwendungen
ermdglicht die Herausarbeitung historischer, medien- und kulturspezifischer
Gesichtspunkte und schliesst die Arbeit ab.
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2. Geschichte der Konkreativitit: Voraussetzungen
und Traditionslinien

Die technisch avancierteste Variante konkreativen Schreibens sind Online-
Mitschreibprojekte. Das Phdanomen der Konkreativitét ist allerdings, wie wir
gesehen haben, kein Novum des ausgehenden 20. Jahrhunderts. Vielmehr
entstanden auf der Basis von miindlicher Erzéhltradition und literarischen Spielen
schon weit friiher literarische Produkte, welchen eine multiple Autorschaft
zugrunde lag oder die als Voraussetzung fiir Konkreativitit in digitalen Medien
gewertet werden konnen. Diese Wegbereiter leben, zusammen mit anderen aus
der Erwachsenensphére stammenden Konkreativitits-Vorldaufern, bis heute in der
Kinder- und Jugendliteratur fort.

Die folgenden Kapitel erldutern die unterschiedlichen Ausformungen kon-
kreativen Arbeitens. Sie kommen in der chronologischen Reihenfolge zur
Sprache, in welcher sie im deutschsprachigen Raum Bedeutung erlangen; der
Akzent liegt auf dem kinder- und jugendliterarischen Bereich. Sowohl die
Voraussetzungen — formal, medial und paddagogisch — als auch die jeweils
spezifischen Ausformungen und der Zusammenhang der Spielarten untereinander
kommen zur Sprache. Oft lassen sich allerdings Voraussetzungen, welche
Gruppenkreativitdt begiinstigen, und ihre Ausformungen nicht streng trennen: so
hiangt beispielsweise die Theorie Brechts zu den Lehrstiicken unmittelbar mit
seinen praktischen Erfahrungen, welche er mit dieser Theaterform gesammelt hat,
zusammen; die zwei Bereiche diirften sich wechselseitig beeinflusst haben. Aus
diesem Grund werden in den folgenden Kapiteln Voraussetzungen fiir bezie-
hungsweise Einfliisse auf Konkreativitit und ihre spezifischen Ausformungen zu
konzeptuellen Einheiten zusammengefasst (z.B. Kapitel 2.2.: «Reformpadagogik
und Kinderkunsty).
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2.1. Friihe konkreative Tendenzen

Der Grundstein fiir jede Form von Konkreativitit liegt in der miindlichen Erzéhl-
tradition.” In primir oralen Kulturen ist dies die meistgenutzte Moglichkeit,
Narration zu vermitteln. Dabei besteht die Hauptaufgabe oft nicht darin zu
unterhalten, sondern althergebrachte Erzahlungen sowie das ithnen innewohnende
Wissen weiterzugeben. Ein Beispiel dafiir ist die Weitergabe der Mythen bei den
ostgronldandischen Inuit (Nagel 1982c¢). Steht die Oralitidt dagegen neben einer
Schriftkultur, welche die pragmatischen Funktionen abdeckt, werden Erzahlungen
iiberwiegend zum Transport dsthetischer Inhalte genutzt. Die historische Erzéhl-
kultur fiir Erwachsene in Europa war iiberwiegend von spezialisierten Erzadhler-
innen und Erzéhlem getragen (Schmidt 1982). Der Beitrag des Publikums
beschrinkte sich vermutlich auf Einwiirfe, die den heutigen Kommentaren beim
gemeinsamen TV-Schauen vergleichbar sind. Dahingegen ist die Beteiligung des
Publikums in anderen Kulturkreisen, beispielsweise in Westafrika, stiarker
verankert: Die Zuhorenden singen mit, oder die Erzédhlung 16st eine Diskussion
aus, an der sich alle beteiligen diirfen (Nagel 1982b).

Fiir Erwachsene stellt die orale Narration — zumindest in Europa — also eine
historische Vorstufe der heutigen Print- beziehungsweise digitalen Literatur dar,
fiir Kinder hingegen ist sie bis heute aktuell. Sie bildet auch heute noch den
gingigen Einstieg in fiktionale Welten, wie die Ausfithrungen zur literarischen
Sozialisation (Kapitel 1.3.) gezeigt haben. Die frilhe Narrationsvermittlung kann
in unterschiedlichen Ausformungen zur Realisation kommen: als gemeinsames
freies Geschichtenerfinden, Weiterspinnen von Erzahlungen oder Bilderbuch-
vorlagen und schliesslich als Fantasiespiel mit oder ohne Geschichtenvorlage.*

Formalisierte Varianten der europdischen Erzahlkultur, welche von einer Gruppe
getragen sind, stellen Gespréchsspiele wie Harsdorffers «Frauenzimmer
Gesprachspiele» (Harsdorffer 1968) und andere Formen literarischer Geselligkeit

% Fiir detaillierte Darlegungen zur Oralitdt siche Ong 1988, fiir Beispiele miindlichen Erzdhlens in
oralen Gesellschaften Merkel und Nagel 1982. Einen Uberblick iiber nichtprofessionelles
gemeinsames Erzdhlen, Dichten und Schreiben bieten Mattenklott 1979: 7-32 sowie Schilling und
Goebel 1979.

30 Exemplarisch sei die Arbeit Heinrich Hannovers herausgegriffen, namentlich seine
Kurzgeschichtensammlungen fiir Kinder: «Die Birnendiebe am Bodensee» (Hannover 1970) und
«Das Pferd Huppdiwupp und andere lustige Geschichten» (Hannover 1972). Sie basieren auf
gemeinsam erfundenen Geschichten beim abendlichen Geschichtenerzédhlen.
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dar, die wihrend des Barock in hofisch-aristokratischen, wahrend der Romantik
in biirgerlichen Kreisen verbreitet sind. Schilling und Goebel weisen auf den
elitdren Charakter dieser Gespriachsspiele, insbesondere hofischer Ausformung,
hin (Schilling und Goebel 1979: 138). Gemiss Mattenklott sind die hofischen
literarischen Spiele stark an einem Kanon von Stoffen und Topoi orientiert. Im
Selbstverstindnis der Teilnehmenden handelt es sich primér um eine spielerische,
nicht um eine literarisch ambitionierte Beschiftigung. Entsprechend sind die
daraus resultierenden Produkte nur in Ausnahmefillen schriftlich fixiert. Die
Produktionssphére der iiberlieferten Hochliteratur der Zeit ist jedenfalls von den
hofischen Spielen unabhingig (Mattenklott 1979: 7-8).

Die Romantik ist eine dusserst fruchtbare Zeit, was literarische Geselligkeit
angeht. Fiir die Vergesellschaftung des literarischen Spiels prigt sie den Begriff
«Sympoesie» (Schilling und Goebel 1979: 134), und es finden Experimente zur
gemeinschaftlichen Produktion von Literatur statt. Gemiss Mattenklott gehen das
gesellschaftliche und literarisch-produktive Leben im Ideal des Freundeskreises
ineinander tiber, indem das gemeinschaftliche Leben direkt zur gemeinsamen
Produktion von Literatur fiihrt (Mattenklott 1979: 9-11). Entsprechend ist die
konkreative Betitigung auf die eng begrenzten romantischen Zirkel und
Freundeskreise beschrinkt, beispielsweise den Jenenser Kreis. August Wilhelm
Schlegel, Friedrich Schlegel, ihre Frauen Caroline und Dorothea, Novalis, Tieck
und Schelling tiberfithren die héfischen Gespréchsspiele, vor allem das «jeu du
romany (reihum wird eine Fortsetzungsgeschichte erfunden und erzahlt), in eine
schriftliche Form. Zwei Resultate literarischen Zusammenarbeitens aus dieser
Epoche sind — neben den kanonischen der Briider Grimm — von Bettina und
Gisela von Arnim «Das Leben der Hochgréfin Gritta von Rattenzuhausbeiunsy
(Arnim und Arnim 1963) sowie «Die Versuche und Hindernisse Karls» des
Varnhagen-Kreises (Varnhagen von Ense, Neumann et al. 1926).

In der Spatromantik und der Biedermeierzeit weitet sich das gemeinschaftliche
Dichten auf unzihlige literarische Salons aus. In biirgerlichen Kreisen wird es zu
einer beliebten Beschiftigung. Die konkreativen Ansétze der friihen Romantik
jedoch gehen weitgehend verloren: weder wird die Verbindung zwischen
gesellschaftlichem und literarischem Leben aufrechterhalten noch die Produktion
origindrer gemeinsamer Werke angestrebt. Gemdss Mattenklott nédhern sich die so
entstandenen Gedichte mit ihrer Anlehnung an einen Formen- und Stoffkanon
wieder denjenigen der hofischen Zeit an (Mattenklott 1979: 11-13).

Im 20. Jahrhundert entwickelt Dada mit seinen literarischen Collagetechniken
eine Form der Literaturproduktion, die allen offen stehen soll (Schilling und
Goebel 1979: 135-138). «Dilettantische» Literatur erlebt einen erneuten
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Aufschwung; der Kampfruf «Dilettanten erhebt euch!» stellt das auf der
Geniedsthetik beruhende Autorkonzept auf den Kopf. Die dadaistischen
Experimente sind ausschliesslich auf Erwachsene ausgerichtet und finden in
intellektuellen Avantgarde-Kreisen statt.

Der Surrealismus entwickelt verschiedene konkreative literarische Spiele,
beispielsweise den surrealistischen Dialog, in dem die Gesprichsteilnehmer
aneinander vorbei reden, oder «LLe cadavre exquis», wo auf Papierstreifen
gemeinsam collageartige Sitze geschrieben werden, wobei die jeweilige
Schreiberin nicht weiss, was bereits auf ihrem Zettel steht.>' Auch werden iltere
Formen wieder aufgegriffen, wie «Le jeu des paroles reliées», wo in einer
Geschichte vorgegebene Begriffe verwendet werden miissen. Nach dem
Selbstverstindnis der Teilnehmern handelt es sich bei diesen Spielen um ein
Mittel, grundsitzlich wesensfremde Elemente zusammenzubringen und dadurch
neue Einsichten zu erlangen (Mattenklott 1979: 203-204).

2.2. Reformpidagogik und Kinderkunst

Ein Bewusstsein fiir kindliche Kreativitit und Kinderkunst* besteht seit der
Reformpidagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts (Mattenklott 1979: 33-43).
Reformpidagogik ist die Sammelbezeichnung fiir theoretische und praktische
Erneuerungsbewegungen in der Padagogik ab ca. 1890. Die Abgrenzung gegen
die Folgebewegungen ist fliessend: Schonig betrachtet die Reformpidagogik im
engeren Sinn im Jahr 1933 als abgeschlossen (Schoning 1989), Heitkdmper
dagegen fasst auch die Folgebewegungen bis heute unter den Begriff der
Reformpiadagogik (Heitkdmper 1999). Grundsitzlich werden unter dem Begriff
unterschiedlichste Impulse zusammengefasst, denen das Ziel gemeinsam ist, mit

31 N . . . . .
Die Bezeichnung «Le cadavre exquis» stammt aus ebendiesem Spiel und lautet in der
vollstindigen Form: «Le cadavre exquis boira le vin nouveau».

32 Unter Kinderkunst verstehen wir hier von Kindern erzeugte Gebilde in bildender Kunst,
Literatur, Musik und darstellenden Kiinsten. Damit folgen wir Otto F. Gmelins Definition im
Artikel «Kinderkunst» im «Lexikon fiir Kinder- und Jugendliteratur» (Doderer 1975-1981: 11 189-
193). Gmelin weist dabei auf die uneinheitliche Begriffsverwendung in der Sekundaérliteratur hin
(Doderer 1975-1981: 11 189). Neben der Verwendung im Sinne von «Kunst von Kindern» kann
der Begriff nimlich auch fiir «Kunst fiir Kinder» stehen.
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Hilfe der Erziehung die Selbststandigkeit und Kreativitit der Kinder und
Jugendlichen zu fordern, eine freie Personlichkeitsentfaltung sowie die
Entwicklung von politischer und sozialer Verantwortung zu ermdglichen.® Aus
der Reformpéddagogik geht unter anderem die Kunsterziechungsbewegung, welche
das Hauptgewicht auf die freie Entfaltung der kiinstlerischen Moglichkeiten
Heranwachsender legt, sowie das von Alexander Sutherland Neill gegriindete
Internat «Summerhill» hervor.*

Die Voraussetzungen fiir die Herausbildung der Reformpéddagogik sind das sich
in dieser Zeit entwickelnde Interesse fiir die Kindheit und ein positives Kindheits-
bild. Den initialen Impuls fiir die von ca. 1900 bis 1933 dauernde theoretische
Diskussion gibt Alfred Lichtwark, der den Dilettantismus und damit die
kiinstlerische Produktivitdt von nichtprofessionellen Kiinstlern, insbesondere auch
von Kindern und Jugendlichen, aufzuwerten versucht. Die bekanntesten
Exponentinnen und Exponenten der Reformpéddagogik sind Ellen Key, Gustav
Hartlaub, Maria Montessori und John Dewey. Aus ihren Arbeiten und den
Forderungen anderer Pddagoginnen, Psychologen, Kiinstlerinnen und Politikern
der Zeit geht eine Kunsterziehungs- und Schulreformbewegung hervor, die
gemiss einem Schlagwort der Zeit «vom Kinde aus» gestaltet wird. Diese
Bewegung greift éltere, die Bediirfnisse der Kinder stirker einbeziehende
Erziehungskonzepte wieder auf, beispielsweise von Johann Amos Comenius und
Johann Heinrich Pestalozzi, aber auch die Erfahrungen aus Leo Nikolajewitsch
Tolstojs Versuchsschule in Jasnaja Poljana sowie der alten, bis in die erste Hélfte
des 19. Jahrhunderts praktizierte Schultradition, die Schiiler im Sprachunterricht
eigene Gedichte verfassen zu lassen. Diese Schulpraxis wiederum liegt im bis ins
18. Jahrhundert zuriickreichenden Verstindnis des Dichtens als Nachdichtens
begriindet, welches dann vom Ideal des Geniedichters abgelost wurde (vgl. dazu
das Kapitel 3.1.1. in dieser Arbeit). Heiner Ullrich zeigt detailliert auf, wie die
Wahrnehmung des Kindes als schopferisches Wesen auf das romantische
Kindbild zuriickgeht (Ullrich 1999). Die Reformpéddagogik stellt mit ihrer Formel

3 Die nachfolgenden Erdrterungen sind auf eine Reihe von Beitrdgen zu Kinderkunst und
Reformpéddagogik gestiitzt. Es sind dies die Artikel «Kinderkunst» von Peter Heitkimper
(Heitkdmper 1999), «Reformpaddagogik» von Bruno Schonig (Schonig 1989), Heiner Ullrichs
Abhandlung «Das Kind als schopferischer Ursprung. Studien zur Genese des romantischen
Kindheitsbildes und zu seiner Wirkung auf das paddagogische Denken» (Ullrich 1999) sowie ein
Auszug aus Gundel Mattenklott «Literarische Geselligkeit — Schreiben in der Schule» (Mattenklott
1979: 33-49).

3* Zur Begriffsgeschichte und zu anderen Folgebewegungen vgl. Schonig 1989 und Heitkdmper
1999.
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«vom Kinde aus» gemdss Ullrich den zentralen Kulminations- und Wendepunkt
des romantischen Kindbildes dar (Ullrich 1999: 328-330). Merkmale des neuen
Schreibunterrichts und des freien Aufsatzes nach dem Pddagogen Fritz Gansberg
sind freie Wahl von Thema und Form, Einbezug der Alltagssprache, Lockerung
des Primats der orthografischen Korrektheit, Einbezug der Klassenkameradinnen
als kritisches Publikum, Versuch der Kombination von ausserschulischem
freiwilligem mit schulischem Schreiben und die Selbstverstidndlichkeit des
alltdglichen, das heisst nichtliterarischen schriftlichen Ausdrucks (vgl.
Mattenklott 1979: 33-43). Gansbergs freiem Aufsatz entspricht der «texte librey,
der freie Text der Piddagogik Célestin Freinets. «Le mouvement Freinet» geht auf
die Initiative eines siidfranzosischen Lehrers zuriick und beeinflusst seit den
1920er-Jahren das franzosische Schulsystem (vgl. Mattenklott 1979: 43-47).
Selbststandiges Arbeiten der Schiilerinnen, eine den Arbeitsbediirfnissen
angepasste Raumgliederung (z.B. das Einrichten einer Mal- und Leseecke) und
eine Handpresse in jeder Klasse sind kennzeichnend. Das Konzept des freien
Texts baut auf Erkenntnissen tiber psychoanalytische und gruppendynamisch-
soziale Prozesse auf und hat therapeutische und politische Zielsetzungen. Die
Grundregel des «texte libre» nach Freinet lautet: «Schreib wann willst, wortiber
du willst, was du willst» (Schilling und Goebel 1979: 138). Beiden literatur-
padagogischen Schreibinitiativen — dem freien Aufsatz nach Gansberg und dem
«mouvement Freinet» — wird von kritischen Stimmen Naivitit vorgeworfen, was
die Erwartungshaltung auf das Verdnderungspotenzial der Gesellschaft und der
Blick auf das Kind als unverdorbenes Naturwesen angeht. Ausserdem wird der
hohe Stellenwert von Originalitit als Qualitditsmerkmal von Literatur kritisiert.
Das Kriterium werde unhinterfragt und ohne Bewusstsein fiir die historische
Entwicklung des Begriffs im 18. Jahrhundert im Zuge der Professionalisierung
von Autorschaft und der Abwertung von Dilettantismus iibernommen (vgl.
Mattenklott 1979: 45-47). In den beiden literaturpddagogischen Konzepten ist
Konkreativitét insofern vorgesehen, als dass die literarischen Produkte im
Klassenplenum vorgelesen und der Kritik ausgesetzt werden.

Nach einer kurzen Zeit der positiven Bewertung der Kinderkunst, die sich auch in
der Popularitit von Mal- und Erzdhlwettbewerben der 1920er-Jahre wider-
spiegelt, wird sie bis nach dem zweiten Weltkrieg vernachldssigt. Authentische
Publikationen der 1950er- und 1960er-Jahre greifen Literatur von Kindern wieder
auf und sollen vor allem die Schrecken des Krieges dokumentieren (Doderer
1975-1981: 11 192).* Vereinzelt findet eine Weiterentwicklung der reform-

3% Bekanntestes Beispiel dafiir ist das «Tagebuch der Anne Frank», das im niederldndischen
Original 1947 und auf deutsch 1955 erscheint.
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padagogischen Ansitze statt, teilweise unter Einbezug der Erfahrungen aus dem
«Werkkreis Literatur der Arbeitswelt» (vgl. Kapitel 2.3.3. und Mattenklott 1979:
47-49). In den 1970er-Jahren wird der Schreib- und Literaturunterricht nach
Gansberg und Freinet teilweise wieder aufgegriffen (vgl. Kapitel 2.8. und
Bambach 1989). Einer der Exponenten ist im deutschsprachigen Raum Joachim
Fritzsche, der bis in die neueste Zeit und unter Einbezug digitaler Medien zum
Schreiben von Kindern publiziert (vgl. Fritzsche 1998). Zusitzlich beeinflusst die
Kreativitdtsforschung, welche sich seit den 1950er-Jahren in den USA entwickelt,
den Schreibunterricht an der Schule (Mattenklott 1979: 48-49). Im Zuge der
antiautoritdren Phase in der Kinder- und Jugendliteratur findet eine Aufwertung
von dokumentarischer und phantastischer Literatur von Kindern statt, und es
erscheinen vereinzelte Publikationen. In sozialistischen Landern werden
kiinstlerische Leistungen von Kindern systematischer gefordert; Kinderkunst
kommt denn auch eher zur Publikation (Doderer 1975-1981: 1I 192).

Allgemein bewerten Pddagogen an der Kinderkunst die phantastische Kombi-
nation unabhéngig scheinender Elemente und Mittel positiv. Im Bereich der
Literatur trifft das auf Kreationen zu, die den surrealistischen literarischen
Experimenten dhnlich sind, wie «Le jeu des paroles reliées» oder eine Erwei-
terung von «Le cadavre exquis». Dadaismus und Surrealismus greifen ihrerseits
teilweise auf Kinderkunst als Vorbild zuriick (Doderer 1975-1981: 11 192).

Gmelin macht verschiedene Griinde fiir die zogerliche Publikationspraxis in
Bezug auf Literatur von Kindern im deutschsprachigen Raum aus: die Ein-
schrankung durch Beriicksichtigung des erwachsenen Leserinnenpublikums,
mangelnde Solidaritit der Kinder untereinander (die zu Schwierigkeiten bei der
Produktion von Literatur von Kindern fiihre), das Betrachten der Kinder als
Objekte und dadurch die fehlende Anerkennung ihrer eigenkulturellen Leistung
und ein 6ffentliches Bewusstsein, das Literatur von Kindern als Auffélligkeit
betrachte und in der Folge negativ bewerte. Ein allgemeiner Einwand gegen die
Publikation von Kinderliteratur ist, dass es sich dabei um die Darstellung
praktischer Ergebnisse handle, wo doch Literatur von Kindern aus prozessualen,
multivariablen Vorgingen kreativer Aneignung bestehe, die unmoglich
wiedergegeben werden konnen (Doderer 1975-1981: 11 190-191).

Die Padagogik ist also das Terrain, auf dem eine Demokratisierung und
Verbreitung vieler urspriinglich elitdrer beziechungsweise avantgardistischer
Gesprachs- und Schreibspiele aus hofischer Kultur, Romantik, Dada und
Surrealismus stattfindet. Die historischen Vorbilder und Experimente fliessen
zum Teil sogar in die Volksschulpraxis ein. Diese Verschiebung der
Alterszielgruppe nach unten wird sich auch im néchsten Kapitel iiber das
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Lehrstiick zeigen.

2.3. Marxistische Piddagogik und das brechtsche Lehrstiick

Die Geschichte performativer konkreativer Projekte ist eng an die Geschichte des
Marxismus und des (Real-) Sozialismus gekniipft. Agitprop hat per definitionem
zum Ziel, das Publikum zum Handeln zu bewegen. Entsprechend treten an
verschiedenen Orten unterschiedliche Ausformungen konkreativer szenischer
Projekte zu Tage. Einige davon sollen hier vorgestellt werden; dabei gehen wir
von den Orten ihrer Entstehung und der chronologischen Reihenfolge aus. Zur
Sprache kommen in den nachfolgenden Unterkapiteln also konkreative Experi-
mente der jungen Sowjetunion, namentlich das sozialistische Kindertheater und
die Arbeiten von Tretjakov; sodann das brechtsche Lehrstiick und darauf auf-
bauende Folgeprojekte fiir Kinder und Erwachsene; Arbeitswelt-Literatur und
marxistisch begriindete Theaterexperimente in der BRD und schliesslich sozialis-
tische Kunstproduktion mit konkreativem Anteil aus der DDR, namentlich der
«Bitterfelder Weg».

2.3.1. Die junge Sowjetunion

Nach der Oktoberrevolution von 1917 sowie kurz nach der Griindung der UISSR
1922 befindet sich Sowjetrussland in einer Umbruchszeit, die sich fiir kulturelle
Experimente als ausserordentlich giinstig erweist. Eine der Kiinste, welche eine
dramatische Neuorientierung durchmacht, ist das Kindertheater. Davon gibt es
grundsétzlich zwei Ausformungen. Die eine ist das Theater fiir Kinder, die andere
das Theater von Kindern (in der Mehrzahl der Félle ebenfalls fiir Kinder). Die
sowjetischen Erfahrungen in diesem Bereich wirken insbesondere in der DDR
noch tliber Jahrzehnte nach, fliessen aber nach ihrer kritischen Rezeption und
Transformation im Zuge der Kritischen Theorie und der Erneuerungsbestre-
bungen nach 1968 in den 1960er- und 1970er-Jahren auch in die pddagogische
Arbeit im westlich-deutschsprachigen Raum ein. Daher kann das sozialistische
Kindertheater nicht nur als frithes Feld konkreativer Experimente mit Kindern,
sondern auch als Vorldufer konkreativer Projekte im deutschsprachigen Raum
gewertet werden.

Die Wegbereiterinnen und Vordenker des sowjetischen Kindertheaters sind
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insbesondere Anatoli W. Lunatscharski (der erste Volkskommissar fiir Bildung),
Platon M. Kerschenzew, der Theaterpddagoge Alexander A. Brjanzew, Natalia
Saz und Anna Lacis; die wichtigsten Erfahrungen werden in der Zeit von 1919 bis
etwa 1924 gesammelt.”®

Im Friihjahr 1918 wird unter Lunatscharski ein Arbeitsprogramm fiir die
Arbeitsgruppe fiir Schultheater erarbeitet und verdffentlicht, das auf breite
Resonanz stdsst. In dieses Programm fiir ein sozialistisches Kindertheater fliessen
Forderungen aus der Pddagogik, dem Kunstbereich und der Kultur- und
Bildungspolitik ein, die vor und wihrend der Oktoberrevolution artikuliert
worden sind. Die Aufthebung der Grenze zwischen Spielenden und Publikum
gehort zu den Grundforderungen; zuschauende Kinder finden nicht einmal
Erwédhnung (Hoffmann 1976: 14-15 und 19). Entsprechend liegt das Haupt-
gewicht auf dem Lernprozess, welcher mit der Erarbeitung eines Stiicks
einhergeht, und nicht auf der Auffithrung. Das Theater iibernimmt darin die
Funktion eines Freiraums, in dem experimentell und autonom die Beziehung
zwischen Individuum und Gesellschaft erprobt werden kann — und die geméss
Vorstellung der Initianten zwingend in einer marxistischen Weltsicht und einer
Hinwendung zum Sozialismus resultiert. Als zweiter Pfeiler der dsthetischen
Bildung wird der Besuch professioneller Theaterauffithrungen fiir Kinder
propagiert, der dann wiederum zur produktiven Eigentitigkeit fithren soll. Dies ist
der Anstoss fiir kindergerechte Auffiihrungen und die Einrichtung von
Theaterhdusern fiir Kinder.

Platon M. Kerschenzew ist ein weiterer Exponent der Proletkultbewegung®’. Er ist
fiir das Arbeitertheaterschaffen in Deutschland in zweierlei Hinsicht von
Bedeutung. Einerseits erscheint 1922 in deutscher Ubersetzung sein Werk «Das
schopferische Theater» und wird von den sich bildenden Arbeitertheatern der
Weimarer Zeit rezipiert (vgl. Bendel 1996: 5-6). Andererseits gibt es Parallelen
zwischen seinen Uberlegungen zum Kindertheater und denjenigen der
antiautoritiren Bewegung: Beide geben dem Spiel von Kindern, denen sie grof3e
Freiheit einrdumen, den Vorzug vor dem Theaterspiel (Erwachsener) fiir Kinder
und gehen davon aus, dass ersteres in Selbstregulation eine erzieherische

3 Fiir die Darstellung der Entwicklung sei hier zur Hauptsache auf die Arbeit «Theater fiir junge
Zuschauer. Sowjetische Erfahrungen — sozialistische deutsche Traditionen — Geschichte in der
DDR» von Christel Hofmann verwiesen (Hoffmann 1976), welche die Traditionen des
Kindertheaters in der Sowjetunion und der DDR nachzeichnet.

37 Unter diesem Begriff wurden die frithen sowjetischen Volksbildungsausschiisse
zusammengefasst, die der Forderung der proletarischen Kunst und Kultur dienen sollten.
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Wirkung zeitige (Hoffmann 1976: 30-40).

Natalia Saz gilt als Begriinderin des sozialistischen Kindertheaters. Sie stammt
aus einer Kiinstlerfamilie und ist bei der Oktoberrevolution 1918 gerade einmal
vierzehn Jahre alt. Kerschenzew tibertragt ihr die Kinderabteilung des Sektors
Theater/Musik des Moskauer Rates der Arbeiterdeputierten, und damit startet die
iiber 50 Jahre wihrende kiinstlerische Arbeit Saz’. Unter anderem begriindet sie
1918 in Moskau das weltweit erste Kindertheater mit eigenem Haus. Fiir Saz ist
die Aktivierung der Zuschauer ein zentrales Anliegen:

«Jede Kindervorstellung mu3 den Zuschauer von der Stufe, auf der er vor
der Vorstellung stand, auf die nidchste und hohere Stufen heben. [...] Jedes
Stiick muf3 zur Entwicklung der kindlichen Initiative Anstof3 geben. [...]
Nicht Beobachter, sondern Kdmpfer und Erbauer des Sozialismus miissen
durch das Theater erzogen werden.» (zitiert nach Hoffmann 1976: 53).

Aber die Rolle der Kinder soll sich nicht auf diejenige aktiv Zuschauender
beschrianken; auch mit dem ganz konkreten Eingreifen ins Stiick wird
experimentiert. Mit der Schaffung von Kindertheatern werden erstmals auch
Erfahrungen gesammelt, wie mit diesem spezifischen Publikumssegment
umgegangen werden soll. Hoffmann meint dazu:

«[D]ie aktive, spontane Anteilnahme der jungen Zuschauer, besonders der
jingsten Altersgruppe, die stdndige Bereitschaft, sich in das Geschehen
auf der Biihne einzumischen, richtige Entscheidungen der Figuren jubelnd
zu begriiBen, falsches Verhalten lauthals zu kritisieren, stellt das Kinder-
theater immer wieder vor die Frage, wie es diese Reaktionen, diese
Besonderheit seines Publikums, fiir den Zuschauer und fiir das Theater
produktiv machen kann. In der Geschichte jedes Kindertheaters findet
man folglich Experimente auf diesem Gebiet [...].» (Hoffmann 1976: 57;
Hervorhebung im Original als Sperrdruck).

Nach ersten Experimenten wie «Der Storenfried» von Botschin, der in der
Auffithrung im Moskauer Kindertheater mit einer Gerichtsverhandlung endete, in
der Zuschauer als Zeugen auftraten, geht in der Sowjetunion die Einbeziehung der
Zuschauer im Kindesalter kontinuierlich zuriick (Hoffmann 1976: 56-57).

Das Kinder- und Jugendtheater Tjus in Leningrad wird 1922 er6ffnet. Alexander
A. Brjanzew ist dort als Regisseur und Vordenker der Kindertheatertheorie tatig.
Die spezifische Eigenschaft des Theaters als Auffithrungskunst, die im
Zusammenspiel von Schauspielerinnen und Publikum entsteht, ist fiir ihn — wie
fiir Saz — Anlass, eine aktive Rezeption zu fordemn. Zuschauende werden zu
Mitspielenden (vgl. Hoffmann 1976: 41-50). Konsequenterweise institutio-
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nalisiert das Leningrader Tjus 1924 als erstes Kinder- und Jugendtheater die
Mitsprache des Publikums in Form eines «Kinderparlamentsy.

Anna Lacis schliesslich arbeitet als Regisseurin mit Erwachsenen und Kindem in
Lettland, der Sowjetunion und in westeuropéischen Landern. Sie vertritt eine
prozessuale theaterpddagogische Arbeitsweise. Das heisst, dass fiir sie die
Erarbeitung und Selbsterfindung eines Stiicks mit Kindern einen zentralen
Stellenwert einnimmt. Diese kollektive Schaffung des Stiicks widerspiegelt und
trainiert in ithren Augen die kommunistische Arbeitsweise (Hoffmann 1976: 82-
84).

Auch Sergej Tretjakov pladiert fiir eine Kunstproduktion im Dienst der Revo-
lution, aber nicht nur als Agitationskunst im Sinne einer Demokratisierung des
Kunstkonsums wie in der Stalin-Ara geschehen, weil diese das Publikum bequem
mache und es in eine passive Haltung driange, sondern als Befdhigung aller, also
auch der Kinder, analytisch und kiinstlerisch titig zu sein:*®

«Eine wirkliche «Kunst fiir alle» aber darf iiberhaupt nicht darin bestehen,
daB alle Menschen in Zuschauer verwandelt werden, sondern umgekehrt
darin, daf3 sich alle die Fahigkeit zur Konstruktion und Organisation des
Rohmaterials aneignen, die besonders charakteristisch fiir die Spezialisten
der Kunst waren, Das — erstens. Und zweitens in der Einbeziehung der
Massen in jenen Prozel3 des <Schaffensy, den bis jetzt Einzelginger
«zelebrierten>.» (Tretjakov 1972b: 14; im Original kursiv).

Tretjakov experimentiert allerdings nicht mit dramatischen, sondern mit schrift-
lichen Ausdrucksformen. Eines der dokumentierten Beispiele ist sein Taschen-
Projekt, welches er von 1928 bis ca. 1933 realisierte. Es bestand darin, dass in der
Pionierpresse fiir die Sowjetjugend ein Aufruf Tretjakows abgedruckt war, der die
Aufforderung enthielt, den Inhalt einer Tasche genau zu beschreiben und zu
dokumentieren. Diese Beitrage sollten dann in einem Sammelband abgedruckt
werden.*” Diese Form des autobiografischen und «faktografischen» (Schilling und
Goebel 1979: 136) Schreibens ist nach Ansicht Tretjakovs ein Mittel, Kinder fiir
soziale Unterschiede zu sensibilisieren. Ausserdem trigt sie, gerade weil sie bei

38 Silke Schilling und Gerhard Goebel werten Tretjakovs Produktionskunst-Entwurf als ein
«Konzept der radikalen Vergesellschaftung der Literatur» (Schilling und Goebel 1979: 136).
Tretjakov ist mit Bestimmtheit einer der radikalsten Vertreter der Verschmelzung von Kunst und
Leben.

3 Fiir eine Projektbeschreibung, den Arbeitsauftrag sowie zwei Beispiele fiir Beitrdge — einer
davon von Tretjakov selbst — siehe Tretjakov und Bogacov 1972.
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der heranwachsenden Generation ansetzt, auch zur von Tretjakov angestrebten
Demokratisierung der Kunstproduktion bei: «Jeder Junge mit seinem Fotoapparat
ist ein Soldat im Kampf gegen die Staffeleikiinstler, und jeder kleine Reporter
bringt objektiv auf der Spitze seiner Schreibfeder dem Belletrismus den Tod.»
(Tretjakov 1972c: 79).

Tretjakov hatte — unter anderem durch seinen Aufenthalt in Berlin und anderen
deutschen Stddten zu Beginn der 1930er-Jahre und seine Korrespondenz mit
Brecht — wesentlichen Einfluss auf die Herausbildung einer marxistischen
Kunsttheorie in Deutschland. Sowohl Bertolt Brecht als auch Walter Benjamin
beziehen sich auf Tretjakovs «Asthetik der Operativitit»*’, nicht nur, was ihre
Einschitzung zur Verbindung von Kunst und Leben, sondern vor allem auch, was
ihre affirmative Haltung beziiglich des Einsatzes neuer Medien (Radio, Film)
angeht.

2.3.2. Lehrstiick und Folgen

Gemdss Christel Hoffmann sind die sowjetischen Erfahrungen, welche mit dem
sozialistischen Kinder- und Jugendtheater gesammelt werden, fiir Deutschland
zwar unerlésslich, aber nur begrenzt wirksam. Fiir deren Vermittlung ist die
lettische Regisseurin Anna Lacis, die 1928 nach Berlin kommt, von eminenter
Bedeutung. Sie trifft Walter Benjamin und hat Einfluss auf sein Programm eines
proletarischen Kindertheaters, welches allerdings zur spiter tatsachlich reali-
sierten Ausformung in Deutschland und der DDR eher als Gegenentwurf denn als
Vorbild steht. Die im Zusammenhang mit Gruppenkreativitit bedeutsamsten
Punkte von Benjamins Kindertheater-Programm sind die Darstellung
theaterspielender Kinder als méchtiges Kollektiv und deren Aufwertung
gegeniiber Erwachsenen sowie das Postulat, dass das einzige brauchbare Theater
fiir Kinder von Kindern sei:

«Das Oberste wird zuunterst gekehrt und wie in Rom an den Saturnalien
der Herr den Sklaven bediente, so stehen wihrend der Auffiihrung Kinder
auf der Biihne und belehren und erziehen die aufmerksamen Erzieher. [...]
Kinder, die so Theater gespielt haben, sind in dergleichen Auffiihrungen

0 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung sieche Mierau 1976, v.a. S. 19-82. Darin ist neben
ausfiihrlichen Darstellungen der Arbeit Tretjakovs und deren Einfluss auf die dsthetische Debatte
in der Sowjetunion und in Deutschland auch eine Kurzdefinition der Asthetik der Operativitit
enthalten: «Operative Beziehungen nenne ich die Teilnahme am Leben des Stoffes selbst» (Mierau
1976: 23). Das Leben soll also nicht nur abgebildet, sondern gleichzeitig auch umgebildet werden.
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frei geworden. Im Spielen hat sich ihre Kindheit erfiillt. [...] Dieses
Theater ist zugleich fiir den kindlichen Zuschauer das einzig brauchbare.
Wenn Erwachsene fiir Kinder spielen, kommt Lafferei heraus.» (Benjamin
1977: 768-769).

Im Gegensatz zur Situation in der Sowjetunion spielt das professionelle Theater
fiir Kinder in Deutschland nur eine untergeordnete Rolle; das Theater von
Kindern erfahrt in einem Umfeld, welches durch das biirgerliche Laienspiel, auch
von Jugendlichen, und die Reformpadagogik sensibilisiert ist, eine Umgewich-
tung. Diese Konstellation fiihrt zu einer Instrumentalisierung des Kindertheaters
im Dienst der marxistischen Bildungs- bzw. Propagandaarbeit und spéter zur
Integration von Agitprop-Formen in die Arbeit der KPD-Jugendorganisationen
(Hoffmann 1976: 66-67). Eine der besonders erfolgreichen Agitprop-Formen fiir
die kollektive szenische Arbeit von Kindern stellt die «Lebende Zeitungy dar,
welche um 1927 entsteht und bis zur Machtergreifung der Faschisten populir ist.
Dabei stellen Kindertheatergruppen durch Kurzszenen, Tanz und Gesang Beitrige
vor, die vom Journalismus inspiriert sind, beispielsweise «aus aller Welt» oder
«Leitartikel» (vgl. Hoffmann 1976: 95-97).

Der wohl prominenteste Forderer und Theoretiker einer epistemisch-heuristischen
Funktion der Kiinste, insbesondere des Theaters, ist Bertolt Brecht. In seinem
dramatischen Schaffen lassen sich zwei Phasen unterscheiden (vgl. Knopf 1980:
4171f.): Von ca. 1927 bis 1930 beschiftigt er sich mit dem erzieherisch-péddagogi-
schen Potenzial des Theaters und entwickelt seine Uberlegungen zum Lehrstiick,
das einen Beitrag an die Verdnderung der Gesellschaft leisten soll. Ab 1929
wendet er sich zunehmend dem epischen Theater zu, welches nicht ldnger einen
direkten Einbezug des Publikums, sondern dessen Erziehung durch politische
Aufkliarung und Ingangsetzung von Denkprozessen zum Ziel hat. Fiir die Ge-
schichte der Konkreativitdt ist vor allem das Lehrstiick ein wichtiger Meilenstein,
weil es eine tatsdchliche Aktivierung der Zuschauerinnen und Zuschauer anstrebt
und auf den prozessualen Vorgang bei der Erarbeitung des Stiicks angelegt ist; die
Auffiihrung tritt dagegen in den Hintergrund.

Aus diesen Griinden sollen hier die wichtigsten Grundziige von Brechts Lehr-
stiicktheorie ausgebreitet und deren Einfluss auf die (theater-) pddagogische
Arbeit in Deutschland und andernorts erldutert werden.

In der traditionellen Brecht-Forschung, auch der DDR, werden die Lehrstiicke,
einschliesslich des bekanntesten «Die Maflnahme» (Brecht, Dudow et al. 1988),
der zweiten Entwicklungsphase Brechts zugeordnet, in welcher er sich mit der
marxistischen Theorie auseinanderzusetzen beginnt, zwischen der anarchistisch-
nihilistisch-individualistischen Jugendphase und der Phase des epischen Theater

54



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

mit den grossen dramatischen Stiicken (Knopf 1980: 418). Lehrstiicke stellen in
dieser Betrachtungsweise eine defizitire Ubergangsphase dar. In der westlichen
Forschung wird psychologisch begriindet, dass Brecht sich der Autoritét des
Marxismus unterwerfe beziechungsweise die Kunst pddagogisch funktionalisiere;
in der Forschung der DDR hingegen werden die Abstraktheit der Figuren und die
Nihe zum biirgerlichen Schultheater beanstandet (Knopf 1980: 418-419).

Eine Neubewertung der Lehrstiicke und der dazugehorigen Theorie ist das
Verdienst Reiner Steinwegs. Mit seinen Publikationen, allen voran mit der
Monografie «Das Lehrstiick» von 1972, etabliert er das brechtsche Lehrstiick als
eigenstindige dramatische Form.*' Steinweg rekonstruiert die bis dahin praktisch
inexistente beziehungsweise unbekannte Lehrstiicktheorie in Archivarbeit aus
Fragmenten. Dabei arbeitet er Regeln fiir das Lehrstiick aus. Als «Basisregel»
postuliert er, dass die Auffithrenden Lehrstiicke fiir sich selbst spielen und nicht
fiir ein Publikum (Steinweg 1972: 87).* Diese Aussage stiitzt sich vor allem auf
Brechts Fragment «Zur Theorie des Lehrstiicksy», welches mit den folgenden
Worten beginnt:

«das lehrstiick lehrt dadurch, daB3 es gespielt, nicht dadurch, dal3 es gese-
hen wird. prinzipiell ist fiir das lehrstiick kein zuschauer nétig, jedoch
kann er natiirlich verwertet werden. es liegt dem lehrstiick die erwartung
zugrunde, daB der spielende durch die durchfiithrung bestimmter hand-
lungsweisen, einnahme bestimmter haltungen, wiedergabe bestimmter
reden usw. gesellschaftlich beeinflult werden kann. [Absatz] die
nachahmung hochqualifizierter muster spielt dabei eine grof3e rolle,
ebenso die kritik, die an solchen mustern durch ein iiberlegtes

1 Andere Publikationen Steinwegs zum Thema sind: «Das Lehrstiick — ein Modell des
sozialistischen Theaters» (Steinweg 1971a) und «Die Lehrstiicke als Versuchsreihe» (Steinweg
1971b) sowie die Arbeiten, welche sich vornehmlich der Praxisarbeit mit Lehrstiicken widmen:
«Brechts Modell der Lehrstiicke. Zeugnisse, Diskussion, Erfahrungen» (Steinweg 1976), «Auf
Anregung Bertolt Brechts: Lehrstiicke mit Schiilern, Arbeitern, Theaterleuten» (Steinweg 1978),
«Lehrstiick und episches Theater. Brechts Theorie und die theaterpddagogische Praxis» (Steinweg
1995). Zur kritischen Replik der traditionellen Brecht-Forschung auf Steinwegs Arbeiten siche
«Brecht-Handbuch Theater. Eine Asthetik der Widerspriiche» (Knopf 1980: 422-424),
insbesondere «Die Spur der Brechtschen Lehrstiick-Theorie. Gedanken zur neueren Lehrstiick-
Interpretation» (Mittenzwei 1976).

2 Diese Basisregel wiederum unterteilt Gerd Koch in vier Dimensionen: Erstens steht das
Lehrstiick synonym fiir eine Ubung; zweitens betrifft das Lehrstiick einen kollektiven Vorgang;
drittens dient das Lehrstiick der Verstindigung innerhalb ebendieses Kollektivs und viertens hat
das Publikum keine empfangende, sondern eine handelnde Funktion inne (Koch 1988: 12-13).
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andersspielen ausgeiibt wird.» (Brecht 1937, zitiert nach Steinweg 1976:
164).

Den optionalen Verzicht auf Zuschauerinnen formuliert die Redaktion der
Zeitschrift «alternative» 1971 in ihren «Thesen zu den Lehrstiicken» noch
radikaler, ndmlich in der vierten These: «Lehrstiicke sind keine Schaustiicke. Es
gibt in ihnen keine Schau-spieler, keine Zu-schauer.» (Brenner, Dollmann et al.
1971). Diese Aufhebung der Dichotomie zwischen Spielenden und Zuschauenden
beziehungsweise zwischen Aktion und Rezeption lédsst auch einen direkten
Anschluss an Brechts «Grof3e Pddagogik» zu: «Die Grofle Pddagogik verdndert
die rolle des spielens vollstindig sie hebt das system spieler und zuschauer auf
[...].» (Brecht 1930, zitiert nach Steinweg 1976: 51).* Die «Kleine Padagogik»,
welche Brecht fiir die Ubergangszeit der biirgerlichen Revolution vorsieht, behilt
im Gegensatz dazu die Aufteilung in Spielende und Zuschauende bei, wenn auch
die Spielenden bevorzugt Laien sein sollen.

Zudem betont die Redaktion der «alternative» die heuristisch-pddagogische
Intention und damit die Rolle der Spielenden in der siebten These:

«Lernmethode ist a) Nachahmen, Nachspielen von (durch den Lehr-
stiicktext vorgegebenen) Verhaltensmustern, b) Einbringen der eigenen
Erfahrung und Beobachtung in die Nachahmung, ¢) Bewul3tmachen der
eigenen und der vorgegebenen Verhaltensmuster durch deren Darstellung,
d) Beurteilen dieser Darstellungen wie der vorgegebenen Texte, )
Eingriff in die Texte, das heisst Anderung der Texte und damit der
Handlungskonstellation. Die Ubenden agieren dabei als Versuchspersonen
in einem quasi-wissenschaftlichen Experiment, das von ihnen selbst
kontrolliert und ausgewertet wird.» (Brenner, Dollmann et al. 1971: 155).

Diese Methode ist es, welche die weitere — von Steinweg verbreitete und
geforderte — Praxisarbeit mit den Lehrstiicken in den folgenden Jahren prigen
soll.* Im Zusammenhang mit konkreativem Schreiben interessieren uns vor allem
die Betonung des prozessualen Produzierens, die erzieherische Funktion, welche

* Die «GroBe Padagogik» ist nach Ansicht Brechts die addquate dramatische Form nach der
Revolution. Sie wurde nie realisiert und bleibt eine Utopie; die brechtschen Lehrstiicke sind der
«Kleinen Pddagogik» zuzuordnen (Knopf 1980: 421-422).

* Diese Rekonstruktion findet ungeféhr 40 Jahre nach Verfassung der entsprechenden Texte
durch Brecht statt und muss vor dem Hintergrund der kritischen Auseinandersetzung mit dem
Stalinismus und den politisch-gesellschaftlichen Erneuerungsbewegungen nach 1968 gesehen
werden.
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den Lehrstiicken zugeschrieben wird sowie die Moglichkeit, in die Lehrstiick-
Texte einzugreifen und diese zu verdandern.

In den 1970er- und 1980er-Jahren werden sowohl in der BRD als auch in der
DDR unter dem Eindruck von Steinwegs Arbeiten Praxisversuche mit
brechtschen oder selbst erarbeiteten Lehrstiicken durchgefiihrt.* Dabei findet —
zumal in der BRD — ein Einsatz der Lehrstiicke auch in der schulischen Arbeit
statt. Gerd Koch arbeitet in seiner Monografie «Lernen mit Bert Brecht» (Koch
1988) die Methode der handlungsorientierten Hermeneutik, welche der Lehr-
stiickarbeit zugrunde liegt, detailliert heraus. Das in einer Gruppe stattfindende
Lernen soll dabei stets zu einer Verhaltensdnderung fiihren. Das Ziel im Sinne
Brechts sind dabei Verdnderungsprozesse der Gesellschaft, welche durch die
padagogische Arbeit initiiert werden.

Die Lehrstiickarbeit Brechts ist auch ausserhalb des deutschsprachigen Raums

wirksam, vor allem in Lateinamerika. Insbesondere der Brasilianer Augusto Boal

beruft sich explizit auf Brecht und seine Lehrstiicke, wenn er sein der Agitprop
verwandtes Theaterkonzept erldutert (Boal, Derlon et al. 1978: 14 sowie im
Interview: Boal, Thorau et al. 1979: 157-168). Die von 1956 bis zu seiner
Verhaftung 1971 durch ihn geleitete Theaterschule «Teatro de Arena» in Sao
Paulo erarbeitet, zum Teil auf Texte von Brecht gestiitzt, im Kollektiv Stiicke,
welche dann vor und mit Arbeitern, Kleinbduerinnen, Dorf- und Favelabe-
wohnern aufgefiihrt werden und das Ziel haben, sie zum Handeln zu bewegen —
also in dhnlicher Intention wie die brechtschen Lehrstiicke. Boal geht allerdings
noch einen Schritt weiter. Er versucht ndmlich aktiv, das Machtgefille, welches
auch bei den Lehrstiicken zwischen Lehrerin und Schiilerin beziehungsweise
zwischen Verfasser und Auffithrenden besteht, einzuebnen:*®

«[I]ch weil3, daB3 ich nicht kliiger bin als meine Zuschauer. [...] Das
didaktische Theater geht von der gleichen Subjekt-Objekt-Konstellation
[wie das autoritdre Theater, jm] aus: Lehrer-Schiiler, Bithne-Publikum.
Sender-Empfanger, aktiv-passiv, lebendig-tot. So wie die alte didaktische
Erziehung des letzten Jahrhunderts abgeldst wird von moderner demo-
kratischer Padagogik, so muf} das alte didaktische Theater ersetzt werden

45 Fiir entsprechende Berichte siche Bley 1976; Steinweg 1978; die Beitrdge im Band Koch,
Steinweg et al. 1983 (vor allem Steinweg 1983, Ruping 1983 a und Ruping 1983b) sowie
zusammenfassend Koch 1988 und aus neuerer Zeit Scheller 1996.

46 Besonders deutlich tritt dieses bei der schulischen Arbeit mit Lehrstiicken zu Tage, indem die

lehrende Person eine Doppelrolle als Leiter und als gleichberechtigtes Gruppenmitglied einnimmt.
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durch das, sagen wir, pddagogische Theater. Alle sollen gemeinsam
lernen, Zuschauer und Schauspieler, keiner ist mehr als der andere, keiner
weil} es besser als der andere: gemeinsam lernen, entdecken, erfinden,
entscheiden.» (Boal, Thorau et al. 1979: 7-8; Hervorhebung im Original).

Zudem fiihrt Henry Thorau aus, dass bei Boal die kritische Distanz der Zuschauer
zum Geschehen auf der Biihne im Gegensatz zum brechtschen (epischen) Theater
aufgebrochen werden sollte. Das Theater soll seiner kathartischen Funktion
enthoben und zum «Theater der Unterdriickten»*” werden, indem es die Zu-
schauenden nicht nur zu Denkenden, sondern auch zu Handelnden werden ldsst:
«Wichtig war fiir Boal die grofftmogliche Annéherung an den Zuschauer, von
dem er gleichzeitig kritische Distanz gegeniiber dem Geschehen erwartete — das
alte Problem von Einfiihlung und Reflexion.» (Boal, Thorau et al. 1979: 14).

Zu diesem Zweck entwickelt das Ensemble um Boal eigens dramatische
Techniken wie das Zeitungstheater, das unsichtbare Theater, das Statuentheater
und das Forumtheater, welche allesamt darauf abzielen, dem Publikum eine
Stimme zu geben und es einzubeziehen. Beim unsichtbaren Theater beispiels-
weise wird in der Offentlichkeit eine Szene gespielt, ohne dass die Zusehenden
wissen, dass es sich bei den ausfithrenden Personen um Schauspieler handelt, und
beim Forumtheater kdnnen die Zuschauenden die Rollen der Schauspieler
iibernehmen und dabei verdndern. Das Theater bietet eine Plattform, alternative
Verhaltensformen auszuprobieren, welche dann in die gesellschaftspolitische
Realitit umgesetzt werden sollen. Es ist wohl kein Zufall, dass diese «offenen»
dramatischen Methoden in Lateinamerika entwickelt wurden. Das Publikum
verhilt sich geméss Thorau beim Betrachten eines Theaterstiicks nicht nach
europdisch-biirgerlicher Norm passiv und rezeptiv, sondern bringt spontane
Einwiirfe und Verbesserungsvorschlige in die Vorfithrung ein (Boal, Thorau et al.
1979: 58). Dies diirfte mit den (noch aktiveren) oralen Traditionen der ur-latein-
amerikanischen sowie der afrikanischen Bevdlkerungsschichten zusammen-
hingen. Verstirkt wird dieser Effekt dadurch, dass Boals Ensemble folklo-
ristische Ausdrucksformen wie den Karneval oder den afro-brasilianischen
Kampftanz Capoeira in die Auffiihrungen einbezieht.

Augusto Boal ist nicht der Einzige, der in Lateinamerika das Publikum in die

47 Vgl. dazu: «Méme le théatre brechtien finit par étre cathartique. Il nous faut inventer un mot qui
soit I’exact antonyme de catharsis, parce que c’est cet effet-1a que propose justement le Théatre de
I’opprimé: il augmente, magnifie, stimule le désir du spectateur a transformer la réalité.» (Boal,
Derlon et al. 1978: 13).
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dramatische Arbeit zu integrieren sucht.*® Auch fiir den brasilianischen Péda-
gogen Paulo Freire, der vor allem durch seine Alphabetisierungsarbeit bekannt
wurde, ist eine dialogische und gleichberechtigte Auseinandersetzung die
wichtigste Methode zur Emanzipation und Befreiung der gesamten Bevolkerung.
Seine «Padagogik der Unterdriickten», welche er in den 1960er-Jahren entwickelt
und praktiziert, basiert auf Wort und Dialog. Voraussetzungen dafiir sind geméss
Freire: Liebe zur Welt, zum Leben und zu den Menschen, Demut (darunter
versteht er vor allem eine egalitdre Haltung anderen gegeniiber), Glauben an den
Menschen, Hoffnung und kritisches Denken (Freire 1973: 96-100). Die Theater-
arbeit ist eine Methode unter vielen zur Erreichung des Ziels. «Forschende»
(Katalysatoren) gehen in eine Gegend, suchen dort den Dialog und entwickeln
gemeinsam mit den Ansédssigen aus der konkreten Lebenswirklichkeit «gene-
rative» Themen beziehungsweise Themenkerne. Das kann beispielweise der
Brunnen sein, zu dem ein Grossgrundbesitzer den Zutritt verwehrt. Diese Themen
werden anschliessend dargestellt, das kann in Form einer Rede, eines Artikels
oder eben eines Schauspiels sein. Diese Darstellung wiederum wird durch die
Gruppe aller Beteiligten dialogisch verdndert und somit als verdnderlich
erlebbar.”

Sowohl Paulo Freire als auch Augusto Boal sind in den 1970er-Jahren in Europa
im Exil, und diese Aufenthalte wirken auf das européische Theaterschaffen ein.
Insbesondere die Workshops Boals in Schweden, Finnland, Portugal, Italien,
Frankreich und Belgien, auch wenn sie eine andere Ausrichtung als die Arbeit in
Lateinamerika haben,’ diirften einen Einfluss auf die pidagogische (Schul-)
Theaterarbeit in Deutschland gehabt haben. So nimmt die «szenische Inter-
pretation», welche Ingo Scheller beschreibt, Boals Methode des Statuentheaters
auf, bei der eine Situation in Form eines Standbildes dargestellt wird, um
Beziehungsstrukturen und Haltungen zu visualisieren (Scheller 1996: 28).
Begiinstigt wird dieser Transfer dadurch, dass die Experimente Boals zeitlich mit
der europdischen Experimentierfreude im kulturellen Bereich koinzidieren,

8 Fiir eine umfassende Zusammenstellung der entsprechenden Bestrebungen siche De Costa 1992.
* Fiir eine vollstindige Darlegung der Methode Freires vgl. Freire 1973, v.a. das Kapitel III.

3% S0 erldutert Boal im Interview, die thematische Schwerpunktsetzung sei eine andere. Wéhrend
in Lateinamerika 6konomische Probleme wie fehlende Wasserleitungen zur Sprache kommen, sind
es in Europa vielmehr gesellschaftliche und psychologische Fragen, wie Isolation, Einsamkeit und
Probleme der Konsumgesellschaft (Boal, Thorau et al. 1979: 165). Ausserdem ist der Rahmen ein
anderer: In den lateinamerikanischen Auffithrungen arbeiten kleinere Gruppen zusammen, in den
europédischen W orkshops zum Teil iiber 100 Personen (Boal, Thorau et al. 1979: 166).
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welche durch 1968 und die antiautoritdre Welle ausgeldst wird.

Die szenische Interpretation dient dazu, Leerstellen literarischer Texte durch die
szenische Darstellung sichtbar zu machen. Neben dieser dsthetischen
Komponente umfasst sie auch eine personlichkeitsbildende beziehungsweise
heuristische. Eigene Ansichten und Verhaltensmuster sollen im Spiegel des
literarischen Texts und dessen Umsetzung ins Bewusstsein geholt werden: «Dabei
konnen sie [die Schiilerinnen und Schiiler, jm] im Schutz der Rolle erleben, wie
eigene Wahrnehmungs-, Erlebnis- und Denkmuster von anderen wahrgenommen
und bewertet werden.» (Scheller 1996: 26).

Die Methode der szenischen Interpretation, welche sich vor allem fiir die Arbeit
mit Dramentexten eignet, wird von Ingo Scheller und anderen beschrieben und
greift offensichtlich unterschiedliche Traditionen auf. Zum einen hat die
brechtsche Lehrstiicktheorie erkldrtermassen einen Einfluss auf diese spezifische
Form des Interpretierens (Scheller 1996: 22). Zum Zweiten greift Scheller auf die
Arbeit Augusto Boals zuriick (Scheller 1996: 28). Und schliesslich nimmt diese
Methode des Literaturunterrichts, wie folgendes Zitat zeigt, auch Uberlegungen
aus dem Psychodrama (vgl. dazu Moreno 1973) beziehungsweise anderen
szenisch-therapeutischen Arbeitsweisen auf:

«Sie [die Schiilerinnen und Schiiler, jm] aktivieren [...] iber das sinnliche,
emotionale, das szenische und das Korpergedichtnis vergessene, abge-
spaltene und auch unbewuf3t gemachte lustvolle, aber auch destruktive
Szenen, Wiinsche, Empfindungen und Verhaltensweisen, agieren sie im
Spiel und im Schutz der Rolle aus und kénnen sie als Erfahrungen in das
eigene Selbstbild integrieren.» (Scheller 1996: 23).

Szenisches Interpretieren in dieser Form kniipft an die Vorstellung einer kathar-
tischen Funktion von Kunst an — wobei diesmal das Publikum nicht nur in
geistiger, sondern in konkret-physischer Mitarbeit an dieser Reinigung teilhat.

Das Schlusswort zum Lehrstiick und seinen Folgeerscheinungen soll Erich
Kistner iiberlassen werden, welcher sein Kabarettstiick «Reden ist Silber» von
1946 durch einen Sprecher zu Beginn offen als Lehrstiick deklariert:

«Wir wollen Thnen ein kleines Lehrstiick vorfiihren. Lehrstiicke waren
frither einmal Mode, und man darf behaupten: sie hatten ihr Gutes. Weil
damit zu rechnen ist, dafl nicht mehr alle wissen, was ein Lehrstiick ist,
will ich’s Thnen kurz erkldren. Friedrich Schiller hat die Biihne eine
moralische Anstalt genannt. Die Biihne, hat er damit gemeint, betreibe
padagogische Dinge und kleide sie, wie man Pillen verzuckere, in
Unterhaltung ein. Beim Lehrstiick féllt das unterhaltende Element fort.
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Der Autor geht kerzengerade und ohne mildernde Umsténde auf die
Erziehung des Publikums los. Er gibt die Pille und spart den Zucker. Im
Gegensatz zu Schillers moralischer Anstalt konnte man beim Lehrstiick
von der Biihne als <moralischer Strafanstalt) sprechen.» (Kastner 1998:
375).

2.3.3. «Greif zur Feder, Kumpel!» Laienkunst in der DDR

In der Anfangszeit der DDR folgen die politischen Entscheidungsgremien dem
Vorbild der Sowjetunion und streben danach, das kiinstlerische Laienschaffen
breit zu fordern (Frochling 1987: 175-178 sowie Girgensohn 1999: Kapitel
2.1.2.). Als wichtige Impulsgeber fiir die kreative Tétigkeit von Laien seien hier
zweil Ausformungen herausgegriffen: der so genannte «Bitterfelder Wegy,
welcher sich an Erwachsene richtet und die schriftliche Ausdrucksform fordem
soll, sowie das Kinder- und Jugendtheater. Beiden ist gemein, dass die kiinstle-
rische Tétigkeit iiberwiegend zweckgebunden ist. Das bedeutet im Rahmen einer
(real-) sozialistischen Gesellschaft, dass die Beschéftigung mit Kunst primér der
Erziehung, der Verbindung von Kunst und Leben und im Endeffekt der Festigung
dieser Gesellschaft dienen soll. Andere Schreib- beziehungsweise Spielmotiva-
tionen wie zweckfreies dsthetisches Interesse, Spass an kiinstlerischer Gestaltung,
aber auch Kreativitit zur Produktivititssteigerung treten dagegen in den
Hintergrund (vgl. Frochling 1987: 175-178 sowie Girgensohn 1999: Kapitel
2.1.2).

Der «Bitterfelder Wegy stellt die wohl grosste européische Laienschreibbewegung
des 20. Jahrhunderts dar. Jiirgen Frochling hat die wichtigsten Stationen dieser
spezifischen DDR-Tradition herausgearbeitet (Frochling 1987: 175-178). Den
Namen hat der Bitterfelder Weg vom Ort, wo am 24. April 1959 die erste
Konferenz stattfindet, welche die Arbeiterschreibbewegung der DDR zum Thema
hat und unter dem Motto «Greif zur Feder, Kumpel!» zur Forderung macht: dem
Chemiekombinat Bitterfeld. Grundgedanken sind die Verbindung von Kunst mit
dem Leben, die Kommunikation zwischen Kiinstlern und der arbeitenden
Bevolkerung, die Verschmelzung von Berufs- mit Laienkunst, also die Verbin-
dung der bislang getrennt erfahrenen Sphiaren Kunst und Arbeitswelt. Eine
Besonderheit der Schreibbewegung ist, dass sie in so genannten Zirkeln, also in
Gruppen, praktiziert wird. Obwohl dabei nur punktuell konkreative Texte
entstanden sein diirften, leistet der «Bitterfelder Wegy» einen wichtigen Beitrag,
weil diese Laienschreibbewegung eine gesellschaftspolitische Sensibilisierung
gegeniiber der Literaturproduktion von nichtprofessionell Schreibenden nach sich
zog. Die «Gruppe 61», der «Werkkreis Literatur der Arbeitswelt» (siehe Kapitel
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2.3.3.) und die Laienschreibgruppen der 1970er- und 1980er-Jahre wie der
«Segeberger Kreis» (siehe Kapitel 2.7.) sehen unter génzlich anderen politischen
Vorzeichen, aber teilen mit dem «Bitterfelder Weg» das Ziel, breite
Bevolkerungsschichten zum Schreiben zu bewegen.

Das Kinder- und Jugendtheater in der DDR baut auf zwei Traditionen auf.’!
Einerseits stiitzt es sich auf die oben erlduterten sowjetischen Erfahrungen; dies
fiihrt beispielsweise 1950 zur Griindung des Kindertheaters «Theater der
Freundschaft» in Berlin.”* Andererseits sind aber auch die spezifisch deutschen
Erfahrungen mit sozialistischem Theater, beispielsweise mit dem revolutioniren
Arbeitertheater, von Bedeutung. Beides zusammen fiihrt zu einer Aktivitdt im
Kinder- und Jugendtheaterbereich, welche die zeitgleiche Entwicklung in der
BRD bei weitem tibertrifft. Daraus resultieren Stiicke fiir Kinder und Jugendliche,
welche renommierte Autoren eigens verfassen. Das Kinder- und Jugendtheater
steht erkldrtermassen im Dienst der Politik. So bleibt das Agitproptheater,
welches eine Briicke zwischen Kunst und Lebenswelt schlagen soll, ein Thema:
1950 findet die Urauffiihrung von «Du bist der Richtige» von Gustav von
Wangenheim statt, welche gemaiss zeitgendssischen Berichten aufgrund des
iiberschwinglichen Engagements des Publikums zur Massenbegeisterung fiihrt
(Hoffmann 1976: 116-117), und 1956 schliagt Brecht am IV. Deutschen
Schriftstellerkongress vor, die Tradition der Agitprop fiir das Theater wieder
aufzunehmen (Hoffmann 1976: 125).

Ende der 1960er-Jahre finden auf den Kindertheaterbithnen der DDR Experi-
mente statt, welche einen Einbezug des Publikums vorsehen. Hoffmann greift das
Beispiel «Musterschiiler» von Heinz Kahlau in der Inszenierung von Horst
Hawemann im Theater der Freundschaft heraus (Hoffmann 1976: 133-136). Eine
Arbeitsgemeinschaft, welche ein Instrument entwickelt, das Tone in Farben
iibersetzen kann, gerdt durch die zeitweilige Abwesenheit der Leiterin aus den
Fugen. Nur einer aus dem Kollektiv, David, ist gewillt, mit der Weiterentwick-
lung wie versprochen bis zur Riickkehr der Leiterin abzuwarten und in der
Zwischenzeit die Geschichte technischer Entwicklungen zu studieren. Schliess-
lich funktioniert zwar das Gerét, die Gruppe hat aber gelernt, dass das Zusam-
menleben und -arbeiten wichtiger ist als die Uberwindung technischer Schwierig-

> Fiir einen kompakten historischen Uberblick iiber die Herausbildung und Entwicklung des
Kinder- und Jugendtheaters in der DDR siche Hoffmann 1976: 111-171.

32 Dieses Theater wurde iibrigens auch nach der Wende weitergefiihrt. 1992 wird es umbenannt in
«carrousel Theater an der Parkaue». Unter diesem Namen exisitiert es noch heute.
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keiten. In der Inszenierung durch Hawemann wird die Problematik der sich
widersprechenden Interessen ausgebreitet, dann wird zum analytischen Metatext
gewechselt, einzelne Zuschauende von den Schauspielerinnen angesprochen und
deren Einschétzung in das Weiterspiel aufgenommen. Diese Eingriffe des
Publikums bleiben aber selbstverstiandlich recht beschrankt und werden durch die
Mittlerrolle des Ensembles gefiltert.

2.3.4. Arbeitswelt-Literatur und Theaterexperimente der BRD

Die epistemisch-heuristische Funktion, welche dem Lehrstiick innewohnt, schlédgt
sich in der BRD in einer transformierten Form nieder, ndmlich in der Arbeitswelt-
Literatur und in Theaterexperimenten.

Die Arbeitswelt-Literatur entsteht im Zuge der Erneuerungsbewegung der Litera-
turproduktion, welche sich vor dem Hintergrund der Kritischen Theorie und der
gesellschaftspolitischen Umwélzungen in den frithen 1960er-Jahren manifestiert.
Unter dem Schlagwort «Literatur von unten» werden Autoren aus Schichten
gefordert, die bisher kaum zu Wort kamen, ndmlich Industrie- und andere
Lohnarbeiter. Diese stellen die Realitit der Arbeiterklasse literarisch dar. Mit
anderen Worten: Das Ziel ist eine Literatur von Arbeitern fiir Arbeiter iiber
Arbeiter (Mattenklott 1992: 153 und 155). Die literarische Form des Dokumen-
tarismus soll dabei der Kommunikation zwischen Autorin und Leserin dienen
(Bullivant 1992: 280).

Die Bemiihungen, Lohnarbeitende iiber Literaturproduktion zu emanzipieren,
fiihren zur Griindung der «Gruppe 61» und 1970 zum daraus hervorgehenden
«Werkkreis Literatur der Arbeitswelt», der zum Ziel hat, schreibende Arbeiter zu
schulen. Den Schreibwerkstitten des Werkkreises liegen drei Prinzipien
zugrunde:

«Die Zusammenarbeit zwischen Autoren und Arbeitern ist als wechsel-
seitiger LernprozeR zu verstehen (Prinzip der Kooperation); fiir die
individuellen Erfahrungen und Schreibweisen fungiert die Gruppe als
«kritisches Korrektiv» (Prinzip der Kollektivitét); auBerdem stérkt sie den
Einzelnen, damit er den Bestrebungen des biirgerlichen Kulturbetriebs
widerstehen kann [...] (Prinzip der Solidaritét).» (Mattenklott 1992: 154).

Im weiteren Verlauf der Geschichte des Werkkreises Literatur der Arbeitswelt
nimmt der Anteil der Arbeitenden stetig ab, die Produktionen werden zunehmend
unpolitischer und dadurch anderen &sthetischen Prinzipien gegeniiber offener. Die
nachfolgende Schreibbewegung behilt jedoch die Ansicht bei, dass die Grenze
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zwischen Autor und Leser und das hierarchische Machtgefille aufgehoben
werden miisse (Mattenklott 1992: 154). Wihrend also in der Arbeitswelt-Literatur
Konkreativitit hochstens als Ausnahmeerscheinung vorkommt, kann diese
literarische Bewegung als Voraussetzung fiir nachfolgende Phasen der Konkrea-
tivitdt betrachtet werden.

Auch der dramatische Bereich deutet éltere sozialistische dsthetische Formen vor
dem Hintergrund der sozial-gesellschaftspolitischen Bewegung von 1968 und den
Folgejahren um. Die Theaterwissenschaftler Joachim Fiebach und Helmar
Schramm zeichnen in einem Sammelband die Theaterexperimente der 1970er-
Jahre in Westeuropa nach (Fiebach, Schramm et al. 1983). Gemadss Fiebach hat
die 1968er-Bewegung zu Beginn der 1970er-Jahre eine Wende in der Theaterwelt
Westeuropas zur Folge. Insbesondere zwei Merkmale sind es, mittels derer er
diese Wende nachzeichnet: Erstens die Bestrebungen zur Demokratisierung aller
Lebensbereiche und zum Einbezug aller Individuen, zweitens die Ausrichtung
nach praktisch-pragmatischen Losungsansdtzen, welche eine Umsetzung der
Utopien erlauben (Fiebach 1983: 12). Kollektive Kreativitit innerhalb der
Ensembles sowie der Einbezug des Publikums sind Mittel zur Erreichung dieser
Ziele, werden gleichzeitig als Kritik am «spétbiirgerlichen System» und als
linkspolitisches Manifest verstanden und nehmen folglich in der zeitgendssischen
experimentellen Theaterarbeit eine wichtige Rolle ein (Fiebach 1983: 13). Dies
dussert sich verschiedentlich, unter anderem in der (architektonisch-biihnen-
bildnerischen oder szenischen) Authebung der «vierten Wand», beispielsweise
beim Spielen an &ffentlich zuginglichen Orten, in der Offentlichmachung des
Entstehungsprozesses, in der tatsdchlichen Mobilisierung des Publikums, in der
Durchfiihrung von Vollversammlungen aller Mitarbeiteden einer Produktion oder
in der Aufnahme lebensweltlicher Themen in die Auffiihrungen. Die Beziige zu
Brechts politisch-padagogischer Theaterarbeit sind dabei evident und werden
auch hiufig explizit ausgesprochen (Fiebach 1983: v.a. S. 52).

Ob bei all diesen Experimenten tatséchlich eine Authebung des Machtgefilles
zwischen Regie und Ensemble beziehungsweise zwischen (regiefreiem)
Ensemble und Publikum stattfindet, darf bezweifelt werden. Vielmehr diirften die
Schauspielerinnen in vielen Fillen die Funktion eines Publikum-Sprachrohrs
einnehmen beziehungsweise alternative Lebenswelten entwerfen, deren
Umsetzung dann wiederum dem Publikum iiberlassen wird.

Als Beispiel zur Illustration soll eine Reihe von Stiicken des Medienkiinstlers und
Autors Paul Portner genannt werden, die zu Beginn der 1960er-Jahre zur
Urauffithrung kamen. Dabei handelt es sich um «Mitspiele», welche der Autor
selbst dokumentiert (vgl. Portner 1972: 61-82): das Kriminalstiick «Scheren-
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schnitty, die Geschéaftssimulation «Entscheiden Sie sich!» sowie «Test Test Test».
Alle drei Stiicke werden zwar von einem professionellen Schauspielensemble
prasentiert, sehen aber an mehreren Stellen den aktiven Einbezug des Publikums
vor.

Beim 1963 in Ulm uraufgefiihrten «Scherenschnitt», der in einem Coiffeursalon
spielt, sollen die Zuschauerinnen und Zuschauer in Zusammenarbeit mit dem
«Kriminalkommissar» und seinem «Assistenten» den Mdrder beziehungsweise
die Morderin der Pianistin Clara Czerny bestimmen. Der Clou dabei ist, dass
keinem/keiner der vier Verdédchtigen die Tat nachgewiesen werden kann, die
Ermittlungen also auf Indizien basieren und verschiedene Ausgénge des Stiicks
moglich sind. Portner legt eine ganze Reihe von Einflussmoglichkeiten des
Publikums an: Nach der Exposition, welche der Vorgabe des Autors folgt, tritt
der Ermittler auf den Plan und regt die Rekonstruktion der Tat an. Dabei kann das
Publikum, durch den Kriminalkommissar animiert, aktiv eingreifen, indem es mit
Zwischenrufen die Rekonstruktion steuert. Anschliessend wird der Saal hell, das
Publikum kann die Rolle von Ermittelnden einnehmen, Fragen stellen, die
Verdichtigen, die aus ihrer Rolle improvisierend agieren, in die Enge zu treiben
oder aber zu entlasten versuchen. Auch werden — immer noch im Sinne einer
Tatrekonstruktion — einzelne Zuschauende zum Nachspielen von Szenen auf die
Biihne geholt. Das kann auch zu Diskussionen innerhalb des Publikums fiihren.
Nach der Ermittlung findet eine Abstimmung statt, in welcher der oder die
Hauptverdichtige ermittelt wird. In der Pause werden die Gespréache und
Diskussionen weitergefiihrt; der Kommissar steht in seiner Rolle fiir personliche
Gespréche zur Verfiigung. Nach der Pause fasst der Kommissar die Ergebnisse
seiner Ermittlungen zusammen, belastet alle Verddchtigen und verldsst die
Biihne. Daran schliesst eine Improvisationsphase der Tatverdachtigen an, in der
diese sich selbst zu ent- und gegenseitig zu belasten versuchen.” Dadurch soll
nochmals die Fragwiirdigkeit der Ermittlungen sichtbar werden: Schuldig ist, wer
schuldig gemacht wird.

Gemaiss dem Bericht Portners liess sich das Publikum in allen Auffiihrungen auf
das Mitspielen ein, allerdings in unterschiedlichem Ausmass. Bei der Auffithrung
in einem Gefdngnis mit Strafgefangenen im Zuschauerraum war das Verhéltnis
zum Kommissar und seinem Assistenten besonders distanziert, die Haltung
gegeniiber der Ermittlung aussergewohnlich kritisch. Auch berichtet Portner, dass

53 psrtner berichtet iiber diese Phase, dass sie fiir die Spielenden besonders anspruchsvoll sei, weil
im Eifer die Grenzen zwischen Rolle und Schauspieler, zwischen Spiel und Realitdt am ehesten
verschwimmen. So kam es zu gegenseitigen Beschuldigungen und Beschimpfungen, welche iiber
die Rolle hinausgingen und zu entsprechendend impulsiven Reaktionen (Pdrtner 1972: 69).

65



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

bei den Auffithrungen in den Niederlanden das Publikum in der Regel den
Verdichtigen zu helfen versuche, wéahrend es sich in Deutschland stirker mit der
Rolle der Ermittler identifiziere und entsprechend unzimperlich mit den
Verdichtigen umgehe (Portner 1972: 70-71).

In seinen Uberlegungen zur Stellung des Autors bei solchen «Mitspielen» nimmt
Portner eine ambivalente Haltung ein. Einerseits versteht er sich als Partner
sowohl der Schauspieler als auch des Publikums und zeigt sich fiir deren
Anregungen offen, gleichzeitig ist er aber Initiator des Mitspiels, er verwaltet die
Spielregeln, ist Autor der Schliisselszenen und nimmt dadurch eine moderierende
und fithrende Rolle ein (Portner 1972: 76-77). Die Haltung Portners kann man in
die Formel «Erziehen statt Belehren» fassen, denn was er in seinen Inszenie-
rungen anregt, ist die performative Aneignung von Lehren, welche auch auf das
Leben ausserhalb des Theaters wirken sollen, im Fall des «Scherenschnittsy, dass
jeder Mensch zum unschuldig Verurteilten werden kann:

«Das Mitspiel transportiert keine Inhalte, die der Autor an den Mann
bringen will: das Mitspiel setzt nicht die Meinung des Autors durch. Das
Publikum soll nicht mit bezwingenden Techniken der dramaturgischen
Uberredung, der demagogischen Effektivitit, der Faszination des
idolisierten Einzelnen beeinfluflit werden, sondern es wird appelliert an
sein Verantwortungsgefiihl, seine Miindigkeit, seine Partnerschaft. [...]
Das Mitspiel ist politisches Theater: es praktiziert Formen der Politik.»
(Portner 1972: 81).

2.4. Happening, Art by Instruction und Alternativliteratur

Aus Basis derselben gesellschaftlichen und dsthetischen Rahmenbedingungen wie
Arbeitswelt-Literatur und Theaterexperimente der frithen 1960er-Jahre entstehen
verschiedene Kunstformen fiir Erwachsene, welche stellenweise eine Beteiligung
des Publikums vorsehen: Fluxus, Happening, Performance, Art by Instruction, Do
It, Alternativ-, Pop- oder Undergroundliteratur. Sie alle haben nicht primér
realpolitische Verdanderungen zum Ziel, sondern sind vielmehr im Kontext der
Konzeptkunst respektive der hedonistisch orientierten Jugendkultur der Pop-Ara
zu verstehen.

In den spiten 1950er-Jahren prigt der amerikanische Aktionskiinstler Allan
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Karpow den Begriff «Happening» und setzt damit den Startpunkt fiir eine
Hinwendung verschiedener Kiinste auf prozessuale Ausdrucksformen. Diese
Offnung von Kunst ist eine der Grundvoraussetzungen fiir die Beteiligung
mehrerer oder aller Anwesender bei der Entstehung von Kunst beziechungsweise
Narration. Wir wenden uns im vorliegenden Kapitel kiinstlerischen Ausdrucks-
formen zu, welche diese Voraussetzung erfiillen und fiir die Reflexion von
Konkreativitdt wichtige Impulse setzen. Produktion und Reflexion sind in diesen
Fillen haufig personell verschrinkt; als Exponent und Vordenker in Deutschland
ist Wolf Vostell zu nennen.

Einen der wichtigsten Einfliisse bildet die Aktionskunst in ihren verschiedenen
Ausformungen. Vorldufer waren Futurismus und Dadaismus, aber auch populére
Unterhaltungsformen wie Zirkus, Varieté oder der Entfesslungsartist Harry
Houdini (vgl. Daniels 2000: Kapitel 3). In den frithen 1960er-Jahren bilden sich
die Spielarten Happening, Fluxus und Performance heraus, die allerdings weder
von den Initianten noch in der Literatur zum Thema konsequent distinktiv
verwendet werden. Haufig handelt es sich dabei um kiinstlerische Experimente,
welche nicht nur die Grenze zwischen Machem und Beobachtern {iberschreiten,
sondern sich auch zwischen verschiedenen Medien und kiinstlerischen Gattungen
bewegen: intermediale Gesamtkunstwerke.

Bei einem Happening agieren Kiinstler vor einem Publikum, das Teil des Ganzen
ist und Einfluss nehmen kann, was wiederum Auswirkungen auf den Ablauf der
nicht im Voraus festgelegten Handlungen hat. Jean-Jacques Lebel erldutert in
seinem «Happening-Essay»:

«Jeder, der einem Happening begegnet, spielt mit. Es gibt kein Publikum
mehr, keine Schauspieler, keine Exhibitionisten, keine Zuschauer, jeder
kann sein Verhalten nach Belieben wechseln. Jedem Einzelnen sind seine
Grenzen und seine Verwandlungen iiberantwortet. Niemand wird mehr
zum Nichts reduziert, wie beim Theater. Es gibt keine <Funktion des
Zuschauers> mehr, auch keine wilden Tiere hinter Gittern, wie im Zoo.
Keine Biihne, keine Dichterworte, keinen Beifall.» (Becker und Vostell
1965: 12).

Es handelt sich also um einen Anti-Kunst-Entwurf, der dem Ideal einer Kunst
ohne Hierarchie nachfolgt und eine grundsétzliche Offenheit und Unabgeschlos-
senheit aufweist (vgl. Daniels 2000: Kapitel 3-4). Bekannte Vertreterinnen und
Vertreter sind Allan Karpow, John Cage, Joseph Beuys, Yoko Ono, Bazon Brock
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sowie Wolf Vostell.™ Letztere zwei verfolgen im Gegensatz zu den US-
amerikanischen Vertreterinnen und Vertretern eine politische Stossrichtung
(Becker und Vostell 1965: 15) und schlagen so eine Briicke zur Arbeitswelt-
Literatur und politisch gepriagten Theaterexperimenten derselben Zeit. Fiir eine
«Definition» von Happening folgen wir Wolf Vostell, der 1970 formuliert:

«Die Kriterien fiir Happenings sind: 1. Einmaligkeit des Geschehens. 2.
Ereignis findet draussen an verschiedenen Stellen statt. 3. Das Publikum
beteiligt sich am Geschehen. 4. Der Happening-Fall-out kommt nicht als
Fetisch fiir immer ins Museum!» (Vostell 1970: ohne
Seitennummerierung [Vorwort], im Original Grossbuchstaben).

Fluxus ist dem Happening nahe verwandt, stammt aus derselben Zeit und hat
teilweise auch dieselben Exponenten: George Maciunas, John Cage, Joseph
Beuys, Nam June Paik und Wolf Vostell, um einige zu nennen. Die intermedialen
Fluxus-Auffiihrungen beinhalten oft musikalische Elemente. Im Gegensatz zum
Happening behalten Fluxus-Aktionen allerdings weitgehend die Trennung
zwischen Darstellenden und Publikum bei (Gassen und Scotti 1996: 65); der
genaue Verlauf ist nicht vorbestimmt, wird aber von den Kiinstlerinnen unter
Ausschluss der Zuschauenden kontrolliert.

Die Performance im engeren Sinn schliesslich, eine Form, die massgeblich in den
1970er-Jahren gepriagt wurde, ist in der Regel noch stiarker kontrolliert, folgt sie
doch im Normalfall einer im Voraus festgeschriebenen Dramaturgie (Daniels
2000: Kapitel 4, Fiebach 2002). Dies wird schon durch die Bezeichnung
«Performance» deutlich: «to perform» kann sich auch auf die Auffiihrung eines
vorgegebenen Theater- oder Musikstiicks beziehen und bezeichnet unter anderem
die pflichtmissige Ausfiihrung einer Aufgabe. Beim «Happening» hingegen wird
nicht ausschliesslich auf die Auffiihrenden fokussiert, sondern das «Geschehnisy,
der Ereignischarakter inklusive aller Beteiligter steht im Zentrum. Die Interaktion
mit dem Publikum ist denn auch bei der Performance entweder vollig aufgehoben
oder aber stark formalisiert, beispielsweise in Closed-Circuit-Installationen (vgl.
dazu Daniels 2000: Kapitel 4). Dies kann so weit flihren, dass das Publikum bei
der Auffithrung vollig abwesend ist und die Aktion erst medial vermittelt
aufnimmt. Von anderen performativen Kiinsten wie Tanz und Theater unter-
scheidet sich die Performance dadurch, dass sie an eine bestimmte Person

>* Fiir eine Dokumentation von Happening und Fluxus bis 1970, mit einem Schwerpunkt in
Deutschland, siehe Becker und Vostell 1965 sowie Vostell 1970.
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gebunden ist und nicht wiederholt wird.”® Dokumentiert werden Aktionskunst-
Darbietungen, denen eine dezidierte Einmaligkeit innewohnt, in der Regel mit
Foto-, Film-, Video- oder Digitaltechnik.

Beziiglich der «Offenheit» unterschiedlicher Aktionskunst-Formen hinsichtlich
der Wechselwirkung zwischen Publikum und Kiinstler ldsst sich also folgende
Reihenfolge von der «offensten» zur «geschlossensteny festlegen: Happening,
Fluxus, Performance. Das Happening, fiir welches die Reaktion der Zuschauen-
den auf den Prozess konstitutives Element ist, stellt die konkreative Ausformung
von Aktionskunst dar. Diese Spielart der Aktionskunst ist es auch, welche eine
Verbindung von «Kunst» und «Leben» herstellen will, zumal in der politischen
Variante (vgl. Vostell 1970: ohne Seitennummerierung [ Vorwort]).

Weitere Kunstformen, welche die kiinstlerische Arbeit (teilweise) ans Publikum
delegieren, sind Do It und Art by Instruction; die Begriffe werden hier synonym
verwendet. Do It steht fiir Konzeptkunst, bei welcher das Werk aufgrund
schriftlich niedergelegter Instruktionen «hergestellty wird. Ein frithes Beispiel ist
«Ready-Made, 50cc Air de Paris» (1919) von Marcel Duchamp. Das Vorbild von
Walter Arensberg war eine Glasampulle, die mit Pariser Luft gefiillt war.
Nachdem diese zerbrochen war, schickte Duchamp einen Auftrag an Henri-Pierre
Roche, der in einer Pariser Apotheke nach Duchamps genauen Instruktionen eine
zweite identische Ampulle erstellen liess. Wéhrend hier die Instruktionen an
einen Bekannten des Kiinstlers gerichtet sind und der Grossteil der schriftlichen
Anleitungen in Form von Partituren in Fluxus und Performances von den
Kiinstlern selbst ausgefiihrt wurden, ist es vor allem Yoko Ono, welche das
Publikum als Adressaten fiir schriftliche Instruktionen entdeckt (Altshuler o.J.
[19987]). In ihrer Ausstellung in der George Maciunas’ AG Gallery im Juli 1961
zeigte sie eine Reihe unvollendeter Werke, welche die Mitarbeit der
Besucherinnen und Besucher forderten. Beispiele sind «Painting to be Stepped
Ony, eine auf den Boden gelegte Leinwand mit der Aufforderung, sich
draufzustellen, sowie «Smoke Paintingy», eine Leinwand, die mit der folgenden
Aufforderung versehen war:

«SMOKE PAINTING

Light canvas or any finished painting
with a cigarette at any time for any
length of time.

See the smoke movement.

3> Fiir weitere Ausflihrungen zur Performance unter besonderer Beriicksichtigung des
Medieneinflusses vgl. Daniels 2000.
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The painting ends when the whole
canvas or painting is gone.

1961 summery

(Ono 2000: ohne Seitennummerierung).

Das Beispiel verdeutlicht, dass die Grenzen zwischen Art by Instruction und
Happening fliessend sind, insbesondere, wenn sich die Aufforderungen an ein
breites Publikum richten. Dies natiirlich nur unter der Voraussetzung, dass die
Handlungsaufforderung tatsdchlich zur Realisation kommt, was bei Konzeptkunst
nicht zwingend ist. Die literarische Ausformung von Happening und Art by
Instruction bildet im deutschsprachigen Raum die Alternativ-, Pop- oder
Undergroundliteratur. Sie greift zudem auf Techniken aus Dada und Surrealismus
zuriick. Thre Zielsetzungen sind geméss Gundel Mattenklott:

«Verwerfung der <anerzogenen grammatikalischen Reglementierung [...],
Auflésung literarischer Formen und Gattungen, der traditionellen
Geschlechterrollen, Verdffentlichung des Privaten, Alltags-Asthetik,
Spontaneitét, Subjektivitit und Sinnlichkeit. Der Heros dieses Programms
ist der geniale, androgyne Dilettant, sein Werk das Leben als groB3es
Gesamtkunstwerk.» (Mattenklott 1992: 162-163).

Ein Beispiel fiir Alternativliteratur ist «Selfmade — Eine Anthologie von vielen fiir
alle», herausgegeben von Benno Késmayr. Jeder Autor hat dafiir seinen Beitrag in
200-facher Ausfiihrung (entsprechend der geplanten Auflage) an den Verlag
geschickt. Viele der Beitrdge sind haben Experimentalcharakter. In mindestens
einem Beitrag, «Heimwerker Nr. 600» von Werner Herbst, ist scheinbar die
Mitwirkung der Leserinnen gefordert. Im Stil von Art by Instruction, wie sie vor
allem von Yoko Ono gepriagt wurde, steht unter einer aufgeklebten Rasierklinge
die Anweisung: «1) Badewasser einlassen, 2) Klinge abreif3en, 3) Baden, 4)
Pulsader aufschneiden, 5) Warten» (zitiert nach Daum 1981: 134). Dass beim
Angriff der Alternativliteratur auf tradierte Kategorien des Literaturbetriebs auch
die Grenze zwischen Autor und Leser ins Wanken kommen muss, liegt auf der
Hand. Beispiele hierfiir sind Rolf Kiesers «Prosa zum Weiterflechten» (Kieser
1973), E.A. Richters Textstiicke, aus denen die Leserinnen selbst eine Auswahl
treffen und eine Reihenfolge zusammenstellen konnen (Richter 1973), und Peter
Faeckes und Wolf Vostells «Postversand-Romany, der durch die Leser erginzt
werden muss (Faecke und Vostell 1970-1973).

Mattenklott macht am Erscheinen der hypertextuellen Textcollage «Lotus

70



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

millefolia oder hauptkraut» von Rolf Briick und Zelline Root™® 1977 den
Schlusspunkt der Popliteratur fest. Sie ist der Meinung, dass in der Alternativ-
literatur das unlosbare Hauptproblem des «Werkkreises Literatur in der
Arbeitswelty, ndmlich die Zusammenarbeit zwischen professionellen und
nichtprofessionellen Autoren, nicht existiere, weil die Begriffe «Autor» und
«Leser» selbst abgeschafft seien, wie auch «das Werk» in Anbetracht der
Fokusverschiebung auf Produktion, Verbreitung und Auseinandersetzung iiber
Literatur verschwinde (Mattenklott 1992: 164-165). Eine Besonderheit von
Aktionskunst besteht ausserdem darin, dass das Kunstwerk nicht nur aus einem
Resultat, sondern auch aus all seinen potenziellen und grosstenteils unrealisierten
Varianten besteht.

In welcher Beziehung stehen Happening, Art by Instruction und Alternativ-
literatur zu den anderen produktionsésthetischen konkreativen Aneignungs-
formen, insbesondere zum Lehrstiick, sei es nach Brecht oder in der durch
Augusto Boal weiterentwickelten Form? Obwohl das Lehrstiick viele Parallelen
mit Aktionskunst aufweist, lasst sich keine direkte Verbindung ziehen. Vielmehr
greift die Aktionskunst der 1960er- und 1970er-Jahre auf Dada und populire
Unterhaltungsformen zuriick. Sie findet ihre gesellschaftlichen Vorbedingungen
im Kontext der Neuen Linken, nicht in der Ubernahme sozialistischer Kunst bzw.
in der Umsetzung marxistischer Asthetik. Einzig die politische Ausformung des
Happenings bei Vostell und Brock ldsst eine auf politische Verdnderung
gerichtete Motivation erkennen, welche der Haltung im brechtschen Lehrstiick
verwandt ist. Vostell schreibt dazu:

«Seit 1965 [...] verdnderten sich auch die Happenings. In den Demon-
strationsformen der Berliner Studentenbewegung — in Berkeley — im
Pariser Mai gab es zum ersten Mal keinen Unterschied mehr zwischen
Leben und Kunst.» (Vostell 1970: ohne Seitennummerierung [Vorwort],
im Original Grossbuchstaben).

und ldsst mit der Referenz auf die Verbindung von Kunst und Leben die (neo-)
marxistische Asthetik aufblitzen.

Wihrend die oben dargelegten Aktionskunst-Formen ihre weiteste Verbreitung
und stdrkste Resonanz zu Beginn und Mitte der 1960er-Jahre haben, bildet sich
antiautoritdre Kinder- und Jugendliteratur gegen Ende dieser Dekade heraus. Wie
wir sehen werden, nimmt sie avantgardistische Formenexperimente, vor allem aus
Art by Instruction, teilweise auf und transformiert sie.

%% Der Autorinnenname Zelline Root ist ein Pseudonym Rolf Briicks (Mattenklott 1992: 164).
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2.5. Antiautoritire Kinder- und Jugendliteratur

Zwischen 1968 und 1979 entsteht in der BRD die antiautoritire Kinder- und
Jugendliteratur. In dieser Epoche findet sich ein hohes Mass an konkreativer
Kinder- und Jugendliteratur. Zuerst sollen die Voraussetzungen fiir die
Herausbildung der antiautoritiren Kinder- und Jugendliteratur skizziert werden,
danach die Spezifika dieser Literatur besprochen und kurze Angaben iiber ihre
Ziele, ihre formalen und inhaltlichen Besonderheiten sowie ihre wichtigsten
Vertreter gemacht werden. Schliesslich soll das spielerische Element und dabei
auch das konkreative Potenzial der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur zur
Untersuchung kommen.

Die folgenden Unterkapitel stiitzen sich vor allem auf Birgit Dankerts Aufsatz
«Die antiautoritdre Kinder- und Jugendliteratur» (Dankert 1975) sowie auf
weitere Arbeiten derselben Autorin (Dankert 1990 und Dankert 1991), auf
Winfred Kaminskis «Aufstand im Kinderzimmer» und «Die westdeutsche
Kinder- und Jugendliteratur seit 1965» (Kaminski 1988a und Kaminski 1988b),
auf Beate Neuhaus’ Arbeit «Modeme Kindergeschichten fiir das Vorschulalter»
(Neuhaus 1974), welches die grosste und detaillierteste Untersuchung zum Thema
ist, sowie auf Detlef Rams Artikel «Antiautoritdre Kinder- und Jugendliteratur»
im «Lexikon der Kinder- und Jugendliteratur» (Doderer 1975-1981: 1 46-50). Am
Rande werden weitere Publikationen berticksichtigt.

2.5.1. Voraussetzungen

Birgit Dankert nennt in Form einer These verschiedene Voraussetzungen fiir das
Entstehen des antiautoritiren Padagogikkonzepts und in der Folge der
antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur (Dankert 1975: 69-71). Erstens
postuliert sie, dass der Philosophenstreit von Dialektikern und Analytikern in
Philosophie und Soziologie fiir die antiautoritire Kinder- und Jugendliteratur
entscheidend sei. Insbesondere die Ansicht der Dialektiker (mit den Exponenten
Adorno, Habermas und Marcuse), dass eine ernsthafte Philosophie
beziehungsweise Soziologie die gesellschaftlichen Verhéltnisse nicht nur
systemimmanent, sondern mit revolutiondren Mitteln verdndern miisse, wird als
zentral erachtet. Zweitens macht Dankert im Autkommen der Sozialisations-
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forschung einen wichtigen Einfluss aus.”” Als dritte Grundlage nennt sie die
antiautoritdren Erziehungsmodelle. Schliesslich fiithrt Dankert die
Studentenbewegung, die daraus hervorgehende APO*® und weitere damit
zusammenhiingende Anderungsbestrebungen, die sie allerdings nicht im Detail
nennt, als voraussetzend an. Gundel Mattenklott sieht insbesondere in den aus der
Studentenbewegung hervorgehenden Versuchen, eine «(Erwachsenen-) Literatur
von unteny» zu fordern, ndmlich der Arbeitswelt-Literatur der «Gruppe 61» und
dem «Werkkreises Literatur der Arbeitswelt» einen bedeutenden Einfluss auf die
Inhalte und Formen der Kinder- und Jugendliteratur der Zeit (Mattenklott 1992:
159-160). Diese Einfliisse konnen um die avantgardistischen Experimente der
Aktionskunst ergénzt werden, insbesondere um Happening und Art by
Instruction. Mit diesen Voraussetzungen ist der Rahmen, in dem sich die
antiautoritire Kinder- und Jugendliteratur entwickeln konnte, gesteckt.

Weil die antiautoritire Kinder- und Jugendliteratur eng mit den piddagogischen
Entwicklungen der Zeit verkniipft ist (ein allgemeines Charakteristikum von
Kinder- und Jugendliteratur), soll zundchst ein genauerer Blick auf die
Antiautoritdtsdiskussion im Erziehungsbereich geworfen werden.

Im deutschen Sprachraum bildet «Theorie und Praxis der antiautoritdren
Erziehung. Das Beispiel Summerhill» von Alexander Sutherland Neill (Neill
1969), das in der deutschen Ubersetzung zu einem Bestseller wird, den Anstoss
fiir die Antiautorititsdiskussion in der Pddagogik. Es handelt sich um die
Beschreibung eines alternativen Schulprojekts, nimlich der 1921 von Neill
gegriindeten Internatsschule Summerhill, deren Grundséitze eine permissive
Erziehung, freiwillige Arbeitsweise und demokratische Mitbestimmung der
Schiiler und in der Folge eine Einschréinkung der Autoritdt von Lehrerinnen und
Schulleitung sind.

Der Begriff «antiautoritir» ist schon wéhrend der Zeit, als er in die Pddagogik und
die Literatur Eingang findet, uneindeutig und somit problematisch. Eine
Darstellung der Begriffsnuancen soll hier einen eindeutigen Gebrauch des

" Die Frage der Sozialisation im Zusammenhang mit der antiautoritdren Kinder- und
Jugendliteratur wird ausfiihrlich behandelt in Beate Neuhaus’ «Moderne Kindergeschichten fiir
das Vorschulalter» (Neuhaus 1974), insbesondere in den Kapiteln «Bestimmtheit des Situation des
Kindes durch die gesellschaftliche Funktion der Erziehung» (S. 16-18) und «Historische
Bestimmung der Familie als Sozialisationsinstanz des Kindes» (S. 19-36).

% APO steht fiir «ausserparlamentarische Opposition» und ist ein Sammelbegriff fiir Studenten-
und Jugendgruppen, die in der Bundesrepublik Deutschland nach 1968 gesellschaftliche und
politische Anderungen anstreben.
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Terminus ermdglichen.” In der Padagogik steht er erstens fiir die Erziehung, die
von einer urspriinglichen Unschuld des Kinds ausgeht und folglich moglichst
wenig Beeinflussung durch (verbildete) Erwachsene fordert. Als Ausgangspunkt
gelten die pddagogischen Schriften von Rousseau; der hauptsidchliche
zeitgenossische Vertreter ist Neill, welcher auch psychoanalytische und
soziologische Erkenntnisse berticksichtigt. Diese Art der Erziehung wird als
«reformerisch», «demokratisch» oder «emanzipatorisch» bezeichnet. In der
vorliegenden Arbeit kommt dafiir der Begrift «reformerisch» zur Anwendung.
Zweitens steht der Begriff «antiautoritir» fiir eine revolutionédre Erziehungsform,
die in der BRD in der Folge der Studenten- und Kinderladenbewegung® entsteht
und eine Erziehung auf das Ziel des politischen Sozialismus hin anstrebt. Fiir
dieses zweite Erziehungskonzept wird der Begriff «antiautoritidr» liberwiegend
von aussen gepragt, das heisst, dass die Vertreter dieses Konzepts den Begriff
selbst kaum verwenden (Wulffen 1972: 1108). Es wird in der Sekundairliteratur
auch «evolutiondr» genannt. Die Grenze zwischen den beiden Konzepten ist
durchléssig, dennoch ist eine tendenzielle Zuordnung méglich und sinnvoll. Otto
Engelmayer macht in seinem Uberblick iiber die Antiautoritéitsdiskussion in der
Padagogik neben der «rousseauistischen» (reformerischen) und der gesellschafts-
kritisch-politischen (revolutiondren) noch eine dritte Wurzel der antiautoritdren
Erziehung aus: die psychoanalytische (Engelmayer 1973). Diese ist in die zwei
anderen Erziehungskonzepte, insbesondere ins reformerische, eingeflossen und
hat sie wesentlich beeinflusst. Auch Winfred Kaminski erwéhnt die freudianisch-
reichistische Linie in der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur (neben der
marxistisch-leninistischen), die sich gegen die Sexualunterdriickung richte
(Kaminski 1988a: 89). In diesem Sinn konnte die breite Rezeption der
Psychoanalyse und das dadurch hervorgerufene Interesse an Kindheit und
Erziehung neben den oben von Dankert genannten Voraussetzungen fiir die
antiautoritidre Kinder- und Jugendliteratur als weiterer Punkt genannt werden.

In der vorliegenden Erorterung kommt tiberwiegend das reformerische
Erziehungskonzept zur Sprache, vor allem, weil das revolutionir-sozialistische
nicht die Autoritdt an und fiir sich, sondern die Autoritét in der biirgerlichen

% Hierbei folgen wir weitgehend den Ausfithrungen von Otto Engelmayer (Engelmayer 1973: 7-
10).

% Die Kinderldden sind aus dem Umkreis der APO initiierte, alternativ gefiihrte Kindergérten.
Nach gescheiterten Versuchen, die Kinder sich selbst zu {iberlassen und auf diese Weise eine
absolut freie Entwicklung zu ermdglichen, werden die Kinderldden von Erzieherinnen
(hauptsdchlich Eltern) geleitet.
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Gesellschaft zugunsten einer sozialistischen in Frage stellt. Die reformerische
Spielart hingegen ist unter anderem als Reaktion auf den Stalinismus der DDR
und der Sowjetunion, im ideengeschichtlichen Kontext der Kritischen Theorie
und im Zuge der Herausbildung der Neuen Linken zu verstehen (vgl. dazu
Engelmayer 1973: 125 und 230-231). Die hier zur Untersuchung kommende
konkreative Literatur ist hauptsédchlich der reformerischen Richtung zuzuordnen.

«Antiautoritdr» wird in der Diskussion der 1960er- und 1970er-Jahre nicht auf
den padagogischen Bereich begrenzt, sondern findet als allgemein politischer
Begriff Verwendung.®' Zur detaillierten Behandlung der Fragen um die
Verbindung von Politik und Literatur in der antiautoritiren Bewegung sei auf
Klaus Briegleb verwiesen: «Literatur in der antiautoritiren Bewegung» (Briegleb
1993). So wird beispielsweise auch die APO gelegentlich als antiautoritire
Bewegung bezeichnet.

2.5.2. Ziele

Da die antiautoritdre Kinder- und Jugendliteratur politisch-pddagogisch motiviert
ist, sind explizite Zielvorstellungen feststellbar. Birgit Dankert und Detlef Ram,
welcher Dankert in etwa folgt, sowie Kaminski nennen als Ziele Nonkonfor-
mismus in Bezug auf die bestehende Gesellschaftsordnung, kritische Reflexion
iiber bestehende Zustinde (z.B. Gesellschaft allgemein, Schule oder Sexualitét),
Antikapitalismus, Antiimperialismus, Solidaritit mit Gleichgesinnten und/oder
Leidensgenossen und Aktionen gegen Ausbeuter («Gemeinsam sind wir stark»),
Kampf der Arbeiterklasse unter Einbezug dessen geschichtlicher Dimension und
vereinzelt politische Agitation (Dankert 1975: 80; Ram in Doderer 1975-1981: 1
47; Kaminski 1988a: 89-92).

Dazu kommt, insbesondere in der Gruppe der reformerischen antiautoritdren
Kinder- und Jugendliteratur, die Férderung von Kreativitit (vgl. die Darstellung
der Werke von Hannover und Waechter in Kaminski 1988b: 107-108). Diese
wird allerdings nicht als Selbstzweck betrachtet, sondern der funktionale
Charakter spielt stets mit, wie aus Vor- oder Nachworten von Primédrtexten
deutlich wird.

Vielfach sollen mit der antiautoritéren Kinder- und Jugendliteratur — im
Gegensatz zur bisherigen, aus antiautoritirer Sicht elitdren Literatur — speziell

1 Zum allgemeinen Gebrauch des Begriffs «antiautoritir» vgl. auch Strauf3, Haf} et al. 1989: 74-
77.
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auch Kinder aus der Arbeiterschicht erreicht und mit Hilfe des padagogischen
Gehalts gefordert werden. Diese Zielsetzung schldgt sich sowohl in der Wahl der
Themen (aus dem Umfeld von Lohnarbeitern) als auch in der Ausfiihrung nieder.
Die Biicher werden moglichst giinstig produziert, um sie auch fiir Familien mit
einem kleinen Einkommen erschwinglich zu machen.

Im historischen Riickblick kann gesagt werden, dass die Ziele der antiautoritdren
Kinder- und Jugendliteratur nur in beschrinktem Masse erreicht wurden. Zwar
setzen sich insbesondere die aufklédrerischen, emanzipatorischen und konkreativen
Tendenzen und das Aufbrechen von Tabus (z.B. Sexualitit und Elternkonflikte)
fort, indem ein Teil der neu erschlossenen Themengebiete und Formen weiter-
entwickelt wird. Die Durchsetzung des Sozialismus mit Hilfe der neuen
Erziehungsform sowie das Erreichen der Kinder aus allen gesellschaftlichen
Schichten scheitert jedoch (Dankert 1991: 3-4).

2.5.3. Inhalte

Als Folge der Diskussion um Summerhill und auf der Suche nach Erziehungs-
alternativen entsteht die Forderung nach einer neuen, repressionsfreien Kinder-
literatur. Da diese spérlich ist, wird sie oft durch die Erziehenden selbst
hergestellt (Dahrendorf 1994: 65). So stammt ein Teil der in der vorliegenden
Arbeit behandelten Biicher und Erzédhlaktionen aus dem Umfeld der Kinderldden,
beispielsweise Friedrich Karl Waechters «Briille ich zum Fenster rausy» (vgl. den
dokumentarischen Beitrag dazu in Waechter 1973a: 32-33). Eine andere Variante
ist, dass Eltern fiir ihre Kinder Geschichten erfinden und diese dann
verdffentlichen, wie Heinrich Hannover (Hannover 1970, Hannover 1972).

Analog zu den verschiedenen Ansitzen in der Padagogik gibt es auch in der
Kinder- und Jugendliteratur unterschiedliche Auspragungen. In der Regel wird
auch auf die Literatur bezogen von zwei Konzepten ausgegangen — einem
reformerisch-emanzipatorischen und einem revolutionar-sozialistischen (Wulffen
1972: 1107-1108; Dankert 1975: 70). Obwohl hier, wie auch bei den zugrunde
liegenden padagogischen Konzepten, keine klare Grenze zwischen den zwei
Konzepten gezogen werden kann, sind tendenzielle Zuordnungen moglich. Das
spiegelt sich auch in der Sekundérliteratur wider, welche zwar zumeist die zwei
Konzepte unterscheidet, in der Folge aber tibergreifende Aussagen macht (vgl.
z.B. Kaminski 1988a oder Ram in Doderer 1975-1981: 146-50).

Die Inhalte der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur orientieren sich an den
oben dargelegten Zielen. Abgesehen davon, dass diese von verschiedenen
Autorinnen unterschiedlich gewichtet werden, besteht auch iiber die optimale
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Umsetzung kein Konsens. Diese Differenzen tragen zur Inhomogenitét des
Genres bei. Als charakteristisch kann jedoch die Erziehungsabsicht dieser Art von
Literatur gelten (Dankert 1975: 79-80).

Beim Genre der antiautoritiren Kinder- und Jugendliteratur im konkret-histo-
rischen Sinn handelt es sich um ein Spezifikum der BRD-Kinder- und Jugend-
literatur. So schreibt Birgit Dankert in Threm Riickblick auf die Kinder- und
Jugendliteratur aus der BRD von 1950 bis 1990: «Als typische bundesrepubli-
kanische Entwicklungen kénnen gelten: [...] die Ara der sozialistischen und
antiautoritdren Experimentiertexte der APO-Bewegung» (Dankert 1990: 9). Diese
Einschriankung in Bezug auf die Verbreitung konnte auch mit dem
aussergewOhnlich populdren Gebrauch des Begriffs «antiautoritdr» im deutschen
Sprachraum zusammenhéngen. Dankert weist darauf hin, dass antiautoritdre (oder
so bezeichnete) Biicher nach der hauptsdchlichen Verbreitung des Genres in der
BRD vereinzelt auch in der Schweiz und in Osterreich hergestellt werden
(Dankert 1975: 72). Von DDR-Seite wird die antiautoritdre Kinder- und
Jugendliteratur der BRD als politisch unbrauchbar und qualitativ minderwertig
kritisiert (vgl. dazu Kaminski 1988a: 93).

Als Zeitrahmen fiir die antiautoritare Kinder- und Jugendliteratur sind ungefahr
die Jahre 1968 bis 1979 anzusetzen,*” wobei die genauen Daten letztlich von der
Definition des Genres abhiingen. Wenn die Mitmach-Biicher™, die zwischen 1975
und 1977 erscheinen, ebenfalls unter der Kategorie der antiautoritidren Kinder-
und Jugendliteratur zugeordnet werden, ist eine relativ lange Zeitspanne zu
wihlen. Ein Merkmal der antiautoritiren Kinder- und Jugendliteratur ist deren
Begrenzung auf wenige Verlage und Verlagskollektive.**

62 «Die Produktion der sogenannen antiautoritdren Kinder- und Jugendbiicher beginnt etwa im
Herbst 1968. Bis 1971 hat sich diese Bezeichnung allgemein eingebiirgert [...]. Der Begriff
«antiautoritdr» ist schon heute [1975, jm] gédngige und damit fast abgegriffene Miinze geworden.»
(Dankert 1975: 71-72). Vgl. dazu auch Kaminski: «Erste antiautoritdre Kinderbiicher kamen im
Jahr 1969 auf den Markt und, wenn man genau hinsieht, war die Zeit dieser Kinderbiicher 1972
bereits wieder voriiber.» (Kaminski 1988a: 86). Den Widerspruch in der Datierung der ersten
Biicher (1968 oder 1969) kann hier nicht gelost werden. Das Hauptproblem dabei ist, dass viele
Biicher der Verlagskollektive ohne Datum erschienen.

%3 Insbesondere Hans Domenego et al.: «Das Sprachbastelbuch» (1975); Friedrich Karl Waechter:
«Opa Huckes Mitmach-Kabinett» (1976); Paul Maar: «Onkel Florians fliegender Flohmarkt»
(1977).

%% Die reformerische Spielart der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur wird gemass
Kaminski von den Verlagen Anrich, Ellermann, Jugend & Volk, Mirz, Melzer, Middelhauve,
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Als klassischer Vertreter der ersten Gruppe, das heisst der reformerischen
antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur, kann «Der Anti-Struwwelpeter» von
Friedrich Karl Waechter (Waechter 1982, Ersterscheinung 1970) gelten. Die
wichtigsten Autoren, welche auch konkreativ arbeiteten, sind neben Waechter
Heinrich Hannover, Giinter Herburger und Paul Maar.*

Fiir Beispiele aus der zweiten Gruppe, der revolutiondren antiautoritiren Kinder-
und Jugendliteratur, kann weniger auf Einzelautoren zuriickgegriffen werden, da
diese Publikationen hiufig von Verlagskollektiven verfasst werden.*® Hier ist
anzumerken, dass, wie schon beim dazugehorigen Erziehungskonzept, das Etikett
«antiautoritdr» nicht primar von den Produzenten, sondern von Rezensenten und
Journalistinnen verwendet wird (Dankert 1975: 77). Das antiautoritire Konzept
im reformerischen Sinne wird von Vertretern dieser Gruppe nach einem Versuch
in den Westberliner Kinderldden verworfen und eine sozialistische (autoritire)
Erziehung gefordert (Dankert 1975: 77). In einer Bearbeitung von Hermynia zur
Miihlens «Said der Traumer» von 1971, einer Revolutionsgeschichte unter-
driickter Bauern gegen fremde Soldaten, schreiben die Bearbeiterinnen des
Oberbaum Verlags:

«Mirchen wie die vorliegenden unterscheiden sich auch [neben der
Unterscheidung von der verbreiteten biirgerlichen Kinder- und
Jugendliteratur, jm] von antiautoritdren Kinderbiichern und der in ihnen
propagierten Erziehungskonzeption. [...] Man glaubte, in Kommunen und
Kinderldden die kommunistische Gesellschaft vorwegnehmen zu kdnnen
oder wenigstens die psychologischen Bedingungen fiir <kommende
Revolutionére» schaffen zu konnen. [...] Heute sind die Kinderldden zu
meist von staatlichen Stellen subventionierten Einrichtungen geworden, in
denen Intellektuelle und andere kleinbiirgerliche Schichten ihre Kinder
privilegiert erziehen. Sie sind das Alibi fiir die herrschende Klasse und
ihren Staatsapparat in der sich stindig verschlechternden Situation auf
dem ganzen Sektor des Gesundheits-, Schul- und Sozialwesens fiir die
Arbeiterklasse. Inzwischen ist das Adjektiv «antiautoritir» auf dem

Octinger, Parabel und Signal, die revolutiondre von Basis, Oberbaum, Verlag Neue Kritik,
Wagenbach und Weismann verlegt (Kaminski 1988a: 86).

65 Zusammenstellungen der massgeblichen Autoren finden sich ausserdem in Doderer 1975-1981:
147-48; Dankert 1975: 72-75 sowie in der Bibliografie von Kaminski 1988a: 97-100.

66 Fiir Zusammenstellungen sieche Doderer 1975-1981: 1 48-49; Dankert 1975: 75-77 sowie die
Bibliografie von Kaminski 1988a: 97-100.
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Kinder- und Jugendbuchmarkt zu einem verkaufsfordernden Giitezeichen
fiir die von biirgerlichen Verlagen [...] lancierten Publikationen
geworden.» (Miihlen, Schunter et al. 1971: 50-51).

Gemadss den Kriterien fiir antiautoritdre Kinder- und Jugendliteratur gibt es auch
schon vor der hier hauptsédchlich beschriebenen Phase von ca. 1968 bis 1975
antiautoritdre Tendenzen, beispielsweise in den kinderliterarischen Texten von
Bertolt Brecht, Wilhelm Busch, Kurt Held, Erich Késtner, Janusz Korczak,
Alexander Sutherland Neill («Die griine Wolkey), Joachim Ringelnatz, Lisa
Tetzner und, fiir den deutschen Sprachraum sehr pragend, Astrid Lindgren (vor
allem die Pippi-Langstrumpf-Reihe). Birgit Dankert spricht die Problematik der
fehlenden historischen Dimension beim literaturwissenschaftlichen Blick auf die
antiautoritire Kinder- und Jugendliteratur an, welche sie auf fehlende
Forschungsgrundlagen zuriickfiihrt (Dankert 1975: 68-69). Weil in der
vorliegenden Arbeit nicht primér antiautoritire Kinder- und Jugendliteratur,
sondern die sich damit teilweise liberschneidende konkreative Kinder- und
Jugendliteratur im Zentrum steht, finden die «Vorldufer» der im engeren Sinn
verstandenen antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur keine Beriicksichtigung.

Die antiautoritire Bewegung allgemein und die antiautoritire Kinder- und
Jugendliteratur im Speziellen werden heftig und von verschiedenen Seiten
kritisiert. Allgemeine Darstellungen hierzu finden sich in Kaminski 1988a: 92-95
und von Ram in Doderer 1975-1981: 1 49-50. Der aggressive Ton soll mit einem
Spottlied auf die Antiautoritéren illustriert werden:

«Ballade <Klein-Helga // Klein-Helga ist vier, / ein bezauberndes Kind, /
wie bezaubernde Kinder / nun eben so sind. / Klein-Helga haut Mutti /
von Tag zu Tag mehr; / denn Vati, der ist ja antiautoritér. // Klein-Helga
ist zwolf / und noch immer sehr nett. / Klein-Helga nahm Jungen / nach
Haus mit ins Bett. / Jetzt hat sie ein Baby, / vier Kilogramm schwer, /
denn Mutti ist auch antiautoritar. // Klein-Helga ist dreizehn, / ein
reizender Zahn; / Klein-Helga raucht jetzt Haschisch, / wo immer sie
kann; / ist standig benebelt, / das stort sie nicht sehr, / denn auch die
Pauker sind alle antiautoritir. / Klein-Helga ist sechzehn / und sehr
attraktiv; / hat zwei kriftige Kinder, / denn nochmals ging’s schief. / Dal}
Bomben sie wirft, / das erschiittert nicht mehr, / denn selbst die Bullen
sind antiautoritér. // Klein-Helga ist achtzehn, / tut, was ihr gefillt; /
verachtet die alte, / verrottete Welt; / killt Vater und Mutter, / das ist kein
Malheur; / sogar der Richter ist antiautoritir. // Klein-Helga ist zwanzig,
da / bringt sie sich um, / nur weil es ihr Spall macht, / und keiner nimmt’s
krumm. / Klein-Helga schwebt selig / als Englein umher; / denn siche:
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auch Petrus ist antiautoritdr.» (Josef Carl Grund im Bulletin Jugend und
Literatur, 1971/1. S. 18; zitiert nach Dankert 1975).

2.5.4. Formale Eigenheiten

In der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur treten neue formale Elemente
und neue Kombinationen bestehender Elemente der bisherigen Kinder- und
Jugendliteratur hervor. Allerdings kdnnen wegen der grossen Variationsbreite und
Inhomogenitit hier nur einige Tendenzen dargestellt werden.

Erstens findet eine Vermischung von Fiktionalem und Nonfiktionalem,
Realistischem und Phantastischem, aber auch die Fusion verschiedener Gattungen
und Genres in Form von Collagen statt (Dankert 1975: 79 und Doderer 1975-
1981: 1 49). Die lllustrationen widerspiegeln die zeitgendssischen Einfliisse des
Comics und Cartoons, des politischen Plakats, der Pop-Art und des Photorea-
lismus. Es gibt aber auch — besonders in Publikationen von Verlagskollektiven,
die aus politischen Beweggriinden preisgiinstig produzieren — einfache
Handzeichnungen und Fotomontagen (Dankert 1975: 82-83 und Doderer 1975-
1981: 149).

Ein wichtiges Element der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur ist die
realistische Sprachgestaltung, das heisst der Einbezug von Umgangssprache,
welche als Versuch zu werten ist, die Erkenntnisse aus der psycho- und
soziolinguistischen Forschung umzusetzen: die Kinder sollen mit «ihrer» Sprache
unmittelbar angesprochen werden. Die mit dieser Entscheidung zusammen-
hingenden Probleme der Angemessenheit oder der literarischen Umsetzung von
Umgangssprache werden jedoch nur ansatzweise gelost (Dankert 1975: 82).

Das Aufkommen spielerischer und konkreativer Elemente erlebt wéihrend der
antiautoritdren Phase einen neuen Aufschwung und die bislang weiteste
Verbreitung in der Geschichte der Kinder- und Jugendliteratur. Dies hangt unter
anderem mit dem politisch motivierten und im Wortsinn anti-autoritidren Versuch
zusammen, die Grenze zwischen Autor und Leser zu verwischen beziehungsweise
die Position der kindlichen Leserschaft zu stirken.

Im néchsten Kapitel soll untersucht werden, inwiefern diese konkreativen
Elemente zum Tragen kommen, was die Griinde fiir den auffallend haufigen
Einbezug dieser Techniken in der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur sind
und in welcher Form sie umgesetzt werden.
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2.5.5. Konkreativitit und antiautoritire Kinder- und Jugendliteratur

Es gibt Biicher der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur, in die gezeichnet
und geschrieben werden soll, die zerschnitten, beklebt oder durchlochert werden
miissen. Als Vorreiter und Exponent ist hier vor allem der Zeichner und
Schriftsteller Friedrich Karl Waechter zu nennen, als Musterbeispiel fiir ein
konkreatives antiautoritires Kinderbuch sein «Wir kénnen noch viel zusammen
machen» von 1973 (vgl. dazu die Analyse in Kapitel 4.7.2.). In einer Reihe von
Biichern fordert Waechter zum Spielen, Singen, zur szenischen Umsetzung der
Geschichte, zum Erfinden eigener Geschichten oder zum Feedback an den Autor
auf, wodurch wiederum nicht-printgebundene konkreative Praktiken gefordert
werden.”’

Die Konkreativitét in der antiautoritiren Kinder- und Jugendliteratur muss vor
dem Hintergrund der politischen Stossrichtung des Genres, der daraus
abgeleiteten padagogischen Konzepte und dem daraus folgenden Desiderat der
Forderung kindlicher Fantasie betrachtet werden. Im vorliegenden Kapitel wird
die Diskussion um die Entgegensetzung von Phantastik und Realismus skizziert,
um dann die Folgerungen fiir die literarische und padagogische Praxis darzulegen.

Die zeitgenossische Hinterfragung des Machtgefilles zwischen Leser und Autor,
welche unter Ausschluss der Kinder- und Jugendliteratur gefiihrt wird, kommt
spater zur Behandlung (siehe Kapitel 3.1.1). Die allgemeine Hinterfragung von
Machtverhiltnissen durch die Neue Linke, insbesondere in Form der
Studentenbewegung und der ausserparlamentarischen Opposition in der BRD,
betrifft auch die Beziehung zwischen Kindern und Erwachsenen; konkreative
antiautoritire Kinder- und Jugendliteratur, zumal in ihrer reformerischen
Variante, ist ein Mittel, die Positionen durchléssiger zu machen und die Kinder
aus ihrer rein rezeptiven Rolle zu «befreien».

Wichtig fiir die Theoriebildung zur antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur ist
die Diskussion um den Gegensatz zwischen realistischer und phantastischer
Literatur.”® Beide Stromungen sind im Genre vertreten, und es treten auch

57 Waechters konkreative Mitmach- und Spielbiicher sind «Wir kdnnen noch viel zusammen
machen» (Waechter 1973b), «Briille ich zum Fenster raus» (W aechter 1973a), «3
Wandgeschichten» (Waechter 1974), «Opa Huckes Mitmach-Kabinetty (Waechter 1976) und
«Spiele» (Waechter 1979).

58 Piir cine ausfiihrliche Diskussion der Dialektik zwischen Phantastik und Realismus in der
antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur siche M alte Dahrendorfs Aufsatz «Phantastik in

«realistischer> Absicht» (Dahrendorf 1994).
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Mischformen auf. In der Debatte der Zeit wird einerseits die Position vertreten,
dass realistische Literatur vorzuziehen sei, wo doch ein Bewusstmachen der
Tatsachen zur sozialistischen Erziehung und zum spéteren Umsturz der
Gesellschaft fiihren solle, derweil phantastische Gegenwelten eine Realitétsflucht
begiinstigten. Andererseits gibt es aber auch Beflirworterinnen phantastischer
Literatur, welche die angestrebten gesellschaftlichen Verdanderungen mit Hilfe
einer Erziehung, die nicht-zielgerichtete Fantasie und Kreativitét fordert,
erreichen wollen. «Wer nicht fahig ist, zu phantasieren [...], ist auch nicht fahig,
fiir Verdnderungen zu kdmpfen.» (Richter und Merkel 1974: 16). Tendenziell
kann die revolutiondre Form der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur der
ersten Position, die reformerische Spielart der zweiten zugeordnet werden. Bei
dieser Entgegensetzung muss jedoch beachtet werden, dass von zwei
unterschiedlichen Phantastik-Ausbildungen die Rede ist. Die Kritik der
marxistischen Theoretiker richtet sich gegen eine biirgerliche, weltferne
Phantastik, wohingegen sich die Beflirworter auf eine alternative, die Realitit
verdndernde Phantastik beziehen (Richter und Merkel 1974: 5-10 und Dahrendorf
1994: 66).

Die wichtigsten Befiirworter der Phantastik in der antiautoritdren Kinder- und
Jugendliteratur sind Johannes Merkel und Dieter Richter.”” Auch Beate Neuhaus
betont in ihrer Arbeit die Wichtigkeit der Phantastik zur Forderung der kindlichen
Fantasie und dadurch der Erschliessung eines so genannten «Handlungs-Spiel-
Raumsy, der schliesslich das Erkennen der gesellschaftlichen Wirklichkeit und
der eigenen Handlungsmoglichkeiten fordern soll (Neuhaus 1974: 12-13).

Beide Spielarten — realistische und phantastische — streben ein Ausbrechen aus
der in sich geschlossenen, (von den Erwachsenen) als ghettoartig empfundenen
Kinderwelt und eine Emanzipation der Kinder zu gleichberechtigten Partnerinnen
und Partnern an. Dahrendorf fiihrt drei Motive zur Begriindung der Phantastik in
der antiautoritiren Kinder- und Jugendliteratur an: «Das Phantastische birgt ein
utopisches, auf Veridnderung realer Verhéltnisse angelegtes Moment; es erlaubt

69 Vgl. dazu von Johannes Merkel: «Wirklichkeit verdndernde Phantasie oder Kompensation
durch phantastische Wirklichkeiten? Zur Rolle der Phantasie in der Kinder- und Jugendliteratur»
(Merkel 1974: S. 64-90) sowie von Dieter Richter und Johannes Merkel: «Méarchen, Phantasie und
soziales Lernen» (Richter und Merkel 1974).

7 Dass diese Ansicht dem Diskussionsstand der Zeit entspricht, zeigt Neuhaus’ Analyse der
Vorschulprogramme zur Férderung insbesondere der Unterschichtkinder: «Im Bereich der
Intelligenzforderung wird auf die Entwicklung von Kreativitét [...] besonders Wert gelegt.»
(Neuhaus 1974: 47).
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die Formulierung von Bediirfnissen und Wiinschen, und es steht kindlicher
Geistesart nahe.» (Dahrendorf 1994: 68).

Hans-Heino Ewers stellt die Phantastik in der Kinder- und Jugendliteratur in
einen grosseren geschichtlichen Zusammenhang und schreibt, dass bereits seit
den 1940er-Jahren eine Zunahme der Kinder- und Jugendliteratur mit kindlicher
Weltsicht und Perspektive zu registrieren sei, dass diese Literatur jedoch einen
«Schonraum» beibehalte. Als Beispiel nennt er allen voran die Erzdhlungen von
Astrid Lindgren. Mit der Etablierung einer egalitaristischen Kindheitsvorstellung
werde dieser kindliche Freiraum aufgehoben (Ewers 1994).

Die konkreative antiautoritdre Kinder- und Jugendliteratur gibt es in realistischer
und in phantastischer Ausformung, wobei die zweite Variante eindeutig iiber-
wiegt.

Eine wichtige Voraussetzung fiir die Entstehung konkreativer Kinder- und
Jugendliteratur ist die Bereitschaft der Literaturproduzierenden, die Kinder und
Jugendlichen in diesen Prozess einzubeziehen. Mit der Emanzipation des Kindes
in der Pddagogik der spiten 1960er- und frithen 1970er-Jahre, kiinstlerischen
Experimenten wie den Happening und der literaturtheoretischen Diskussion um
die Relativierung der Rollen von Autor und Leser werden die Grundlagen dazu
geschaffen. Vor allem Kaminski weist auf die Wichtigkeit der von ihm «experi-
mentell» genannten Tendenz in der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur
hin (Kaminski 1988a: 87-88). Dabei stiitzt er sich auf Dieter Richter, der den
«Kinderladenbiichern» einen offenen Charakter zuschreibt, welcher eine kritische
Auseinandersetzung zwischen Erwachsenen und Kindern zu fordern vermoge
(Richter 1974: 47).

Die zeitgenossischen Stromungen in Psychologie, Padagogik und Literatur-
wissenschaft finden ihren Niederschlag also in den Versuchen, Kinder und
Jugendliche in den Produktionsprozess von Literatur einzubeziehen und
konkreative Literatur zu ermdglichen. In der Sekundarliteratur wird wiederholt
das vom Basis-Verlagskollektiv herausgegebene «Fiinf Finger sind eine Faust»
genannt (Basis Verlagskollektiv und Wengoborski o.J. [1. Auflage 19697, 2.
Auflage 19717]), wo in den verschiedenen Auflagen die Anregungen der
Leserinnen beriicksichtigt worden sind (z.B. in Dankert 1975: 80 und Kaminski
1988a: 88). Dieses Buch stellt zwar ein Beispiel fiir die konkreativen Tendenzen
in der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur dar, jedoch ist es weder das
einzige noch das am weitesten die Kinder und Jugendlichen in die
Literaturproduktion einbeziehende.

Die grosste Gruppe macht die oral vermittelte Literatur aus. Gedruckte Erzéhl-
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vorlagen, die explizit zum gemeinsamen Erzédhlen mit Kindern anregen, sind
beispielsweise «Die Birnendiebe am Bodensee» (Hannover 1970) und «Das Pferd
Huppdiwupp und andere lustige Geschichten» (Hannover 1972). Fiir die
miindliche Vermittlung von Literatur wihrend der antiautoritdren Zeit ist ferne
insbesondere auf die gut dokumentierte Arbeit von Johannes Merkel und Michael
Nagel hinzuweisen, die mit einer Gruppe von Studentinnen und Studenten im
Rahmen eines «Erzihlprojekts» in Bibliotheken, Kindergérten, einer Kinderklinik
und an anderen Anlédssen Geschichten fiir Kinder und mit Kindern erzihlten und
spielten. Der Interaktion mit dem Publikum wurde dabei ein hoher Stellenwert
eingerdumt.”’

Die spielerischen und konkreativen Elemente, welche als Konsequenz der
padagogischen Bemiihungen in der antiautoritiren Kinder- und Jugendliteratur
erscheinen, werden in der zeitgendssischen Forschung unterschiedlich gewertet.
Barbara von Wulffen kritisiert in ihrem Aufsatz «Umkdmpftes Kinderbuch» die
Funktionalisierung des Spiels (Wulffen 1972: 1106). Diese Beobachtung trifft auf
viele Beispiele zu, eines davon ist «Nebenan wird gebaut!» (Basis Verlags-
kollektiv 0.J. [19747?]), wo anhand eines kurzen einfithrenden Dialogs und eines
Ausschneide- und Klebespiels der Mechanismus des kapitalistischen
Immobilienbesitzes erklért wird. Die Frage nach dem Gleichgewicht zwischen der
Erziehung zum — je nach padagogischem Ansatz — kritischen und/oder
sozialistischen Menschen und dem spielerischen, kindgerechten Element, also
auch nach dem Gleichgewicht von zielgerichtetem und freiem Spiel wird
durchaus auch in Primértexten thematisiert. Insbesondere Heinrich Hannover
weist in Vor- oder Nachwort auf die Wichtigkeit der Interaktion mit dem
Publikum beim Erzédhlen der Geschichten hin (vgl. dazu Hannover 1970: 6-9;
Hannover 1972: 87-92). Diese ist nach Ansicht des Autors mit dem
Erziehungsanspruch vereinbar. So schreibt Hannover im Vorwort zu «Die
Bimendiebe am Bodensee»:

«Auch die sozialistische Moral kann man nicht in lehrhafter Direktheit
vermitteln. Trotzdem hoffe ich, dal aus Kindern, deren Eltern die Miihe
des Geschichtenerzéhlens nicht gescheut haben, einmal gute Sozialisten
werden. Denn diese Welt kann nur von Menschen verdndert werden, die
es gelernt haben, ihre Bediirfnisse zu erkennen und zu formulieren.»
(Hannover 1970: 9).

n Vgl. dazu Merkel und Nagel 1982, insbesondere«Das Theater aus der Hosentasche» von
Michael Nagel (Nagel 1982a: 246-266) und «Ach, bitte, erzdhl mir was! Hinweise zum Erzéhlen
fiir Kinder» von Johannes Merkel (Merkel 1982: 345-349).
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Der Kreativitdt, welche mit Hilfe der Eltern-Kind-Interaktion geférdert werden
soll, raumt er einen hohen, auch politischen, Stellenwert ein:

«Dieses Buch ist als Anregung fiir Eltern gedacht, ihren Kindern
selbsterdachte Geschichten zu erzéhlen. Auch die Geschichten dieses
Buches sollten moglichst nicht vorgelesen, sondern frei nacherzéhlt und
umgestaltet werden. Sie sollten nicht zu Literatur gefrieren, sondern
mithelfen, die schopferischen Kréfte freizusetzen, die nétig sind, um diese
Welt zu verdndern.» (Hannover 1970: 6).

Und: «Vielleicht kann dieses Buch helfen, schopferische Fahigkeiten zu wecken,
die notig sind, diese Méngel unserer Gesellschaft zu tiberwinden.» (Hannover
1972: 92).

Eine spezifische Form konkreativer Printliteratur sind Instruktionsbiicher fiir
Kinder. Sie stehen in der Tradition der Alternativliteratur und diese wiederum in
der Tradition von Art by Instruction. Antiautoritire Beispiele sind F.K. Waechters
«Wir koénnen noch viel zusammen machen» (Waechter 1973b) und «Opa Huckes
Mitmach-Kabinett» (Waechter 1976). Die Linie findet ihre Fortsetzung,
beispielsweise in Keith Harings «Nina’s Book of Little Things!» (Haring 1994)
sowie in Antje von Stemms «Frdulein Pop und Mrs Up»-Biichern (Stemm 2001a
und Stemm 2001Db).

Die avantgardistischen Formen aus der Erwachsenenkultur werden fiir den
Kinder- und Jugendbereich nicht 1:1 iibernommen, sondern erfahren eine
Transformation. Besonders deutlich zeigt sich das fiir den englischsprachigen
Raum im Vergleich der Instruktionsbiicher «Grapefruit» (Ono 2000) und «Nina’s
Book of Little Things!» (Haring 1994), fiir Deutschland in der Gegentiberstellung
des «Heimwerker Nr. 600» von Werner Herbst (Daum 1981: 134) und «Opa
Huckes Mitmach-Kabinett» (Waechter 1976). Zwischen den Werken fiir
Erwachsene und denjenigen fiir Kinder besteht der gewichtige Unterschied, dass
die Instruktionen fiir Erwachsene den Kunstcharakter markieren, indem sie
zumindest teilweise «unmogliche» Handlungsanweisungen geben, wihrend die
Instruktionen fiir Kinder durchaus ausgefiihrt werden konnen. Zur Verdeutlichung
soll an Werner Herbsts «Heimwerker Nr. 600» erinnert werden, welcher eine
Anleitung zum Selbstmord durch Aufschneiden der Pulsadern und Verbluten in
der Badewanne ist. Ein anderes Beispiel gibt Yoko Ono:

«LAUGH PIECE

Keep laughing a week.

1961 winter»

(Ono 2000: ohne Seitennummerierung).
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Im Gegensatz dazu eine Anweisung fiir Kinder: «Das unbekannte Weltraum-
wesen sieht genauso aus, wie du es dir vorstellst. Mit einem spitzen Stift kannst
du es in seine gldserne Kapsel hineinmalen.» (Waechter 1976: 121; Anweisung
zur Zeichnung auf Seite 10).

Wihrend also Art by Instruction fiir Erwachsene, gerade iiber «absurde»
Handlungsanweisungen, ihre Entstehungs- und Auffiihrungsbedingungen
immanent reflektiert und relativiert, fehlt diese Ebene in Kinderprojekten ganz
oder tritt lediglich in abgeschwéchter Form auf.

2.6. Rollenspiele, role playing games

Der Begriff «Rollenspiel» deckt eine ganze Reihe von mehr oder weniger stark
regelgeleiteten Formen sozialer Interaktion ab, die ganz unterschiedlichen
Zwecken dienen (vgl. Wikipedia und diverse Autoren 2009g)”*. So existieren
ludische, didaktische, erotisch-sexuelle und therapeutische Rollenspiele. Sie alle
zeichnen sich dadurch aus, dass die Teilnehmerinnen fiir die Dauer des Spiels in
einer von der Realitdt abweichenden Spielwelt eine Rolle iibernehmen und
entsprechend agieren. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung interessiert vor
allem das ludisch ausgerichtete Rollenspiel, welches das Spiel per se zum Ziel
hat, wihrend bei anderen Formen des Rollenspiels das spielerische Element
Mittel zum Zweck ist.

Rollenspiele gibt es in unterschiedlichen medialen und technischen
Ausformungen.” Die élteste Form diirfte das kindliche Fantasiespiel sein, wo

2 Im das vorliegende Kapitel sind neben printliterarischer Sekundaérliteratur auch Informationen
aus der Online-Enzyklopadie Wikipedia eingeflossen. Es muss eingerdumt werden, dass diese
dynamische Enzyklopddie nicht alle herkdmmlichen Kriterien fiir wissenschaftliches Zitieren
erfiillt, so mangelt es ihr beispielsweise an Persistenz. Die Entscheidung fiir den Riickgriff auf
Wikipedia liegt darin begriindet, dass sie fiir den Bereich der Rollenspiele, ein in stindiger
Transformation begriffenes Gebiet, die aktuellsten und dem Bedarf dieser Erdrterung angemessene
Informationen bereitzustellen vermochte. Fiir eine Riickverfolgung der verwendeten
Artikelversion ist in der Mediografie das genaue Zitierdatum angegeben.

73 Fiir einen Uberblick iiber ludische Rollenspiele siche Wikipedia und diverse Autoren 2009g,
Kappeller 1994 und Abeln 2006. Die nachfolgenden Ausfithrungen beziehen sich auf diese
Literatur.
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Kinder «Familie», «Schule», «Krankenhaus» usw. spielen.”* Eine andere Quelle
ist das Nachspielen von Schlachten mit Zinnsoldaten, welches zur preussischen
Offiziersausbildung gehorte.”” Dort wie auch in neueren Formen des Rollenspiels
sind eine Reihe von Elementen vonndten; beim Tischrollenspiel werden diese
«Regeln», «Hintergrund» und «Abenteuer» genannt.”® Der Hintergrund bezeichnet
die Umgebung, in der gespielt wird, also fiir das Fantasiespiel beispielsweise ein
Krankenhaus, die Schule oder die Welt von Harry Potter. Das Abenteuer steht fiir
die aktuelle Geschichte, die Narration, welche den Rahmen des Spiels bildet, also
beispielsweise «Elisabeth hat eine Blinddarmentziindung, wird operiert und erholt
sich danach in der Klinik» oder «Harry Potter, Hermine und Ron treffen sich zum
Zauberduell» oder auch «Harry, Hermine und Ron verbringen einen Nachmittag
im Wald». Die Regeln schliesslich werden beim Fantasiespiel normalerweise
laufend ausgehandelt (beispielsweise die Frage, ob jemand sterben darf oder nicht
oder ob Ron einen bestimmten Zauberspruch beherrscht), bei den Rollenspiel-
formen fiir Erwachsene liegt ein Regelwerk zugrunde, das bestimmit, {iber welche
Eigenschaften wie Stirke, magische Fahigkeiten und Geschicklichkeit ein
Spielcharakter verfiigt und unter welchen Umstidnden sich diese Werte im Lauf
des Spiels verdndern.

Fiir Erwachsene beziehungsweise Jugendliche sind drei Formen des Rollenspiels
populédr: Tisch-, Live- und digitales Rollenspiel (vgl. Chipheads 2004-. und
Wikipedia und diverse Autoren 2009g).”” Sowohl Narration als auch Interaktions-

" Fiir einen Einblick ins kindliche Fantasiespiel und dessen Auswirkungen auf eine allfillige
literarische Tétigkeit aus psychoanalytischer Sicht vgl. Hoffer 1924.

> Auch Schach, Go und andere strategische Spiele konnen als frithe Formen des Kriegs- und
somit des Rollenspiels betrachtet werden (Wikipedia und diverse Autoren 2009g).

7 Einen kurzen Uberblick iiber die verschiedenen Rollenspiel-Formen und eine Geschichte des
Rollenspiels findet sich auf der Homepage des Ziircher Vereins «Chipheads», der sich der
Organisation von Rollenspielen widmet: Chipheads 2004-. Ausserdem mdchte die Verfasserin an
dieser Stelle Chrigi Tanner und Arnold H. Bucher danken, welche ihr eigene Rollenspiel-
Erfahrung ermdéglicht haben, und deren Hintergrundwissen in das vorliegende Kapitel eingeflossen
ist.

" Eine Sonderposition nehmen Rollenspiele in Buchform ein, weil sie sich nicht an eine Gruppe,
sondern an einzelne Leserinnen und Leser richten. Es handelt sich dabei um Biicher, bei denen die
Lesenden die Ich-Perspektive einnehmen und in denen mit Hilfe von freien Wahlmdglichkeiten
und /oder Wiirfeln der Verlauf der Narration bestimmt wird — eine Form des Singleplayer-
Tischrollenspiels. Ein Beispiel ist «kDer Hexenmeister vom flammenden Berg» (Jackson und
Livingstone 1983).
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vorgéinge sind in allen drei Formen des Rollenspiels komplexer als in den meisten
anderen Medien, welche Konkreativitat zulassen. Tatsdchlich erlebt in
Mehrspieler-Rollenspielen jeder Spieler und jede Spielerin eine eigene
Geschichte, das Gesamtgebilde ist hypertextuell; die Gesamtheit all dieser
Geschichten ist daher nicht einfach in eine linearisierte Erzdhlung zu fassen,
dennoch ist sie narrativ (vgl. Abeln 2006: 150).

Beim Tischrollenspiel findet das Spiel vor allem in der Fantasie der Spielenden
statt.”® Der Spielleiter fiihrt in erzdhlender Form in die Welt und das Abenteuer
ein, die Spielenden, zwei bis zehn Personen, wihlen und gestalten Spielcharaktere
und lassen sich dann vom Spielleiter durch das Abenteuer fiihren.” Er muss dabei
die Aktionen der Spielenden in die Narration integrieren, die Umgebung
beschreiben und die Figuren verkdrpern, welche nicht von Spielenden besetzt
sind. Uber den Fortlauf der Geschichte entscheiden ausserdem die Regeln, welche
mittels Einsatz von Wiirfeln angewandt werden. Beispielsweise entscheidet der
Wiirfel, zu wessen Gunsten ein Kampf ausgeht oder ob das Vorbeischleichen an
Torwachen von Erfolg gekront ist. Die englische Bezeichnung pencil and paper
role playing game leitet sich von der Tatsache her, dass bei den meisten Spielen
verschiedene Eigenschaften der Charaktere, beispielsweise ihre Geschicklichkeit,
Stirke oder Lebenskraft, in Punkten quantifiziert werden und sich je nach Verlauf
der Geschichte verdndern. Diese Punkte werden mit Stift und Papier festgehalten.
Verschiedene Genres haben sich fiir das Tischrollenspiel etabliert. Am gidngigsten
sind Spiele, die in der Fantasy-Tradition stehen, also beispielsweise im durch
J.R.R. Tolkiens geschaffenen Mittelerde spielen. Daneben gibt es aber auch
Science-Fiction-, Mystery-, Cyberpunk- und andere Spiele. Tischrollenspiele
stammen aus den USA, wo sie in den 1970er-Jahren erstmals aufgetaucht sind.

Eine Fortsetzung der Tischrollenspiel-Tradition stellen Live-Rollenspiele —
abgekiirzt LARP: live action role playing game resp. large area role playing
game — dar (vgl. Chipheads 2004- und Wikipedia und diverse Autoren 2009b).
Wihrend beim Tischrollenspiel die Teilnehmenden ihre schauspielerischen
Aktivitaten auf den Dialog beschrianken, schliipfen sie beim Live-Rollenspiel

"8 Fiir eine Einfiithrung in Tischrollenspiele vgl. Bhatty 1999: 7-20, Wikipedia und diverse
Autoren 2009f und fiir die weitere Unterteilung in unterschiedliche Typen Kappeller 1994.

7 Eines der neueren Spielsysteme, «Inspectres» (Sorensen, Memento Mori Theatricks et al. 2002),
stellt in dieser Beziehung eine Ausnahme dar. Beim locker an «Ghostbusters» angelehnten
Geisterjager-Rollenspiel kennt auch der Spielleiter den Narrationsrahmen nicht im Voraus; er wird
wihrend des Spiels gemeinsam von allen Teilnehmenden generiert. Mittels Wiirfeln entscheidet
sich, wer die jeweils ndchste Passage erzdhlen darf.
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ganz in ithre Rolle. In ein- oder mehrtigigen Treffen — so genannten Conventions
oder Cons —, bei welchen ein Dutzend bis mehrere hundert Personen teilnehmen,
spielen sie gemeinsam ein Abenteuer. Die Spielenden sind dabei kostiimiert (im
Fachjargon: «gewandet»), mit den nétigen Utensilien, beispielsweise Waffen (-
Imitaten), ausgestattet, und die Treffen finden oft an thematisch passendem Ort
statt, also in einer Burg, einem Nobelhotel, in der Grossstadt. Die Ndhe zum
Improvisationstheater ist evident, der Unterschied besteht unter anderem darin,
dass es keine Zuschauenden gibt, respektive, dass die Zuschauenden gleichzeitig
Mitspielende sind. Die Fantasy-Thematik iiberwiegt, aber es gibt auch Beispiele
aus anderen Genres, wie die oft kommerziell durchgefiihrten Krimi-Spiele. Es ist
nicht unmoglich, LARPs nach ebenso komplexen Regelsystemen wie Tisch-
rollenspiele durchzufiihren. In vielen Féllen werden diese Regeln allerdings
zugunsten einer hoheren Immersion vereinfacht. Eines dieser auf die Live-
Situation angepassten Regelsysteme heisst denn auch «Du kannst, was du
darstellen kannst» (DKWDDK). Diese Form des Rollenspiels gibt es seit den
1980er-Jahren; seit Anfang der 1990er-Jahren auch im deutschsprachigen Raum.*

In Deutschland existieren seit Beginn der 1970er-Jahre Vorldufer dieser Form des
Rollenspiels fiir Kinder und Jugendliche, die sich allerdings nicht aus der
Tradition des Tischrollenspiels, sondern hochstwahrscheinlich aus dem
brechtschen Lehrstiick, den Theaterexperimenten wie Paul Portners
«Scherenschnitty von 1963, dem Rollenspiel-Vorldufer «<Armageddon» des
Osterreichischen Autors Hugh Walker (Hubert Strasser) von 1968 (Abeln 2006:
147) und dem kindlichen Fantasiespiel ableiten. 1972 findet in Berlin ein
Kinderfest statt, in dessen Rahmen ein antikapitalistisches Rollenspiel aufgefiihrt
wird (Westberliner Volkstheater Kooperative e.V. 1972). Wie beim Live-
Rollenspiel ist das Abenteuer vorgegeben und wird von ein paar Dutzend Kindern
in einer mehrtigigen Aktion durchgespielt: Die Etablierung einer radikal
kapitalistischen Marktordnung am Beispiel von vier Fabriken, einer Bank, einem
Lokal, Presse, einem Fort mit Soldaten und verschiedenen Liden sowie deren
Zusammenbruch durch den Protest der Arbeitenden und eine gerechte Verteilung
des Kapitals auf alle. Die Spielleitung und die Besetzung der negativen und
spielsteuernden Rollen wie Bankdirektor, Grosshindler und Kommandant sind
durch Erwachsene besetzt.®'

8 Fiir mehr Informationen, auch zur Geschichte des Live-Rollenspiels, vgl. den Artikel «Live
Action Role Playing» auf Wikipedia (Wikipedia und diverse Autoren 2009b).

1 Die Ausrichtung dieses Spielexperiments ist erwartungsgemaéss nicht rein ludisch, sondern
primér pddagogisch-heuristisch im Stil des brechtschen Lehrstiicks. Dies formulieren die
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Ein anderes Live-Rollenspiel, bei dem Kinder explizit einbezogen werden,
dokumentiert F.K. Waechter mit Fotos und Text in «Spiele», einem Buch mit
zahlreichen Spielanregungen, darunter auch Rollenspielanleitungen. Es heisst
«Die Fahrt der Anita-Najade» und handelt von der Mannschaft der Anita-Najade,
welche sich unter Leitung des Kapitdns Manchester auf die Suche nach einem
Schatz auf der Insel Esperanza macht. Dort werden die Matrosen von den
Eingeborenen freundlich empfangen. Weniger freundlich allerdings sind der
Kapitén und seine Offiziere, welche der Mannschaft auf der Suche nach der
Schatzkiste zuvorkommen, die Schatzkiste pliindern und mit Steinen fiillen, die
Wertsachen aufs Schiff bringen, in den Heimathafen zuriickkehren und die
Mannschaft ihrem Schicksal iiberlassen. Als die Matrosen unter Mithilfe der
Eingeborenen einige Tage spiter ebenfalls im Hafen anlangen, werden sie vom
Kapitdn der Meuterei bezichtigt. Der Schluss ist offen: eine Gerichtsverhandlung
soll die Wahrheit ans Licht bringen. Auch bei diesem Rollenspiel sind die Rollen,
welche die Narration vorantreiben, von Erwachsenen besetzt (Waechter 1979: 41-
51).

In Computer- und (seltener) Konsolen-Rollenspielen iibernimmt die Spielerin
ebenfalls einen Charakter, dessen Eigenschaften — wie in Tischrollenspielen —
durch Zahlenwerte ausgedriickt werden kénnen (vgl. Wikipedia und diverse
Autoren 2009a). Weitere Parallelen stellen das Losen von Aufgaben (dhnlich dem
obigen «Abenteuery) sowie die Entwicklungsfahigkeit des Charakters an Hand
der absolvierten Aktionen dar. Digitale Rollenspiele gibt es als Singleplayer- und
als Multiplayer-Variante. Wahrend das Singleplayer-Rollenspiel dhnlich wie die
Rollenspiel-Biicher funktioniert, stellt das Multiplayer-Rollenspiel eine Uber-
tragung des Tischrollenspielkonzepts ins digitale Medium — in der Regel den
Online-Computer — dar. Digitale Multiplayer-Rollenspiele gibt es sowohl in text-
als auch in grafikbasierter Form. Die élteren Formen, vor allem MUDs (multi-
user dungeons beziehungsweise dimesions oder domains), sind aufgrund der
geringeren Rechnerkapazitdt noch liberwiegend textbasiert, neuere Online-
Rollenspiele, so genannte massive multiplayer online role playing games oder
kurz MMORPGs sind grafikbasiert. Bei Letzterem handelt es sich in der Tat um
ausgepragte Multiplayer-Spiele: teilweise halten sich iiber tausend Spielende
gleichzeitig in einer Welt auf und interagieren miteinander.

Organisatoren explizit in der Dokumentation: «Durch aktives Rollenverhalten erleben die Kinder
gesellschaftliche Zusammenhédnge. Durch das Begreifen dieser kapitalistisch funktionierenden
Gesellschaft verdndern sie sich in ihrer Rolle als Arbeiter: sie werden zu aktiven Arbeitern. Die
Wechselbeziehung zwischen erleben, begreifen, sich verdndern, handeln und verdndern bleibt der
Kern des Spiels.» (Westberliner Volkstheater Kooperative e.V. 1972: 67).
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Die ersten MUDs werden Ende der 1970er-Jahre programmiert und verbreiten
sich im Laufe der 1980er-Jahre, ausgehend von Grossbritannien und den USA
(vgl. Wikipedia und diverse Autoren 2009d sowie Wikipedia und diverse Autoren
2009¢). Eines der ersten Spiele gibt dem Genre den Namen, namlich das 1978
von Roy Trubshaw und Richard Bartle an der Universitit von Essex entwickelte
MUDI. Das erste deutschsprachige MUD ist UNItopia von der Universitit
Stuttgart; es wurde 1991 gegriindet und 1992 der Offentlichkeit zuginglich
gemacht. Neben der aktuellen Version ist auch eine von 1993 noch immer
spielbar.*

MMORPGs gibt es seit Anfang der 1990er-Jahre (vgl. Wikipedia und diverse
Autoren 2009c¢), das erste grafische MMORPG war das in einer Fantasy-Welt
spielende «Neverwinter Nights» (BioWare 1991). Weitere Meilensteine sind
«Ultima Online» (Origin Systems 1997), welches das Genre MMORPG auch
ausserhalb der Rollenspiel-Community bekannt machte, das dusserst erfolgreiche
«EverQuest» (Verant Interactive 1999), sowie das 2004 erschienene «World of
Warcraft» (Blizzard Entertainment 2004).

Beiden Formen des Online-Rollenspiels sind zwei Komponenten gemein: der
ludische Aufgaben- und der soziale Chat-Bereich. Im Aufgabenbereich geht es
darum, vorprogrammierte Quests oder sich durch das Spiel ergebende Aufgaben
zu absolvieren, beispielsweise zu jagen und die Beute zu verkaufen, um zu Geld
zu kommen, einen Schatz zu finden oder sich mit anderen Spielenden zu einer
Kampfgruppe zusammenzuschliessen. Dabei sammelt der Spielcharakter
Erfahrung und entwickelt sich weiter. Auf dieser Ebene entsteht die fiktionale
Geschichte, und durch das Zusammenwirken der Spielenden hat diese kon-
kreativen Charakter — vergleichbar den Live-Rollenspielen. Wie dort bewegt sich
die konkreative Ausgestaltung innerhalb vorgegebener Grenzen: Beim Live-
Rollenspiel ist es das Abenteuer, beim Online-Rollenspiel sind es die program-
mierten Quests, welche die Steuerfunktion leisten. Daneben konnen die
Spielenden mittels Text- oder Voicechat untereinander kommunizieren. Diese
Kommunikationsmoglichkeit wird unter anderem fiir die Communitybildung
benutzt; und diese wiederum fordert Konkreativitét, weil sich die Spielenden
gegenseitig motivieren und stérker involviert sind.

Wihrend die MUDs urspriinglich aus einem {iberwiegend universitiren Umfeld
stammen und die meisten bis heute von Freiwilligen und somit ohne
okonomische Interessen betrieben werden, sind MMORPGs in aller Regel

82 Zugénglich sind sie iiber die UNItopia-Homepage (Tragerkreis UNItopia e.V. 0.]J.).
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kommerziell orientiert (vgl. Wikipedia und diverse Autoren 2009¢c, Wikipedia
und diverse Autoren 2009d sowie Wikipedia und diverse Autoren 2009¢). MUDs
laufen auf bescheidener Hardware iiber ein Telnet-Programm und eine
Internetverbindung, allenfalls kommt als Hilfsprogramm ein so genannter MUD-
Client dazu; die Spielsoftware ist im Allgemeinen kostenlos. Dies im Gegensatz
zu MMORPGs, fiir die anspruchsvollere Hardware, eine schnelle
Internetverbindung, Kosten fiir das Erwerben der Spielsoftware und monatliche
Abonnements-Abgaben beziehungsweise Gebiihren pro Spielstunde anfallen.®
Ebenfalls relevant sind die unterschiedlichen Anforderungen an die technischen
Kenntnisse beim Entwickeln von MUDs und MMORPGs. Wihrend sich
Interessierte mit einer technischen Grundausbildung das nétige Wissen zum
Programmieren von MUDs selbst aneignen kdnnen, sind fiir die Entwicklung von
MMORPGs Spezialistinnen und Spezialisten vonnoten, beispielsweise fiir die
Programmierung der Game Engine, fiir Grafik- und die Leveldesign-Arbeiten.

Eine Spezialform von MUDs sind Role-Play Intensive MUDs oder kurz RPI
MUDs (vgl. Wikipedia und diverse Autoren 2009d). Das élteste ist das in einer
post-apokalyptischen Welt spielende «Armageddon» von 1990; eines der
beliebtesten ist «Harshlandsy, welches in der mittelalterlichen HarnWorld
angesiedelt ist. Haufig sind RPI MUDs level- und klassenfrei; im Zentrum steht
nicht das Fortkommen im Spiel mittels Quests, sondern die gemeinsame
Entwicklung komplexer Geschichten. Die Spielenden tauchen dabei tiefer in die
Spielwelt ein als bei herkommlichen MUDs oder MMORPGs: Nicht selten ist
Out-of-Character-Kommunikation, also die Kommunikation der Spielenden statt
der Spielcharaktere untereinander, verboten.* Man konnte die Spielwelten der
RPI MUDs als Theaterbiithnen bezeichnen, auf denen alle Zuschauende
gleichzeitig Spielende sind — es ist offenkundig, dass die dabei entwickelten
Narrationsstrange in konkreativer Arbeit entstehen. Dieses Verfahren ist also dem
brechtschen Lehrstiick dhnlich, allerdings mit dem gewichtigen Unterschied, dass
bei RPI MUDs nicht erwartet wird, dass gesellschaftliche Umwélzungen aus der
konkreativen Betdtigung der Spielenden hervorgehen.

8 Daneben hat sich fiir MM ORPGs zunédchst im Peer-to-Peer-Verfahren, seit 2004 aber auch
zunehmend von den Spieleproduzenten kontrolliert, ein Handel mit hoch entwickelten Avatars
oder begehrten Game-Items entwickelt. Die sich daraus entspinnende Diskussion iiber das
Eindringen der kommerziellen Wirklichkeit in die Spielwelt der MM ORPGs kann an dieser Stelle
nicht ausgebreitet werden.

8 Bei herkommlichen MUDs und MMORPGs dagegen ist die Kommunikation der Spielenden ein
wichtiger Bestandteil; einige nutzen die Online-Rollenspiele sogar iiberwiegend als
Chatumgebung.
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Viele MUDs, beispielsweise UNItopia, ermoglichen den Spielenden nach der
Losung der wichtigsten Aufgaben, den Status eines «Gottes» oder einer «Gottiny
zu erlangen. Dieser berechtigt dazu, eigene Levels zu entwerfen und somit auf
einem anderen Niveau konkreativ am Spiel (und den von den Spielenden erlebten
Geschichten) mitzuwirken (vgl. Tragerkreis UNItopia e.V. 0.J.). Auch einige
MMORPGs wie «Neverwinter Nights» lassen in beschrinktem Masse die
Beteiligung auf der Programmierebene zu. Uber einen Editor kénnen eigene
Gegner, Fallen, magische Gegenstinde und ganze Szenarien geschaffen werden.
Zudem gibt es einen Spielleitermodus, welcher das Entwerfen und Spielen
eigener Abenteuer erlaubt (BioWare 1991). Hier kommen die unterschiedlichen
Spielercommunities zwischen MUDs und MMORPGs zum Tragen: Wihrend die
Entwickler von MUDs und friithen MMORPGs wie «Neverwinter Nights»
offenbar davon ausgingen, dass die Spielenden auch das Interesse und die
Féhigkeiten haben, sich an der Programmierarbeit zu beteiligen, sind die neueren
MMORPGs auf ein Massenpublikum ausgerichtet und dementsprechend seltener
mit Editors versehen.

Zwischen Rollenspielen und den oben beschriebenen Formen der Aktionskunst
(insbesondere Happening und Art by Instruction) scheinen praktisch keine
Beriihrungsfldchen zu bestehen. Dies, obwohl es sich in beiden Féllen um
szenisch-konkreative Formen handelt, die nach Regeln und innerhalb vorge-
gebener Leitplanken realisiert werden. Der Unterschied ist darauf zurlickzufiihren,
dass der Auffiihrungshorizont grundsétzlich eine andere Qualitét aufweist:
Wihrend beim Rollenspiel der ludische Charakter eindeutig im Vordergrund
steht, orientieren sich Happening und Art by Instruction an einem kiinstlerischen
Anspruch. Die Projekte weisen {iber sich hinaus, insbesondere, wenn sie der
Konzeptkunst zuzurechnen sind. Rollenspiele dagegen verfligen tliber keine
Aussage, welche die Spielhandlung tlibersteigt. Theaterexperimente der 1960er-
Jahre wie Paul Portners «Scherenschnitty konnen als Zwischenglied gewertet
werden. Mit (Live-) Rollenspielen haben sie die szenische Umsetzung eines
variablen Ablaufs innerhalb vorgegebener Grenzen, unter Beteiligung aller
Anwesenden, gemein, mit politischen Formen des Happenings, den brechtschen
und neueren Lehrstiickformen den Anspruch, durch die Beteiligung des
Publikums am Kunstwerk gesellschaftspolitische Veranderungen in Gang zu
setzen.

Online-Rollenspiele weisen also drei Formen der Konkreativitét auf. Erstens
ermOglichen alle MUDs und MMORPGs das gemeinsame Spielen vorgegebener
Geschichten, die durch die Spielenden individuell ausgestaltet werden kdnnen,
vergleichbar den Abenteuern beim Live-Rollenspiel. Zweitens ermdglichen RPI
MUDs eine stirkere Beteiligung der Spielenden an der Narration; die dafiir basale
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Verschmelzung von Zuschauenden und Mitspielenden ist dem Verfahren des
brechtschen Lehrstiicks vergleichbar. Drittens schliesslich kann bei vielen MUDs
und einigen MMORPGs nicht nur auf der Spielebene die Narration beeinflusst
werden, sondern auch die Spielwelt, der Rahmen, lasst sich durch die
Moglichkeit, zum Mitprogrammierer, zur Mitprogrammiererin zu werden,
konkreativ gestalten.

Bei allen Rollenspiel-Formen nimmt eine {ibergeordnete Instanz eine zentrale
Rolle ein — ein Spielleiter (beim Tischrollenspiel), Spielleiterteam (beim Live-
Rollenspiel) oder Entwicklerteam (beim Online-Rollenspiel). Sie ist es, welche
die Regeln bestimmt, die ganze Welt und das Abenteuer kennt. Dabei kann sie
sich entweder auf vorgegebene, in Form von Biichern erhiltliche Regeln,
Hintergriinde und Abenteuer stiitzen oder diese selbst entwerfen. Online-
Rollenspiele haben durch ihre strukturellen Vorgaben eine unabgeschlossene
Form, aber auch Tisch- und Live-Rollenspiele werden nicht selten in der Art von
Serien fortgesetzt.

Eine ginzliche andere Form von szenischer Improvisation als das LARP stellt das
Improvisationstheater dar. Als Beispiel einer konkreativen Spielart flir Kinder sei
das «Theaterlabor» herausgegriffen, welches regelméssig im Ziircher Kinder-
theater «PurPur» durchgefiihrt wurde.* Das Theaterlabor ist an Kinder ab sieben
Jahren gerichtet, die Gruppe umfasst jeweils ungefahr 15 bis 20 Kinder und ihre
Begleitpersonen und dauert ungefihr eineinhalb Stunden. Es beginnt mit
Aufwirm-Ubungen, danach werden Bilder, also «eingefrorene» Szenen, gestellt.
Schliesslich sammelt die Gruppe Stichworter zu einem Thema, wihlt einige
davon zufillig aus und entwickelt eine kurze Szene dazu, die erst gemeinsam
besprochen und dann aufgefiihrt wird. Den Schluss bildet eine Runde, in der eine
reihum erfundene Geschichte entsteht. Die Kinder entscheiden selbst, inwieweit
sie sich beteiligen; die Erwachsenen sind nur fiir einen Teil der Szenen
zugelassen. Die Moderation des «Theaterlabors» iibernehmen Theaterpida-
goginnen.

% Ein weiteres Beispiel dokumentiert Mira Sack in «Weiter-Spielen als produktive Form der
Theaterrezeption. Am Beispiel eines Kindertheaterstiickes» (Sack 1999).
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2.7. Creative Writing

Die Creative-Writing-Bewegung gehort zu den wichtigsten neueren Einfliissen
auf konkreative Schreibprojekte, zumal fiir Erwachsene. Aus diesem Grund
kommen die zentralen Entwicklungslinien dieser Schreibbewegung zur Sprache.

Zum Ersten muss — auch im Hinblick auf die unterschiedlichen Ausformungen
konkreativer Schreibprojekte im englisch- und im deutschsprachigen Raum —
zwischen dem US-amerikanischen Creative Writing und der Laienschreib-
bewegung in Deutschland unterschieden werden, die wiederum in unter-
schiedliche Entwicklungen fiir BRD und DDR aufgeschliisselt werden kann. In
Osterreich und der Schweiz gab und gibt es hingegen weit weniger Initiativen, das
fiktional-narrative Schreiben zu vermitteln. Die vorhergehenden Kapitel haben
die Laienschreibbewegung der DDR mit dem «Bitterfelder Weg» (Kapitel 2.3.3.)
und einen Aspekt des fiktionalen Schreibens nicht-professioneller Autoren der
BRD mit der Alternativliteratur beleuchtet (Kapitel 2.5.). Die verschiedenen
nationalen Schreibbewegungen sind in sich historisch gewachsen und dabei
unterschiedlichen Einfliissen unterworfen worden, welche in den Grundziigen
nachgezeichnet werden. Zudem verlaufen die Bemiihungen, fiktional-narratives
Schreiben zu lehren, fiir den Kinder- und den Erwachsenenbereich institutionell
und methodisch weitgehend getrennt. Der Kinderbereich kommt spiter in einem
Kapitel zum handlungs- und produktionsorientierten Unterricht zur Behandlung
(Kapitel 2.8.).

Zunichst zeichnet das Kapitel also die US-amerikanische Ausformung, das
Creative Writing, nach. Die Bestrebungen, an Universitdten Schreiben zu lehren,
reichen dort als ungebrochene Tradition bis ins frithe 20. Jahrhundert zuriick. So
fiihrt Walter Pitkin 1909 an der Columbia University of New York ein
literarisches Schreibseminar durch (Divers 1988). Die US-amerikanische
Schreibbewegung ist also von Beginn weg im Hochschulbereich verwurzelt. Die
Begriffspragung «Creative Writing» erfolgt ein paar Jahre spéter. Gemass
Monteith geht der Wortgebrauch auf einen Zeitschriftenartikel von 1922 zuriick;
das «English Journal» berichtet 1930 iiber Kurse in Creative Writing (Monteith
1992). Der Universitdtsabschluss Master of Fine Arts im Fach Creative Writing
wird erstmals 1936 moglich, und zwar an der University of lowa in lowa City
(Divers 1988). Auch in der Folgezeit bleibt das curriculare Creative Writing eng
mit der Universitdt in lowa und insbesondere mit dem dort titigen Lehrer Paul
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Engle verbunden.* Mitte der 1960er-Jahre kann das Fach an vier Universititen
abgeschlossen werden; bis 1975 findet eine deutliche Expansion auf weitere
Universitdten und eine Institutionalisierung des Fachs statt. Diese Ausweitung
diirfte mit der zeitgleichen Begriindung der Kreativititsforschung und -férderung
zusammenhdngen, die sich im Zuge des Sputnik-Schocks etabliert. Auf der Suche
nach neuen Problemldsungsstrategien und neuen Zugéngen in der Intelligenz-
forschung gewinnen die psychologischen Erkenntnisse zur Kreativitdt an
politischer und gesellschaftlicher Relevanz und werden in der Folge unter
anderem auch auf betriebswirtschaftliche Prozesse angewandt (vgl. dazu StrauB3,
HaB et al. 1989: 641). 1984 bieten 320 US-amerikanische Universititen einen
Abschluss in Creative Writing an; hinzu kommen weitere Kurse ohne
Abschlussmdglichkeit an zahlreichen anderen Universitdten (Divers 1988).

Girgensohn macht darauf aufmerksam, dass vor allem in den Anfangszeiten in
Bezug auf Creative-Writing-Kurse an US-amerikanischen Hochschulen nicht
zwischen unterschiedlichen Formen schriftlichen Ausdrucks unterschieden wird.
Das fiihrt denn auch zur Herausbildung hochst unterschiedlicher Curricula fiir die
entsprechenden Kurse. Heute hat sich der Begriff fiir die Bezeichnung
literarischen Schreibens im engeren Sinn eingebiirgert; nicht-literarische
Schreibkurse sind jedoch grundlegender Bestandteil jedes Studienganges
(Girgensohn 1999: 42-43).

Ferner weist Girgensohn darauf hin, dass sich die Sicht auf die Lehr- und
Lernbarkeit des fiktional-narrativen Schreibens im Lauf der Zeit geéndert hat, und
dass sich diese Schwerpunktverschiebungen unter anderem auch in den
Lehrbiichern niederschlagen (Girgensohn 1999: 43-44). Bis in die 1970er-Jahre
hat das Schreiben primér zum Ziel, ein Publikum zu erreichen. Die Person des
Schreibers steht dagegen eher im Hintergrund. Im Laufe der 1970er-Jahre gewinnt
die individualistisch-psychologische Komponente des Schreibens an Gewicht.
Die Selbstreflexion und -erkenntnis der Schreibenden soll durch ihre Tatigkeit
gefordert werden.*” In den 1980er-Jahren schliesslich werden die beiden
Ausformungen in einem integrativen Ansatz zusammengefiihrt: Selbsterfahrung

8 Fiir eine detaillierte Darstellung der Entwicklung in lowa siehe «A community of writers. Paul
Engle and the Towa Writers” Workshop» (Dana 1999).

%7 Diese Entwicklung weist eine interessante zeitliche Parallele zur literarischen Produktion und zu
den Schreibkursen im (west-) deutschen Raum auf. Auch dort riickt mit der Popularisierung der
Psychologie das schreibende Individuum verstirkt ins Zentrum, was sich vor allem in der
Zunahme autobiografischer Texte — nicht nur im Laienschreibbereich — dussert (vgl. Mattenklott
1992: 168-171).
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und fiktional-narratives Schreiben, auch fiir ein Publikum, werden verbunden.
Dieser Zugang steht im Blick, wenn im Rahmen dieser Arbeit von der US-
amerikanischen Ausformung des Creative Writing die Rede ist.

Bei der Ubertragung von Creative Writing auf den deutschsprachigen Raum stosst
das Schreiben nach US-amerikanischem Vorbild zum einen auf eine bereits
bestehende Laienschreibpraxis, andererseits fiihrt der kulturelle Transfer per se zu
Schwerpunktverschiebungen bei Zielpublikum, Methode und Zielsetzung. Hier
wird vor allem die Entwicklung in der BRD aufgezeigt, weil die Laienschreib-
bewegung in der DDR bis zum Beginn der 1990er-Jahre weitgehend unberiihrt
von westlichen Einfliissen verlief.

Der Begriff Creative Writing wird fiir den deutschsprachigen Raum in den
1970er-Jahren aus der US-amerikanischen Schreibbewegung iibernommen. Im
Deutschen erhalten die Begriffe «Kreativitdt» und «kreativ» bereits zuvor in den
1960er-Jahren unter dem Finfluss der US-amerikanischen Intelligenzforschung
eine neue Bedeutung und verbreiten sich im Laufe der 1970er-Jahre als Mode-
worter. Wahrend Creative Writing im US-amerikanischen Umfeld teilweise als
zweckgebundene Form der Intelligenzforderung zu betrachten ist, treten im
deutschsprachigen Raum die Ziele Zweckmassigkeit beziechungsweise Effektivitat
schnell in den Hintergrund (vgl. dazu Strauf3, Haf3 et al. 1989: 641).

Auch in der BRD gibt es unterschiedliche Ausformungen des kreativen Schrei-
bens. Frochling unterscheidet deren zwei, namlich diejenige der handwerklich
ausgerichteten Schreibschulen einerseits und die Schreibbewegung, welche
Literatur als Kommunikation versteht, andererseits (Frochling 1987).% Weitere
Differenzierungen sind fiir unsere Fragestellung sinnvoll. Neben den Schreib-
schulen werden die (westdeutsche) Arbeiterliteratur, das psychologisch und
psychotherapeutisch motivierte Schreiben sowie die experimentelle Alternativ-
literatur einbezogen. Diese Kategorien sind nicht als trennscharf zu verstehen; es
existieren zahlreiche Mischformen.

Zunichst werden also zu Beginn der 1970er-Jahre nach dem Vorbild der aus den
USA stammenden Creative-Writing-Kurse auch in der BRD Schreibschulen
begriindet. Allerdings sind bedeutende Unterschiede zur Situation in den USA zu
verzeichnen. Die deutschsprachigen Lehrginge betonen, zumindest in der
Anfangszeit, den handwerklichen Aspekt des Schreibens und die Publikums-
orientiertheit, denen gegeniiber der individualistische Aspekt des Schreibens fehlt

8 Eine dritte Form, ndmlich das kreative Schreiben im Deutschunterricht, fillt je nach
Ausrichtung in den einen oder anderen Bereich beziechungsweise stellt eine Mischform dar.
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oder in den Hintergrund riickt.*” Zudem ist das kreative Schreiben nicht in den
(Hoch-) Schulbereich eingebettet, sondern findet in der Sphire der Erwachsenen-
bildung statt: Fernkurse sind bis heute die bevorzugte didaktische Form. Eine
differenzierte Analyse des ersten umfassenden Lehrgangs, ndmlich der «Famous
Writers School», findet sich bei Frochling (Frochling 1987: 207-231): Die
Konzentration auf die Lehrbarkeit des Schreibens, welche stindig relativiert wird,
sowie die ambigue Haltung gegeniiber einer nach wie vor als notig erachteten
Begabung zum Schreiben, welche fiir die Produktion «richtiger» Literatur notig,
aber nicht vermittelbar sei, fithrten dazu, dass Schreiben mit einer handwerklichen
Methode nur sehr beschréankt lehrbar sei. Der Kurs konne seine Versprechungen,
die Absolventinnen zu professionell Schreibenden zu machen, nicht einhalten.
Auch heutige Schreibschulen funktionieren nach demselben Vorbild und weisen
entsprechend noch immer dieselben Schwichen auf. Als Beispiel sei die «Schule
des Schreibens» genannt. Sie weist verschiedene Lehrgédnge auf, von Belletristik
iiber Kinder- und Jugendliteratur bis zum journalistischem Schreiben und dem
Verfassen von Werbetexten. Das didaktische Konzept pendelt wie bei den
Vorgingerkursen zwischen der Pridmisse der Lehr- und Lernbarkeit des
Schreibens und der Riickbindung des Schreibens an die Personlichkeit und
letztlich an eine der Genievorstellung verhaftete Sicht auf das Schreiben.

«Ob Krimi, Erzédhlung, Sachbuch, Werbetext oder Biografie — mit uns lernen Sie
die Kunst und Technik des lesenwerten Schreibens.» (Schule des Schreibens
2004-: Startseite) steht dann Aussagen gegeniiber wie:

«Wiéhrend Thres gesamten Studiums sind Sie praktisch Privatschiiler.
Wenn Ihr personlicher Studienleiter Thre Arbeiten korrigiert und
kommentiert, beschéftigt er sich zugleich auch mit Ihrer Personlichkeit;
denn Sie sollen nicht nach irgendwelchen Normen und Klischees
schreiben lernen, sondern allein nach IThrer individuellen Begabung, in
Threm Stil, in Threr eigenen Themenwelt.» (Schule des Schreibens 2004-:
Wie funktioniert Fernunterricht?).

Als Voraussetzungen fiir die sich ausbreitende Schreibbewegung ab Mitte der
1970er- bis in die frithen 1980er-Jahre nennt Mattenklott die Verbesserung der
technischen Mittel (Offsetdruck und Fotokopie werden erschwinglich), die
Nachwirkungen der antiautoritdren Bewegung, welche das Selbstbewusstsein der
Schreibenden gestérkt hat, sowie die literarischen Erfolge von Jiirgen Theobaldy,

% Die zeitliche Koinzidenz mit dem durch den zeitgenossischen literaturwissenschaftlichen
Diskurs verdnderten Blick auf die Autorschaft, welche sich vom Geniegedanken abwendet und das
Werk anstelle des Autors/der Autorin ins Zentrum stellt, diirfte zuféllig sein.
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Nicolas Born, F.C. Delius, Godehard Schramm, Verena Stefan und anderen
Identifikationsfiguren. Deren Vorbildwirkung und die entstehende Nachfrage
nach «authentischer» Literatur motiviert nichtprofessionell Schreibende zur
Eigenproduktion (Mattenklott 1992: 168-171). Hinzu diirfte die zeitgleiche breite
Rezeption der psychotherapeutischen Theorie und das verstérkte Interesse an
Psychologie kommen, welche zu einem verstdrkten Bediirfnis nach Selbst-
reflexion flihren. In der Folge versuchen sich auch nichtprofessionell Schreibende
«freizuschreiben» oder ihre personliche Geschichte autobiografisch aufzuarbeiten.
Die literarische Produktion von Laien nimmt zu und wird in zahlreichen Kursen,
Schreibgruppen und Netzwerken institutionalisiert.” Diese Schreibbewegung hat
dezidiert therapeutischen, gruppenidentitdtsbildenden oder Spass-Charakter.

Einer der Wendepunkte in der westdeutschen Schreibbewegung ist der
«Dilettantismusstreit», welcher 1982 anldsslich des Hamburger Literatur-Festivals
«Literatrubel» ausbricht. Professionell Schreibende sprechen sich gegen die
verbreitete Schreibtitigkeit von Laien aus und qualifizieren diese ab. Dabei sind
neben finanziellen Interessen auch der als Auszeichnung verstandene Status des
Autors und die wohl von etablierten Autoren als Bedrohung empfundene relative
Unorganisiertheit der Schreibinitiativen ein Thema. Geméss Mattenklott tragt
neben dem Dilettantismusstreit auch die Verbiirgerlichung der Schreibbewegung
im Lauf der 1980er-Jahre dazu bei, dass die diese an Einfluss verliert. Sie fiihrt in
der Folge zum Abbau des subversiven Charakters und trdgt damit zur Vermin-
derung der Attraktivitit bei. Ein weiterer Grund liegt im Verschleiss des
Authentizitdtskonzepts, das eine verstarkte Forderung nach Qualitit nach sich
zieht (Mattenklott 1992: 179-180). Diese Einschéitzung wird durch Parallelen zur
Entwicklung der digitalen Literatur gestiitzt. War diese in einer ersten Phase
ebenfalls ein Tummelplatz fiir Experimente und das Schreiben nichtprofessio-
neller Autorinnen sowie — zumindest im deutschsprachigen Raum — die
Angelegenheit einer iiberblickbaren Gemeinschatft, verlor sie gegen Ende der
1990er-Jahre diesen Charakter der Besonderung. Heute steigen die qualitativen
Anspriiche an Online-Literaturprojekte und nidhern sich denjenigen des Print-
Literaturbetriebs an.

Heute ist Creative Writing in den USA noch immer weit stirker verbreitet als in
Europa. Das Fehlen einer europdischen Tradition wird von Heiko Idensen unter
anderem dafiir verantwortlich gemacht, dass die Experimentierfreude der

% Einer der Initianten und Mitbegriinder des didaktisch orientierten «Segeberger Kreisesy ist
Joachim Fritzsche, der spéter mit computerbasiertem konkreativen Schreiben von Kindern
Erfahrungen sammelt, vgl. dazu «Kreatives Schreiben mit dem Computer? Erfahrungen und
Einsichten» (Fritzsche 1998).
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Teilnehmerinnen und Teilnehmern von konkreativen Onlineprojekten im
deutschsprachigen Raum relativ gering ist (Idensen 1996: 9.4.0).

2.8. Handlungs- und produktionsorientierter Unterricht

Mehrfach wurde in den obigen Kapiteln auf die spezifisch schulisch-didaktische
Konkreativitdt verwiesen. Hier soll eine der wichtigsten Ausformungen — neben
dem Lehrstiick und der szenischen Interpretation — zur Darstellung kommen.

Das didaktische Konzept des handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts
stammt aus den 1980er-Jahren. Schiiler sollen sich dabei die Lerngegenstinde und
-inhalte nicht durch kognitives Lernen, sondern durch Handeln und Bearbeiten
aneignen. Gerhard Haas macht das Konzept fiir den Literaturunterricht fruchtbar
(Haas 1984 und Haas 1997). Haas’ methodisch-didaktischer Ansatz ist eine
Verbindung von Theorie und Praxis: Schiiler sollen durch die Herstellung eigener
Texte die Wirkung literarischer Formen erfahren. Handlungs- und produktions-
orientierter Unterricht bildet Parallelen zur Rezeptionsdsthetik, welche die aktive
Rolle der Rezipierenden bei der Aneignung von Kunst hervorhebt.

Die Forderung nach Handlungsorientierung in Lernarrangements geht auf die
Reformpédagogik, vor allem auf John Dewey und Maria Montessori, zuriick.
Insbesondere Deweys «learning by doingy bringt das didaktische Konzept auf
eine kurze und treffende Formel. Diese praktisch-heuristische Form des Lernens
ist aus den vorhergehenden Kapiteln hinldnglich bekannt: Sie trat auf in Form des
brechtschen Lehrstiicks und anderer szenisch-pddagogischer Bestrebungen, der
Laienschreibbewegungen in der BRD und DDR und der emanzipatorischen
Ausrichtung von antiautoritdrer Kinder- und Jugendliteratur.

Ein Vorlaufer des handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts stellt die
«Scuola di Barbiana» dar, eine vom Dominikaner Don Lorenzo Milani gegriindete
und gefiihrte toskanische Schule fiir Kinder, welche im normalen Schulbetrieb als
schulschwach galten.”’ Handlungsorientiertes Schreiben, welches von authen-
tischen Erlebnissen ausgeht und Freinets «texte libre» nahesteht, stellt einen der
Kernpunkte des padagogischen Konzepts Don Lorenzos dar. Daneben ist auch
eine marxistische Kunstauffassung von heuristischer Kunst in das piddagogische

! Fiir eine Darstellung der «Scuola di Barbiana» vgl. Schilling und Goebel 1979: 139.
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Konzept der «Scuola di Barbiana» eingeflossen. Im Manifest der Schule, dem von
der Schiilerschaft gemeinsam verfassten «Brief an eine Lehrerin», wird das
Schreiben als lernbares Handwerk dargestellt und der «bourgeoisen Erfindung»
Geniedsthetik entgegengesetzt:

«die Regeln des Schreibens Im Juni, nach drei Jahren Barbiana, trat ich als
Privatist zur AbschluBpriifung fiir die Mittelschule an. [Absatz] Das
Aufsatzthema hiel3: <Die Eisenbahnwaggons erzédhleny. In Barbiana hatte
ich gelernt, daf3 fiir das Schreiben folgende Regeln gelten: etwas
Wichtiges zu sagen haben, und niitzlich fiir viele oder alle. Wissen, fiir
wen man schreibt. Alles zusammentragen, was niitzt. Einen logischen
Faden herausfinden und danach ordnen. Jedes Wort streichen, das nichts
niitzt. Jedes Wort streichen, das wir beim Sprechen nicht verwenden. Sich
keiner Zeitbegrenzung unterwerfen. [...] Was sollte ich gegeniiber einem
derartigen Aufsatzthema mit den bescheidenen und gesunden Regeln der
Kunst aller Zeiten anfangen? Wollte ich ehrlich sein, mufte ich das Blatt
weil} abgeben. Oder das Aufsatzthema und den, der es mir gestellt hatte,
kritisieren.» (Scuola di Barbiana 1970: 35-36).

Die Berichte aus Barbiana nehmen noch drei weitere Ziele des handlungs- und
produktionsorientierten Unterrichts vorweg: die Relevanz von Partnerinnen- und
Teamarbeit — die dlteren Schiiler in Barbiana unterrichten die jiingeren, nur die
Altesten werden vom Pfarrer unterwiesen —, die Forderung selbstorganisierten
Lernens und die Herausbildung kritischen Denkens.

Das Schreiben als Erkenntnisforderung geht aus psychologischer Sicht auf die
Konzepte der Kognitionspsychologie, insbesondere auf Piaget, zuriick. Es dient
dazu, Gedankengénge zu ordnen, neue Gedankenverbindungen herzustellen und
Gedanken zu entwickeln (vgl. dazu Girgensohn 1999: Kapitel 2.1.2.). Schreiben
im Sinne Piagets liesse sich in Anlehnung an Rabelais’ «I’appétit vient en
mangeant» auf die Kurzformel bringen: «l’idée vient en écrivanty». (Real-)
sozialistisch orientierte Schreibschulung geht stets davon aus, dass diese
Auseinandersetzung zum Entwickeln sozialistischer Denkansitze und
Handlungskonsequenzen fiihrt, wie wir hinlédnglich gesehen haben.

Handlungs- und produktionsorientierter Unterricht mit Austausch in der Gruppe
soll aber auch die Entwicklung des Qualitits- und Genrebewusstseins fordern.
Heide Bambach fiihrt an der «Laborschule Bielefeld»” einen projektorientierten

%2 Die «Laborschule» in Bielefeld wurde 1974 gegriindet und ist eine der Pddagogik Hartmut von
Hentigs verpflichtete staatliche Gesamtschule. Der Kreativitdt und dem projektorientierten,
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Literaturunterricht durch, in dessen Rahmen Kinder eigene Geschichten (oft in
Fortsetzungen) schreiben, die sie jeweils der Klassengruppe vorlesen. Bei der
anschliessenden Besprechungs- und Kritikrunde ist die Lehrerin zwar anwesend,
greift aber nicht aktiv ein. In der Regel dndern die Schiiler die Texte darauthin
unter Beriicksichtigung der Kritik. Geméass Bambach fiihrt diese selbststandige
Auseinandersetzung einer Kindergruppe mit eigenen Texten zur Herausbildung
einer literarischen Kompetenz (Bambach 1989: 281-291). Ergidnzt wird das
Textangebot durch ausgewihlte Literatur fiir Kinder, welche die Lehrerin
regelmissig vorliest (vgl. dazu Bambach 1989: v.a. S. 107ff). Diese Form des
Schreibunterrichts geht unter anderem auf den «freien Aufsatz» der Pidagogen
Fritz Gansberg zurtick.

Obwohl handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht also nur in
Ausnahmefillen konkreativ orientiert ist, dient er doch neben dem Schreibtraining
und einem vertieften Verstdndnis von Literatur auch der Schulung der
Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit. Diese Faktoren machen ihn zu
einer wichtigen Voraussetzung fiir die Teilnahme von Kindern und Jugendlichen
an konkreativen Projekten.

Besonders deutlich wird das dort, wo handlungs- und produktionsorientierter
Unterricht in konkreativen Projekten resultiert, beispielsweise an der
Pestalozzischule in Gladbeck, welche sich auf ihrer Homepage als «Die
schreibende Schule» vorstellt. Der Schreibunterricht umfasst dort seit Ende der
1990er-Jahre unter anderem Experimente mit Online-Mitschreibgeschichten.
Diese werden zwar von einem Klassenlehrer/einer Klassenlehrerin initiiert, und
der grosste Teil der Beitrage diirfte aus der entsprechenden Klasse stammen.
Wihrend ihrer Entstehungsphase sind die Fortsetzungsgeschichten aber {iber das
Internet fiir alle zugdnglich, und Beitrige von Aussenstehenden werden ebenfalls
integriert. Eine gesteigerte kommunikative Komponente beinhalten ausserdem
Geschichten wie «Haus des Grauensy (Pestalozzischule Gladbeck und diverse
Autorinnen 2000), welche im Austausch mit Schulklassen in anderen Lindern
entsteht. Die Gruselgeschichte «Haus des Grauensy startet in Gladbeck, eine
Klasse verfasst in gemeinschaftlicher Arbeit den ersten Beitrag. Dieses Textstiick
wird dann an eine franzosische Primarschulklasse geschickt, welche eine
Fortsetzung verfasst. Die Kettengeschichte langt schliesslich tiber die USA, Japan
und verschiedene Stationen in Deutschland wieder an der Pestalozzischule an.
Die Einzelpassagen werden iibersetzt, illustriert und iiber die Schulhomepage

individualisierten und selbststdndigen Lernen wird ein hoher Stellenwert eingerdumt. Die Kinder
der durch Bambach beschriebenen Gruppe sind 8- bis 10-jéhrig (vgl. Bambach 1989: 281-291).
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allgemein zugénglich gemacht.

Dieser Verbindung zwischen Konkreativitdt und digitaler Literatur gehen wir im
folgenden Kapitel im Detail nach.

2.9. Digitale Literatur

Das Phinomen digitaler Literatur ist verhiltnisméssig neu: Die éltesten
englischsprachigen konkreativen Onlineprojekte werden zu Beginn der 1990er-
Jahre gestartet; auf Deutsch sind «Storyline» (1995, nicht mehr online), «Beim
Bécker» (Klinger, Heine et al. 1996-1998) und «Spielzeugland» (Karlowski,
Zinner et al. 1996-) wohl die ersten konkreativen Online-Hyperfictions. Eine
Zusammenstellung von schwergewichtig deutschsprachiger digitaler Literatur fiir
Erwachsene, namentlich von Hyperfictions, findet sich in Beat Suters «Hyper-
fiktion und interaktive Narration im frithen Entwicklungsstadium zu einem
Genre» (Suter 2000: 69-104). Eine detaillierte Darstellung digitaler Literatur
bieten ausserdem Christine Heibach in «Literatur im Internet. Theorie und Praxis
einer kooperativen Asthetik» (Heibach 2003a) und «Literatur im elektronischen
Raum» (Heibach 2003b) sowie Roberto Simanowski in «Interfictions. Vom
Schreiben im Netzy (Simanowski 2002).

Im vorliegenden Kapitel kommen die Entstehungsbedingungen digitaler Literatur,
vor allem konkreativer Pragung, zur Darstellung. Zuerst sind in Bezug auf
Medien und Literatur im Internet einige Begriffskldarungen zu leisten. Daran
schliesst eine Darstellung der Voraussetzungen fiir (konkreative) digitale Kinder-
und Jugendliteratur an. Eine detaillierte Vorstellung konkreativer Online-
Mitschreibprojekte findet sich im Analyseteil der vorliegenden Arbeit (Kapitel 4).

2.9.1. Begriffsklirungen

Der Begriff «Medium» und sein Plural «Medien» sind ausserordentlich dquivok.”

% Weiterfiihrende Literatur zu den Begriffen «Medium» und «Medien»: Tholen 2005, Leschke
2003: 12-20, Knilli 1979, FaBler und Halbach 1998 sowie Hickethier 2006: 251-254. Zum
Verhiltnis des Singulars «Medium» und des Plurals «Medien» sieche Leschke 2003: 10; fiir eine
ausfiihrliche Darstellung der Medientheorie Leschke 2003.
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In der etymologischen Grundbedeutung meint das Medium das in der Mitte
stehende, aber auch Vermittlung und Unterschied (Tholen 2005: 150 sowie
Hickethier 2006: 251). Wahrend Medien grundsétzlich drei Basisfunktionen
erfiillen, ndmlich Informationen zu speichern, weiterzugeben und zu verarbeiten,
beschéftigt sich die kommunikationswissenschaftliche Forschung iiberwiegend
mit ihrer Funktion als Ubertragungsmittel (Tholen 2005: 150). Medien kénnen
nach unterschiedlichen Aspekten eingeteilt werden, beispielsweise nach der
(letztlich physikalischen) Qualitit der verwendeten Ubertragungskanile (z.B.
Oralitét, Print- und digitale Medien), nach ihrer Emergenz im Lauf der
Mediengeschichte (alte vs. neue Medien), nach den durch das Medium
angesprochenen Rezeptionskandlen (z.B. auditive, optische/visuelle, haptische
Medien) oder nach Anzahl und Art der Kommunikationsgerite (priméire,
sekundire und tertidre Medien).”

Die Datenverarbeitung unterscheidet zwischen analogen und digitalen Signalen.
Signale werden in der Physik und in der Folge auch in der Datenverarbeitung auf
der Amplitudenachse entweder kontinuierlich (durchgehend) oder diskret (durch
endliche Abstdnde oder Intervalle voneinander getrennt) dargestellt. Analoge
Datenverarbeitung basiert auf der ersten, digitale auf der zweiten Form. Die
Computertechnologie stiitzt sich auf digitale Datenverarbeitung, welcher in
diesem Fall das bindre Zahlensystem zugrunde liegt.”” Mit Computern zusammen-
hingende Medien werden deshalb auch als «digitale Medien» bezeichnet.

Vormalige Einzelmedien, welche Informationen unterschiedlich darstellten (in
Form von Schrift, Bild, Ton usw.) werden durch die Computertechnik digital
codier-, manipulier- und kombinierbar. Fiir die Beschreibung des Zusammen-
wirkens unterschiedlicher Ausgangsmedien operiert die Medientheorie mit dem
Begriff der Intermedialitit. Auf der mehr apparativ-technischen Ebene steht der
Begriff «Multimediay fiir eine Zusammenfiithrung verschiedener Medien zu einer
Synthese, wodurch eine Transformation der Ausgangsinformationen entsteht (vgl.

% «Primire Medien» meint dabei die menschlichen Elementarkontakte wie verbale und
nonverbale Sprache, aber auch Gesang, Tanz und Theater. «Sekundidre Medien» verlangen auf der
Senderseite Gerdte zur Produktion der Mitteilung. Die Empfangerin bendtigt kein Gerét, muss
aber die gesendeten Zeichen entziffern konnen. Beispiele fiir sekundédre Medien sind neben der
Schreib- und Druckkunst auch Rauch- und Flaggenzeichen. «Tertidre Medien» schliesslich
erfordern auf Sender- und Empfiangerseite Gerdte. Telefon, Telegramm, Television, Rundfunk,
Video, Internet fallen unter diese Kategorie (vgl. zu dieser Einteilung Fafller und Halbach 1998:
30-31 sowie Knilli 1979: 230-231).

% Fiir eine detaillierte Darstellung des Begriffspaars analog und digital sowie dessen Verbindung
mit Computermedien siehe Dotzler 2005.
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Kohlrof3 2005). Dies geschah anfanglich mit Hilfe von Unterhaltungselektronik,
heute vor allem mit Hilfe des Computers. Wirth zeichnet in seinem Artikel
«Intermedialitdt» die Konsequenzen aus dieser technischen Entwicklung nach
(Wirth 2005b: 116; vgl. zum Intermedialititsbegriff auch Paech 1998): Der
Computer kann als «Integrator» aller vorangegangenen Medien betrachtet werden
(Coy 1994: 30). Mit dieser Verschmelzung urspriinglicher Einzelmedien geht ein
Unsichtbarwerden intermedialer Transformationsprozesse einher (vgl. Tholen
1999: 16) . Ein Bild des medientheoretischen Forschungsstandes zu digitalen
Netzwerkmedien einschliesslich der Frage, inwiefern sich die vorhergegangenen
Medien in computerbasierte Medien integrieren, zeichnet Tholen in seinem
Artikel «Medium/Medien» (Tholen 2005: v.a. 162-166).

Aus der Rede von digitalen Medien geht der Begriff «digitale Literatur» fiir
Literatur hervor, welche in Zusammenhang mit dem Computer produziert und
rezipiert wird. Roberto Simanowski definiert «digitale Literatur» als Literatur, fiir
die mindestens eines der Merkmale digitaler Medien (gemédss Simanowski sind
das Interaktivitét, Intermedialitdt und Inszenierung) konstitutiv ist, und die
folglich auf digitalen Medien basiert (Simanowski 2002: 20). Wir iibernehmen
diese Definition fiir die vorliegende Erdrterung.

2.9.2. Hypertext, Hyperfiction, Hypermedia

Der Begriff «Hypertext» geht auf Ted Nelson zuriick, welcher 1965 in einer
Publikation ein entsprechendes Konzept entwirft (Nelson 1998). Es steht zur
Diskussion, ob Hypertext seiner visionir-utopischen Komponente wegen
iiberhaupt definiert werden kann. In diese Richtung gehen zumindest Angelika
Storrers Ausfithrungen: «Der von Ted Nelson in den sechziger Jahren geprigte
Terminus <Hypertext> bezeichnete schon immer eher eine faszinierende Vision
iiber kiinftige Schreib- und Lesetechniken als ein klares Konzept.» (Storrer 1999:
34). Unabhingig davon soll dieser Arbeit eine Arbeitsdefinition von Hypertext
zugrunde gelegt werden.

Bei der Bestimmung des Begriffs «Hypertext» konnen wir vom Einleitungskapitel
zum Buch «Hypertext» von George P. Landow ausgehen (Landow 1992: 3-7
beziehungsweise in der zweiten, liberarbeiteten Auflage Landow 1997: 3-6) und
die Definition Landows fiir Hypertext libernehmen: «Hypertext [...] denotes text
composed of blocks of text [...] and the electronic links that join them.» (Landow
1997: 3; Hervorhebung gemass Original). Auch in anderen Publikationen werden
als zentrale Eigenschaften von Hypertext die Nichtlinearitat und die digitale
Représentationsform betrachtet (Storrer 1999: 38, Wirth 2005a: 86).
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In Bezug auf die Frage, ob Hypertext zwingend digital sein miisse, herrscht in der
entsprechenden Literatur kein Konsens. Prinzipiell sind auch nicht-digitale
Hypertexte denkbar (vgl. Wirth 2005a: 86). Weil die mediale Erscheinungsform
von Hypertexten fiir die vorliegende Erorterung, die sich auch mit nicht-digitalen
Medien befasst, zentral ist, sollen die entsprechenden Ausfiithrungen von Landow
kurz untersucht und die Aussagen anderer Autorinnen und Autoren beigezogen
werden. Landow arbeitet mit der Entgegensetzung von gedrucktem und
elektronischem Hypertext, was die der obigen Definition widersprechende
Folgerung impliziert, Hypertext sei eine reine Organisationsstruktur, die nicht an
bestimmte Medien gebunden sei. Jay David Bolter verwendet den Begriff im
Gegensatz zu Landow konsequent medienunabhéngig, liefert jedoch keine so
griffige Definition (Bolter 1991: 21-25). In den Arbeiten von Ruth Nestvold,
Angelika Storrer oder Beat Suter wird Hypertext auf die elektronische
beziehungsweise digitale Repriasentationsform eingeschriankt (Nestvold 1996: 14
beziehungsweise Suter 2000: 26-28). Allerdings gibt es neben Bolter noch
weitere Autorinnen und Autoren, welche nicht die digitale Reprédsentationsform
von Hypertext zugrunde legen, beispielsweise im Eintrag «Hyperfiction» in der
Encyclopadia Universalis, welcher eher rezeptionsorientiert ist: «L. hypertexte de
fiction, en effet, est constitué¢ d’une collection semi-organisée de fragments
narratifs autorisant des parcours multiples conditionnés par les choix du lecteur.»
(«Hyperfiction» in: Encyclopaedia Universalis, Version 4.0 (CD-ROM)), zitiert
nach Suter und Bohler 1999: 15). Ebenfalls diese Meinung vertreten Eva-Maria
Jakobs und Urich Piischel, die Hypertext als Darstellungsprinzip auf nichtlinearer
Basis definieren (Jakobs und Piischel 1998: 176).

Diese Sicht kommt zur Anwendung, wenn nicht nur digitale Texte, sondern auch
Lexika oder Adventure-Biicher, die mit herkémmlichen «Links» wie Fussnoten
oder Verweisen operieren, als Hypertexte gewertet werden. Auch im Rahmen der
vorliegenden Arbeit steht «Hypertext» nicht fiir eine medien-, sondern eine
strukturspezifische textuelle Erscheinungsform.”®

Den Begriff «Hyperfiction» verwenden wir fiir fiktionale Texte in hypertextueller
Form, die ebenfalls nicht auf digitale Medien beschriinkt sein miissen.”” Die
Gesamterscheinung einer Hyperfiction kann — entsprechend den Mdglichkeiten

% Ausfiihrliche weiterfiihrende Literatur zum Hypertextbegriff findet sich bei George Landow
(Landow 1996-), Porombka 1999 sowie Wirth 200 5a.

o7 Vgl. hierzu die Hyperfiktions-Definition von Beat Suter, welche allerdings ausschliesslich auf
digitale Texte bezogen bleibt (Suter 1999: 27-30).
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des Hypertexts — verschiedene Formen annehmen. Diese werden im analytischen
Teil dieser Arbeit besprochen und auf konkreative Kinder- und Jugendliteratur
angewendet.

Ein weiteres Forschungsfeld tut sich in Zusammenhang mit der Verwendung von
nicht-textlichen Elementen in Hyperfictions auf, ndmlich dasjenige des
Verhiltnisses von Text und Bild oder anderen Darstellungsweisen von
Informationen. Diese Problematik kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht
aufgearbeitet werden; Bilder werden hier ebenfalls als Text gelesen. Bei den
beriicksichtigten Projekten bestehen konkreative Beitridge darin, Texte zu
generieren oder Bilder aus bestehenden/vorgegebenen Elementen zu arrangieren.
Die einzigen Ausnahmen, in welchen Bilder eine zentrale Rolle fiir die Narration
spielen, sind zwei Projekte fiir Erwachsene: der frankobelgische Online-
Fortsetzungscomic «Le cadavre exquis du nain de jardin» (Forum de BD
Paradisio 1999) sowie das von Yvonne Fietz initiierte Hamburger Projekt
«SchreibNetz-Chat» (Fietz und diverse Autorinnen 2002), dessen Beitrige Bild-
und Textelemente beinhalten, wobei die Bilder als Schreibanlass dienen und
umgekehrt. In der Regel, so auch hier, werden Hypertexte mit multimedialen
Elemente als Hypermedia bezeichnet (vgl. Suter 1999: 30-31).

2.9.3. Digitale konkreative Literatur fiir Kinder und Jugendliche

Eine der Grundlagen konkreativer Literatur ist die vor-digitale Medienkunst,
welche wiederum mit Do ¢, Fluxus und anderen Formen der Aktionskunst
verbunden ist (vgl. dazu Kapitel 2.4.). Da Medienkunst hdufig interaktive
Elemente aufweist, ist Konkreativitit in dieser Kunstform bereits angelegt. Die
Kiinstler nutzen das interaktive Potenzial der oft multimedialen Arrangements fiir
die Aktivierung und den Einbezug der Zuschauer, allerdings in ganz
unterschiedlichen Abstufungen. Das reicht vom blossen Reagieren in Closed-
Circuit-Installationen bis zur konkreativen Beteiligungsmdglichkeit, wie sie «The
World’s First Collaborative Sentence» (Davis und diverse Autoren 1994-)
bietet.”®

Konkreative Projekte fiir Kinder und Jugendliche in digitalen Medien kennen

% Fiir cine ausfiihrliche Darlegung von Medienkunst seit 1970 anhand der impulsgebenden
Exponentinnen und Exponenten siehe Dinkla 1995. Fiir eine Zusammenstellung von M edienkunst
unter Beriicksichtigung interaktiver Elemente und gemeinschaftlicher Kunstproduktion siehe
Heibach 2003a: 68-137.
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unterschiedliche Ausformungen.” Die wichtigsten sind Online-
Mitschreibprojekte, text- und grafikbasierte Online-Rollenspiele sowie CD-
ROMs. Daneben gibt es digitale Medienangebote fiir Kinder und Jugendliche,
welche zwar interaktiv, aber nicht konkreativ sind; insbesondere sind hier digitale
Spiele auf den unterschiedlichen Plattformen zu nennen. Im deutschsprachigen
Raum sind CD-ROMs und Internet fiir eine relevante Menge von Kindern und
Jugendlichen seit ca. 1995 verfiigbar (vgl. Heidtmann 1999).

Die zunéchst entwickelten und wegen der hohen Produktionskosten in Spielhallen
platzierten Arkadespiele sind fiir Kinder vorerst kaum zugénglich.'” Mit «Pong»
feiert Atari 1972 den ersten kommerziellen Erfolg im Heimcomputer-Bereich.
Seit ca. 1980 gibt es explizit auf Kinder ausgerichtete Spiele, welche entweder
iiber den TV-Bildschirm (Videospiele) oder tiber kleine Handcomputer mit LCD-
Bildschirm — bekannteste Vertreter sind Nintendo Game & Watch, z.B. Donkey
Kong — gespielt werden. Ein erster Hohepunkt in der Verbreitung digitaler Spiele
wird mit den iiber Joystick gesteuerten und auf Cartridges beziehungsweise
Kassetten gespeicherten Videospielen ca. 1983 ausgemacht.

Anfang der 1980er-Jahre kommt die Floppydisk (zunichst noch im 5 1/4-Zoll-
Format) als Speichermedium auf den Markt, und die Spiele werden vermehrt
direkt auf dem PC gespielt. Ausserdem fiihrt die einfache Verbreitungsmoglich-
keit der Spiele iiber Disketten zu einer regelrechten Raubkopie-Kultur. Als
Gegenbewegung zu den kommerziell entwickelten Spielen kommen Freeware-
Spiele'”" auf den Markt. Daneben etabliert sich die Nutzung des PCs zum
Schreiben eigener Programme sowie die Verwendung von Textverarbeitungs-,
Zeichen- und Tabellenkalkulationsprogrammen. Kinder, welche einen eigenen
Computer besitzen, sind jedoch in den 1980er-Jahren im deutschsprachigen Raum
noch die absolute Ausnahme.

Ab 1990 beginnt die zweite Welle der Konsolen- beziehungsweise Videospiele
mit den japanischen Herstellern Nintendo, SEGA und SONY sowie von

% Fiir einen Uberblick iiber digitale Literatur fiir Erwachsene sei auf die eingangs des Kapitels
2.9. erwihnten ausfiihrlichen Arbeiten von Suter, Heibach und Simanowski verwiesen.

10 Der folgende geschichtliche Uberblick iiber die Entwicklung von Computerspielen stiitzt sich
primér auf das Kapitel «Computer- und Videospiele: Vom Ping Pong zum Cyberspace» im Band
zu Kindermedien von Horst Heidtmann (Heidtmann 1992: 124-136).
01 (Freeware» ist eine Bezeichnung fiir nichtkommerzielle Programme, welche iiber
Speichermedien oder iiber das Internet verbreitet werden.
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«Handheld Games» (v.a. der Gameboy von Nintendo). Speichermedien sind
Kassetten, Cartridges oder CD-ROMs. Die Spielhardware wird seitdem
kontinuierlich weiterentwickelt, neue Speichermedien kommen hinzu, und
Microsoft steigt als weiterer Hersteller in dem Spielemarkt ein. Spielhardware
gehort heutzutage zur selbstverstdndlichen Freizeitausstattung eines Grossteils der
Kinder und Jugendlichen im deutschsprachigen Raum: Geméss der KIM- und
JIM-Studie des Medienpadagogischen Forschungsverbunds Stidwest von 2008
verfiigen 68 Prozent der Haushalte mit Kindern {iber eine Spielkonsole. Rund die
Hilfte der Madchen und fast 60 Prozent der Jungen besitzen ein eigenes Gerit
(Medienpidagogischer Forschungsverbund Siidwest 2009: 7-8). Bei den Alteren
(12-19 Jahre) haben die Jungen zu 60 Prozent eine fest installierte und zu knapp
50 Prozent eine tragbare Spielkonsole. Fiir die gleichaltrigen Madchen betragen
die Zahlen rund die Hélfte (Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest
2008: 10).

Im Bereich der PC-Spiele besteht seit der Verbreitung von Computernetzwerken,
Telnet und Internet seit Mitte der 1980er-Jahre die technische Voraussetzung,
Computerspiele in der Gruppe in Netzwerken zu spielen. CD-ROM und DVD als
Speichermedien (ab Beginn der 1990er-Jahre bzw. ab 1995) und die wachsende
Rechenleistung der Maschinen lassen immer komplexere und grafisch
ausgereiftere Spiele zu.

Die in dieser Arbeit im Zentrum stehenden Trigermedien von digitaler Literatur
und Spielen, ndmlich die CD-ROM und das Internet (sowie Telnet fiir MUDs),
werden fiir Kinder und Jugendliche etwa Mitte der 1990er-Jahre zugénglich. Im
deutschsprachigen Raum sind ab 1994 die ersten Spiele auf CD-ROM fiir Kinder
auf dem Markt.'” Parallel dazu erscheint der «Creative Writer» (englisch: 1993,
deutsch: Microsoft Home 1994), der allerdings nicht als Spiel, sondern als
Textverarbeitungsprogramm mit integriertem einfachem Zeichenprogramm
konzipiert ist. Der Internetzugang von Kindern und Jugendlichen verlduft in etwa
zeitgleich. Online-Mitschreibprojekte fiir Kinder sind seit etwa Mitte der 1990er-
Jahre in den USA, seit Ende der 1990er-Jahre im deutschsprachigen Raum
verfiigbar.

Inwiefern wird dieses Angebot aber durch Kinder und Jugendliche genutzt? Hier
geben Zahlen zur Nutzung digitaler Medien einen ersten Anhaltspunkt. Gemaéss
KIM- und JIM-Studie des Medienpddagogischen Forschungsverbunds Siidwest
besitzen 2008 15 Prozent der 6- bis 13-jdhrigen einen eigenen PC und 12 Prozent

192 Fiir einen kurzen Uberblick zur Entwicklung des kinderspezifischen CD-ROM -Marktes vgl.
Heidtmann 1999: «Entwicklungen im Software-Markt».
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einen Kinder-PC, bei den Jugendlichen (12 bis 19 Jahre) schnellen die Zahlen auf
gut 70 Prozent empor. Bei den Jugendlichen ist zudem die Verfiigbarkeit eines
Computers im elterlichen Haushalt praktisch flaichendeckend gewéhrleistet: 99
Prozent der Familien verfiigen iiber mindestens ein Gerédt, davon 96 Prozent mit
Internetanschluss (bei den Kindern sind es 88 Prozent der Haushalte mit
Computer, 85 mit Internetanschluss). Rund die Hailfte der Jugendlichen verfiigt
iiber einen eigenen Internetzugang (Medienpiddagogischer Forschungsverbund
Stidwest 2008: 8-10; Medienpddagogischer Forschungsverbund Stidwest 2009: 7-
8). Damit ist nur die Computernutzung zu Hause erfasst, viele Kinder und
Jugendliche nutzen den Computer auch in der Schule und bei Freundinnen.

Wichtige Hinweise geben auch Frequenz und Art der Computernutzung. Bei
Jugendlichen stellt der (Offline-) Computer nach dem Fernseher das
meistgenutzte Medium dar, gefolgt von Handy und Internet (Medienpada-
gogischer Forschungsverbund Stidwest 2008: 13). Fast 90 Prozent der
Jugendlichen nutzen den Computer tdglich oder mehrmals wochentlich. Die
Zahlen fiir die Internetnutzung sind dementsprechend hoch: 84 Prozent der
Befragten gehen tdglich oder mehrmals wochentlich online. Wahrend in der
Befragung von 1998 noch rund ein Viertel der Jugendlichen v6llig oder
weitgehend computerabstinent war (gar keine oder weniger als allmonatliche
Nutzung), ist der Anteil derer, die den Rechner nicht oder ganz selten nutzen, bis
2008 auf drei Prozent geschrumpft. Die Zahl der Computernutzer stagniert seit
einigen Jahren auf diesem hohen Niveau, die Nutzungsfrequenz verzeichnet noch
stets einen Zuwachs (Medienpaddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2008:
35). Diese Zahlen aus Deutschland diirften, zumindest in der Tendenz, auf den
gesamten deutschsprachigen Raum iibertragbar sein. Sie zeigen, dass digitale
Games, Computer, CD-ROMs und Internet inzwischen zum Medienalltag von
Kindern und Jugendlichen gehoren.

2.10. Zusammenfassung

Die vorangegangene Untersuchung hat die unterschiedlichsten Voraussetzungen
fiir die Herausbildung konkreativer Praktiken in verschiedenen Kiinsten zutage
gefordert. Dazu gehoren gesellschaftlich-politische, erwachsenen- und kinder-
kulturelle, psychologisch-pddagogische und technische. Wechselwirkungen und
Beeinflussungen kamen an entsprechender Stelle bereits zur Sprache. Nach-
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folgend werden die zentralen Einfliisse und die daraus hervorgehenden kon-
kreativen Ausformungen generell aufeinander bezogen; dies ermdglicht einen
Uberblick iiber die Genese von Konkreativitit. Fiir detaillierte Ausfiihrungen sei
auf die obigen Kapitel verwiesen.

Ohne den Marxismus und die marxistische Asthetik wiren viele konkreative
Formen nicht denkbar. Die Kulturpolitik in der Griindungzeit der Sowjetunion
ermoglicht die Herausbildung eines sozialistischen Kindertheaters, welches,
beispielsweise bei Natalia Saz, das Publikum zum Mitspielen animiert.
Fortgefiihrt wird der Ansatz durch die theaterpddagogische Arbeit von Anna
Lacis, welche durch ihre Reisetitigkeit die neuen Ideen 1928 nach Berlin trégt.
Dies, die faktografischen Techniken Tretjakovs und die Auseinandersetzung mit
dem philosophischen Werk von Marx und Engels tragen zur Entwicklung von
Brechts Uberlegungen zu den Lehrstiicken und seinem dramatischen Schaffen bei.
Die groBe Laienschreibbewegung der DDR, der «Bitterfelder Wegy, ist ebenfalls
vor dem Hintergrund der marxistischen Asthetik und sozialistischen Kulturpolitik
zu verstehen.

Die Frankfurter Schule und die Kritische Theorie sowie in deren Fahrwasser die
Neue Linke sind impulsgebend fiir eine Neubewertung konkreativer Praktiken. In
Abgrenzung vom Marxismus vor- und frithsozialistischer Pragung riicken
zunehmend kulturelle und kiinstlerische Themen ins Blickfeld, wihrend (real-)
politische und 6konomische an Bedeutung verlieren. Diese Entwicklung
widerspiegelt sich in der Arbeitswelt-Literatur der BRD, welche sich schrittweise
von der urspriinglichen Zielgruppe der schreibenden Arbeiter weg entwickelt und
dafiir eine breitere dsthetische Vielfalt zulédsst. Die Kritische Theorie, Popkultur
und Studentenbewegung bereiten den Boden fiir Experimente in weiteren
Kiinsten: Fluxus, Happening, Do It, Alternativliteratur der BRD und Theater-
experimente und Improvisationstheater der 1960er- und 1970er-Jahre. Oft zielen
die Kunstprojekte auf ein Ineinandergreifen von Kunst und Leben ab, was durch
den Einbezug konkreativer Praktiken zu erreichen gesucht wird. Die literarische
Ausformung bedient sich zudem édlterer Avantgarde-Praktiken aus Dada und
Surrealismus.

Mit einer zeitlichen Verzogerung finden die experimentellen Techniken aus
Aktions- und Konzeptkunst Eingang in die Kinder- und Jugendkultur, namentlich
in die antiautoritdre Kinder- und Jugendliteratur. Weitere Pfeiler der antiautori-
tdren Kinder- und Jugendliteratur sind die antiautoritire Pddagogik, welche sich
wiederum auf die Reformpdidagogik stiitzt, indirekterweise auch die Kunst-
erziehungsbewegung, fiir Inhalte und Formen zudem die Arbeitswelt-Literatur.
Verschiedene konkreative Techniken finden Eingang in antiautoritdre Mitmach-
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und Spielbiicher.

Zeitgleich mit der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur erlebt das Lehrstiick
eine Renaissance und Neugewichtung. 1972 erscheint Reiner Steinwegs Arbeit
tiber das brechtsche Lehrstiick und etabliert es als eigenstdndige dramatische
Form. In den 1970er- bis 1990er-Jahren werden Praxisversuche mit brechtschen
oder selbst erarbeiteten Lehrstiicken durchgefiihrt, in der BRD auch im Rahmen
des Literaturunterrichts. Ein Beispiel ist die szenische Interpretation bei Scheller,
die im didaktischen Konzept des handlungs- und produktionsorientierten
Unterrichts zu verorten ist. Ferner gelangen in den 1970er-Jahren Praxis-
erfahrungen mit Lehrstlicken tiber die Vermittlung der lateinamerikanischen
Theaterschaffenden Augusto Boal und Paulo Freire nach Europa. Die Lehrstiick-
rezeption in der DDR verlduft weitgehend unabhéngig. Eines der Resultate ist das
Kindertheater unter Einbezug des Publikums Ende der 1960er-Jahre, wie beim
«Musterschiiler» von Heinz Kahlau. Das ostdeutsche Kindertheater steht
zusitzlich unter dem Einfluss des sowjetischen Vorbilds.

Auch technische Entwicklungen gehoren indirekterweise zu den Voraussetzungen
fiir die Herausbildung konkreativer Praktiken. Ein Beispiel ist die Verbreitung
elektronischer Medien und moderner Reproduktionstechniken, welche Fluxus,
interaktive Kunst und Alternativliteratur erst ermoglicht haben. Ein zweites
Beispiel ist das Wettriisten in Raumfahrt und Kriegstechnik zwischen USA und
Sowjetunion in den 1950er-Jahren. Als Reaktion auf den Sputnik-Schock 1957
erfahren die Lehrplédne an Schulen und Universitdten in den USA eine
Umgestaltung, und die Kreativitdtsforschung etabliert sich. Beides fiihrt zur
curricularen Verankerung von Creative Writing an Universititen. Kreatives
Schreiben stosst mit einer zeitlichen Verzégerung auch im deutschsprachigen
Raum auf Resonanz. Die Laienschreibbewegung der BRD in den 1970er- bis
1980er-Jahren ist zusitzlich anderen Einfliissen unterworfen, namentlich der
Arbeitswelt-Literaur und dem Interesse an psychologischen Themen, und
resultiert folglich oft in bewusst anti-elitdrem, autobiografischem und
emanzipatorischem Schreiben.

Die Reformpéadagogik hat nicht nur die Herausbildung der antiautoritéren
Pédagogik begiinstigt, sondern mit ihrer Aufwertung des Kindbildes auch die
Grundlage fiir die Kunsterziehungsbewegung geschaffen. Im Bereich des
Schreibens sind vor allem Freinet und Gansberg von Bedeutung. In den 1970er-
Jahren wird der Schreib- und Literaturunterricht nach Gansberg und Freinet, unter
dem Eindruck der antiautoritidren Padagogik und des sich ausbreitenden
Laienschreibens, wieder aufgegriffen und in den handlungs- und produktions-
orientierten Unterricht integriert. Die Laborschule Bielefeld und die Pestalozzi-
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schule in Gladbeck sind Orte, wo die Tradition des freien Schreibens neu belebt
und um neue Impulse erginzt wird. Als wichtigste psychologische Grundlagen
des handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts sind die Kognitions-
psychologie nach Piaget und die Kreativitdtsforschung zu nennen. Im schulischen
Umfeld kommen auch &ltere konkreative Formen wie Gesprdchsspiele und
dadaistische Techniken zur Anwendung.

Eine weitere Folge des Sputnik-Schocks war 1958 die Griindung der «Advanced
Research Projects Agency» ARPA. Diese militdrische Forschungsinstitution
entwickelte 1962 das Arpanet, den Vorldufer des Internet. Letzteres ist,
zusammen mit den Entwicklungen in der Computertechnologie, die Voraus-
setzung fiir die digitalen Spielarten von Konkreativitdt. Kreativprogramme fiir
Kinder weisen zudem Reflexe der Kreativititsforschung auf. Online-Mitschreib-
geschichten sind je nach Alterszielgruppe unterschiedlich einzuordnen.
Mitschreibprojekte fiir Erwachsene konnen in der Tradition der Laienschreib-
bewegung oder der experimentellen Formen von Happening und Alternativ-
literatur stehen. Mitschreibprojekte fiir Kinder stellen, im Fall der Fortsetzungs-
geschichten aus der Pestalozzischule Gladbeck, eine Adaption der Freinet-
Péadagogik ins neue Medium dar, kénnen aber auch, wie «The Magical Scroll», in
die Nidhe von Creative Writing geriickt werden.

Einen letzten Zweig konkreativer Praktiken, der sich weitgehend unabhéngig
entwickelt hat, stellen Rollenspiele dar. Als Vorldufer konnen Improvisations-
theater, die Theaterexperimente der 1960er-Jahre und szenische Spiele der
antiautoritidren Zeit verstanden werden. Das Tischrollenspiel, welches das ganze
Genre prégt, wird allerdings davon unabhdngig in den 1970er-Jahren in den USA
entwickelt. Live-Rollenspiele aus den USA und die obgenannten Vorlaufer tragen
dazu bei, in den 1990er-Jahren das Live-Rollenspiel im deutschsprachigen Raum
zu etablieren. Online-Rollenspiele iibertragen das Tischrollenspiel ins mediale
Umfeld vernetzter Computer.

In der obigen Darstellung nicht genannt, weil sie eigentliche Konstanten der
Kinder- und Jugendkultur darstellen, sind die orale Vermittlung von Geschichten
sowie das freie Fantasiespiel von Kindern. Sie bilden eine Basis fiir viele
konkreative Praktiken: Szenische Formen wie das Live-Rollenspiel kénnen als
komplexe Fantasiespiele verstanden werden; orale Erzéhlkultur mit ihren
konkreativen Erweiterungen ist beispielsweise fiir die antiautoritire Zeit in den
Arbeiten Hannovers dokumentiert.

Nach dieser Darlegung konkreativer Phdnomene zu unterschiedlichen Zeiten, in
unterschiedlichen ortlichen und kulturellen Zusammenhéngen, fiir unterschied-
liche Alterszielgruppen und in ganz unterschiedlichen Ausformungen widmen wir
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uns im néchsten Teil der Arbeit einer Verortung des Phdnomens der Konkrea-
tivitdt in Asthetik und Literaturtheorie.
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3. Konkreativitit in Asthetik und Literaturtheorie

Die innere Beteiligung der Betrachter von Kunstwerken beziehungsweise Leser
von Biichern ist seit Alters eines der zentralen Themen &sthetischer Theorien.
Sowohl Rezeptions- als auch Werk- und Produktionsésthetik legen grosses
Gewicht auf die Wirkung von bildender Kunst, Literatur und anderen Kiinsten.

Die konkret-physische Beteiligung des Publikums an einem Kunstwerk,
beispielsweise bei interaktiver Kunst, ist hingegen in der Asthetik und
insbesondere in der Literaturtheorie zwar mehrfach behandelt worden, im
Allgemeinen hat sie jedoch den Status eines «Randphdnomensy. Das heisst auch,
dass insbesondere fiir die Mitgestaltung im Sinne einer Verdnderung des
Kunstwerks von Rezipientinnenseite keine elaborierten theoretischen Grundlagen
zur Verfligung stehen. Das nédchste Kapitel ruft daher verschiedene Positionen aus
Kunst- und Literaturtheorie auf, die fiir bestimmte Aspekte von Konkreativitit
stehen. Sie dienen der Erhellung der Phdnomens und fliessen ins vierte Kapitel
der vorliegenden Arbeit ein, insbesondere die Entwicklung der Konkreativitits-
grade (Kapitel 4.5.). In den nachfolgenden Ausfiihrungen kommen auch Theorie-
konzepte zur Sprache, die nicht Konkreativitit im engeren Sinn beschreiben, aber
einen Beitrag zu deren Erdrterung liefern. Die Rezeptionsdsthetik im Sinne
Wolfgang Isers ist ein Beispiel dafiir.

Eine grobe Vorstrukturierung der zum Teil sehr unterschiedlichen Positionen
erlaubt deren Einteilung in poststrukturalistische und rezeptionsésthetische (auch
in ausgeweiteter Form) Theorieansétze. In bewusst simplifizierenden Worten
ausgedriickt verhalten sich die unterschiedlichen Zuginge zum Phédnomen der
Konkreativitdt folgendermassen: Die poststrukturalistischen Ansdtze entmachten
den Autor und schreiben den diskursiven Prozessen, also auch der Vermittlung
von Literatur, einen zentralen Stellenwert zu, die Rezeptionsasthetik legt
besonderen Wert auf den Beitrag der Rezipientinnen und Rezipienten und
betrachtet sie im Zuge der Sinnkonstruktion als Mitarbeitende am Text.

Die tatsdchliche historisch-chronologische Reihenfolge der beigezogenen
dsthetischen Theorien ist fiir die nachfolgende Darstellung zweitrangig; sofern
dies der Einordnung der betreffenden Position dienlich ist, wird aber jeweils eine
ideen- und kulturgeschichtliche Einbettung vorgenommen.
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3.1. Poststrukturalistische Ansitze

Um zu verstehen, weshalb sich dsthetische Denkanséitze, insbesondere der
franzdsische Poststrukturalismus, unter Hinwendung auf die diskursiven Prozesse
gegen «den Autor» richtete, ist es notig, diese Autorposition darzustellen. Wir
werden deshalb zunichst die Geschichte der Autorschaft in Asthetik und
Literaturtheorie anhand der Geniedsthetik und — in Abgrenzung davon — des
Dilettantismus verfolgen. Daran schliesst die Darstellung der poststruktura-
listischen Kritik an.

Ein weiteres Phinomen, welches zur Schwichung und Relativierung des
Autorbegriffs beitrégt, ist die multiple Autorschaft. Der Angriff auf die
Machtposition des Autors, unter anderem durch Foucault und Barthes, hat die
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dieser spezifischen Form der
Autorschaft begiinstigt. In der aktuellen Forschung wird multiple Autorschaft
hdufig auch aus feministischer Perspektive untersucht. Die entsprechenden
Resultate werden miteinbezogen.

Digitale Literatur schliesslich ist ein weiteres Feld, das unter dem Eindruck der
poststrukturalistischen Asthetik die Position des Alleinautors hinterfragt und in
vielen Projekten spielerisch unterminiert. Weil viele Projekte stark selbstreflexiv
beziehungsweise der Konzeptkunst zuzurechnen sind, tritt der Einfluss der
zugrunde liegenden theoretischen Denkansdtze besonders deutlich zu Tage. Auf
der anderen Seite werteten Analysen vieler frither Internet-Literaturprojekte diese
als eigentliche Verkorperung poststrukturalistischer Theorien. Diese Wechsel-
wirkung zwischen Theorie und Praxis kommt im letzten Teil dieses Kapitels zur
Sprache.

3.1.1. Die Position des Autors geriit ins Wanken
3.1.1.1. Autorschaft in der friihen Neuzeit

Ein wichtiger Einfluss auf die — weder im Spétmittelalter noch in der frithen
Neuzeit substanziell reflektierte — Kategorie der Autorschaft ist die weite
Verbreitung schriftlicher Werke im 18. Jahrhundert. Nach der Erfindung der
Buchdruckerkunst durch Gutenberg 1452 steigt die Produktion der bislang nur
handschriftlich reproduzierten Literatur kontinuierlich. Dazu kommt die
zunehmende Alphabetisierung breiter Bevolkerungsschichten und entsprechend
sowohl eine gesteigerte Nachfrage nach Literatur als auch eine zahlenméssige
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Zunahme der Schreibenden. Gemiss Porombka/Schneck/Wegmann wird Literatur
zum wichtigsten kulturellen Sozialisationsinstrument fiir das stiddtische
Biirgertum und den niederen Landadel (Porombka, Schneck et al. 1996: 1/1I): das
Lesen wird prestigetrachtig. Diese Situation der gesteigerten Nachfrage nach
Literatur und die sich dadurch herausbildenden 6konomischen Interessen tragen
zur Entwicklung eines Bewusstwerdens der Verfasserschaft als Instanz bei (vgl.
Ede und Lunsford 1990: 80): Erwarb bisher der Verleger mit dem Manuskript
auch die unumschrinkten geistigen Nutzungsrechte, wird im 18. Jahrhundert eine
Diskussion dariiber gefiihrt, ob die Verfasser einen Anspruch auf den unver-
dusserbaren Teil der Werke behalten sollten. Grundlage dafiir ist die Erkenntnis,
dass Biicher aus einer «geistigen» und einer «korperlichen» Komponente
bestehen. Diese wird von Johann Gottlieb Fichte exemplarisch im «Beweis der
Unrechtmassigkeit des Biichernachdrucks» dargestellt:

«Wir konnen an einem Buche zweierlei unterscheiden: das Korperliche
desselben, das bedruckte Papier; und sein Geistiges. Das Eigenthum des
ersteren geht durch den Verkauf des Buches unwidersprechlich an den
Kaéufer tiber. [...] Dieses Geistige ist nemlich wieder einzutheilen: in das
Materielle, den Inhalt des Buches, die Gedanken, die es vortragt; und in
die Form dieser Gedanken, die Art wie, die Verbindung in welcher, die
Wendungen und die Worte, mit denen es sie vortrégt. [...] das letztere aber
[das Materielle, jm] [...] hort durch die Bekanntmachung eines Buches
freilich auf, ausschliessendes Eigenthum des ersten Herrn zu seyn, bleibt
aber sein mit Vielen gemeinschaftliches Eigenthum. [...] aber er [der
Schriftsteller, jm] kann durch die Bekanntmachung seiner Gedanken gar
nicht Willens seyn, auch diese Form gemein zu machen [...]. Die letztere
also bleibt auf immer sein ausschliessendes Eigenthum.» (Fichte 1971:
225-228; Hervorhebungen gemiss Original).

Im Mittelalter hingegen wurden ein literarisches Werk und das Material, auf dem
es geschrieben war, noch als identisch betrachtet (Ede und Lunsford 1990: 78). In
das Preussische Landrecht von 1794 werden als Konsequenz dieser juristischen
Diskussion erstmals in Deutschland zentrale Elemente des heutigen Urheberrechts
aufgenommen (Porombka, Schneck et al. 1996: 1/VIII).'” Autor wird — aus

13 Die englische Rechtsprechung dagegen beriicksichtigt bereits wesentlich frither, ndmlich im
«Queen Anne’s Act» von 1710, nicht mehr den Biicherverkédufer, sondern erstmals den Autor als
Halter des Copyrights. Ihm wurde die Kontrolle iiber die Publikation und den Verkauf seines
Werks iibertragen (Ede und Lunsford 1990: 81). Die im Vergleich mit England und Frankreich
spatere Beriicksichtigung der deutschen Autoren in Bezug auf die Nutzungsrechte erklért sich vor
allem aus der spiteren Professionalisierung des Schreibens, dem spiteren Ubergang vom
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juristischer Sicht — zunehmend zu einem Beruf.

Parallel zu dieser 6konomisch begriindeten Etablierung der Autorfunktion
entwickeln die deutschsprachigen Autoren im 18. Jahrhundert ein Selbst-
bewusstsein im dsthetischen Bereich. Einflussreich fiir die Abkehr von den
klassischen auctores und deren dsthetischer Vorbildwirkung ist geméss
Porombka/Schneck/Wegmann die 1760 erscheinende deutsche Ubersetzung der
«Conjectures on Original Composition» (1759) von Edward Young: «Gedanken
liber die Originalwerke» (Young 1977).""* Er fordert darin die Schopfung aus der
eigenen Natur und prisentiert den genialen Autor als Alternative zum «Nach-
ahmer». Gemiss Ede/Lunsford war der Einfluss Youngs auf die Diskussion in
Deutschland (mit den Exponenten Goethe und Fichte) bedeutender als in
England, weil die zu iiberwindenden Hindernisse — vor allem juristischer Natur —
grosser waren (Ede und Lunsford 1990: 83). Die Pragung der Begriffe des Genies,
des Plagiats'” und des Dilettantismus im 18. Jahrhundert widerspiegeln ebenfalls
die Entwicklung des neuen Autorbegriffs.

Im 19. Jahrhundert entwickelt sich unter Einfluss der Nationalstaatenbildung in
Deutschland die Literaturwissenschaft. Die Produktion von Literatur und die
Reflexion dariiber werden, auch personell, zunehmend getrennt. In der Folge
orientieren wir uns fiir die Fragen um Autorschaft am literaturwissenschaftlichen
Diskurs.'*

Der Positivismus mit dem Exponenten Wilhelm Scherer lehnt wegen seiner an
naturwissenschaftlichen Methoden entwickelten Arbeitsweise Zufalligkeiten und
die Inspiration des Autors, also auch das Geniedenken, ab. Dafiir iibernimmt er

Mizenatentum zur marktwirtschaftlichen Finanzierung des Schreibens, der spiateren Regelung der
Nutzungsrechte auch fiir Verleger und die politische Zersplitterung Deutschlands (Ede und
Lunsford 1990: 82).

1% Der literaturtheoretische Hintergrund von Youngs Werk ist der Streit zwischen den «Alten»
und den «Neuen», der sich an der Diskussion um Homer als Vater und Erfinder des Epos
entziindet. Die «Alten» sehen sich als Bewahrer der Tradition, die «Neuen» zeichnen sich durch
eine kritische Homer-Lektiire aus.

105 Vgl. dazu Fichte: «Aber immer ist es allgemein fiir verdchtlich angesehen worden, wortlich
abzuschreiben, ohne den eigentlichen Verfasser zu nennen; und man hat dergleichen Schriftsteller
mit dem entehrenden Namen eines Plagiars gebrandmarkt.» (Fichte 1971: 228).

1% Die nachfolgenden Ausfithrungen verdanken der Vorlesung «Methoden der
Literaturwissenschaft im 20. Jahrhundert. Vom Positivismus zur Dekonstruktion» von Michael
Bohler an der Universitét Ziirich (Wintersemester 1998/99) wesentliche Impulse.
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das von Hippolyte Tame auf die Literaturwissenschaft iibertragene Dreistadien-
gesetz und bringt es auf die Formel «Ererbtes — Erlerntes — Erlebtes». Der Autor
bleibt auf diese Weise fiir das Nachdenken iiber Literatur zentral, allerdings in
einem erweiterten Sinn: Das Interesse gilt nicht mehr seiner Inspiration, sondern
im Biografismus seiner Lebensgeschichte, im Historismus und in der Milieu-
theorie seinem geschichtlichen beziehungsweise gesellschaftlichen Umfeld.'"” Die
Leserin dagegen ist eine Instanz, die vom Positivismus weitgehend ausgeklam-
mert wird. Berticksichtigt wird sie allenfalls im Spezialfall, in dem sie als Autorin
andere Autorinnen und Autoren rezipiert.

Auch fiir die Hermeneutik bleibt der Autor eine wichtige Instanz. Das im
Positivismus ausgeklammerte irrationale Element des literarischen Schaffens und
der Interpretation literarischer Werke werden in diesem neuen wissenschaftlichen
Ansatz wieder etabliert. Das Konzept der Genialitdt nimmt Wilhelm Dilthey
wieder auf. Neu ist aber nicht nur der Autor, sondem im Idealfall auch die
Interpretin genial. Er schreibt dazu:

«Das kunstmdpfsige Verstehen von schriftlich fixierten Lebensdufierungen
nennen wir Auslegung, Interpretation. Die Auslegung ist ein Werk der
personlichen Kunst, und ihre vollkommenste Handhabung ist durch die
Genialitit des Auslegers bedingt; und zwar beruht sie auf Verwandtschaft,
gesteigert durch eingehendes Leben mit dem Autor, best[dndiges]
Studium. [...] Hierauf beruht das Divinatorische in der Auslegung.»
(Dilthey 1924: 332; Hervorgehobenes im Original gesperrt gedruckt).

Der Autor bleibt jedoch die massgebliche Autoritéit bei Aussagen liber sein Werk.
Die Interpretin versucht, in einem genialen Akt seine Intention aus dem Werk zu
rekonstruieren. Das hierarchische Gefille zwischen Autor und Leserin bleibt also
trotz Hinwendung zur Interpretin erhalten, weil eine qualitative Differenz
zwischen der schopferischen Genialitit des Autors und der respondierenden
Genialitét der Interpretierenden besteht.

197 Der US-amerikanische Diskurs setzt die dsthetische Herausbildung der genialen Autorin
parallel zur deutschen und in der Folge die biografisch orientierte Literaturwissenschaft im
englischsprachigen Raum in der romantischen und viktorianischen Zeit an. In der Letzteren wird
mit dem «Man-and-his-work»-Topos die organische Verbindung von Autor und Werk, die auch
fiir den Positivismus in Deutschland als typisch bezeichnet werden kann, zementiert (Ede und
Lunsford 1990: 86).
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3.1.1.2. Geniedsthetik

Im Sturm und Drang erscheinen sowohl literaturtheoretische Texte zum genialen

Autor (vgl. Porombka, Schneck et al. 1996: 1/IV) als auch Reflexe dieses
Autorkonzepts in Primértexten. Der Autor wird in diesen Dokumenten zu
demjenigen, der unwillkiirlich aus seiner Natur Neues schafft. Hier ist
insbesondere Goethe zu nennen, der in den «Leiden des jungen Werthers» eine

Geniedefinition gibt — im Brief vom 26. Mai, der eine Orientierung des Kiinstlers

an der Natur fordert (Goethe 1994: 8/26-29) — und in zahlreichen Selbstdoku-
menten die Unwillkiirlichkeit des Dichtens betont (Porombka, Schneck et al.

1996: 1/V-VI). Auf diese Weise entstandene Dichtung ist gemiss Goethe kein
Willenskonstrukt des Autors, sondern reine Natur. Eines der Beispiele, die diese
Sicht darstellen, findet sich in Goethes «Dichtung und Wahrheity:

«Ich war so gewohnt mir ein Liedchen vorzusagen, ohne es wieder
zusammen finden zu konnen, daB ich einigemal an den Pult rannte und
mir nicht die Zeit nahm einen quer liegenden Bogen zurecht zu riicken,
sondern das Gedicht von Anfang bis zu Ende, ohne mich von der Stelle zu
rithren, in der Diagonale herunterschrieb. In eben diesem Sinne griff ich
weit lieber zu dem Bleistift, welcher williger die Ziige hergab; denn es war
mir einige Mal begegnet, dafl das Schnarren und Spritzen der Feder mich
aus meinem nachtwandlerischen Dichten aufweckte, mich zerstreute und
ein kleines Produkt in der Geburt erstickte. Fiir solche Poesien hatte ich
eine besondere Ehrfurcht, weil ich mich doch ohngefahr gegen dieselben
verhielt, wie die Henne gegen die Kiichlein, die sie ausgebriitet um sich
her piepsen sieht. Meine frithere Lust diese Dinge nur durch Vorlesungen
mitzuteilen erneute sich wieder, sie aber gegen Geld umzutauschen schien
mir abscheulich.» (Goethe 1986: 14/733).

Die philosophisch-dsthetische Grundlage zu dieser Sichtweise liefert Kant in der

«Kritik der dsthetischen Urteilskrafty; im Paragrafen mit dem Titel «Schone
Kunst ist Kunst des Genies» schreibt er:

«Man sieht hieraus, dall Genie 1) ein Talent sei, dasjenige, wozu sich
keine bestimmte Regel geben 146t, hervorzubringen: nicht Geschicklich-
keitsanlage zu dem, was nach irgend einer Regel gelernt werden kann;
folglich daB Originalitdt seine erste Eigenschaft sein miisse. 2) Dal3 [...]
seine Producte zugleich Muster, d.i. exemplarisch, sein miissen [...]. 3)
DaB [...] der Urheber eines Products, welches er seinem Genie verdankt,
selbst nicht weil3, wie sich in ihm die Ideen dazu herbei finden, auch es
nicht in seiner Gewalt hat, dergleichen nach Belieben oder planmifBig
auszudenken und anderen in solchen Vorschriften mitzutheilen, die sie in
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Stand setzen, gleichmifBige Producte hervorzubringen [...]. 4) Dal die
Natur durch das Genie nicht der Wissenschaft, sondern der Kunst die
Regel vorschreibe [...].» (Kant 1968: V/ 307-308; Hervorgehobenes im
Original gesperrt gedruckt).

Bezeichnenderweise werden als Beispiele filir diese Art des Schreibens kurze
Formen, namentlich Gedichte, genannt. Eine unwillkiirliche und eruptive
Schopfung eines Werks, das rein aufgrund seines Umfangs langere Zeit in
Anspruch nimmt, ist kaum denkbar. Die Differenz des Genieautorkonzepts zum
mittelalterlichen Autorkonzept, das auf dem Prinzip der Tradition und der
Erlernbarkeit des Schreibens basiert, ist offenkundig, ebenso die Differenz zum
mystischen Schreiben, das auch als unwillkiirlich dargestellt wird. Das Genie
wird, wenn auch nicht im Akt des Schreibens, so doch nachtréglich zur
Schopferin (und Besitzerin) des Geschriebenen.

Ebenso eindeutig ist, dass das Konzept des genialen Autors mit demjenigen der
Konkreativitdt oder der multiplen Autorschaft unvereinbar ist. Die organische
Verbindung zwischen Text und Autor ist nur auf singuldre Autorschaft
anwendbar (vgl. Ede und Lunsford 1990: 85). Goethe vereint in seinem Schaffen
beide Arbeitsweisen: Fiir seine theoretischen Schriften arbeitet zum Teil in
Koautorschaft, beispielsweise mit Schiller fiir die (im nachfolgenden Kapitel
3.1.1.3.) «Schemata iiber den Dilettantismus» (Goethe und Schiller 1992: 8/1091-
1123); sein Selbstverstidndnis als Dichter griindet jedoch auf dem Ideal des
genialen Alleinautors, wie das obige Zeugnis deutlich macht. Das Stiitzen auf
Vorbilder widerspricht diesem Verstindnis von Autorschaft; entsprechend wird es
mit dem pejorativen Begriff des «Plagiats» versehen. Als Ausnahme kann man
die Freundeskreise der Frithromantik betrachten, beispielsweise den Jenenser
Kreis, in dem eine Kultur des gemeinsamen gesellschaftlichen und kreativen
Lebens gepflegt wird. Die dort praktizierte Art der kreativen Betdtigung lésst sich
als Ausweitung des Geniebegriffs auf eine Gruppe werten.

Ansonsten aber etabliert sich in der Romantik das Ideal des genialen Autors,
geméss Ede/Lunsford massgeblich aufgrund der zunehmend stirker artikulierten
Selbstabgrenzung der Autorinnen von der verdnderten Arbeitsweise im Zuge der
industriellen Revolution, die auch nichtliterarisch Schreibende erfasst. Die
Gesellschaft der Zeit empfindet den Eskapismus der Autoren als Gegengewicht
zu den Anforderungen an die industriell Arbeitenden (Ede und Lunsford 1990:
85-86).

Die Unterscheidung zwischen Schriftstellerei und Dichtertum, welche in den
Grundziigen derjenigen zwischen nichtgenialem und genialem Schreiben
entspricht, kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht eingehend erdrtert
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werden. In der spezifischen Verwendung Roland Barthes’, der in seinem Werk
S/Z die Begriffe «scripteur» und «auteur» voneinander abgrenzt (Barthes 1970),
kommt sie unten in Kapitel 3.1.1.5. zur Sprache. Literarische Texte von Frauen
werden im 18. Jahrhundert als grundsitzlich nicht geniefihig betrachtet. Das
Verhiltnis von Gender und Autorschaft kommt in Kapitel 3.1.1.4. ausfiihrlich zur
Sprache.

Konkreativitdt ist mit dem Konzept der Genieautorschaft grundsétzlich
unvereinbar. Aus diesem Grund wird im nichsten Kapitel der Gegenbegriff
aufgenommen und auf sein Potenzial zur Beschreibung konkreativer Prozesse hin
untersucht. Nichtgeniale, nichtprofessionelle Produktion von Kunst wird in der
Zeit der deutschen Klassik unter dem Begriff des «Dilettantismus»
zusammengefasst.

3.1.1.3. Dilettantismus

In der Ausbreitung und zunehmend pejorativen Verwendung des Dilettan-
tismusbegriffs zeigt sich nicht nur die Abgrenzung des Autorkonzepts gegen
nichtprofessionell Schreibende, sondern auch die Entwicklung der Vorstellung
von genialer Autorschaft. Bei den folgenden Erdrterungen liegen vor allem
Gundel Mattenklotts Ausfiihrungen zur Geschichte des Dilettantismus
(Mattenklott 1979) sowie Georg Stanizeks Artikel «Dilettant» (Stanizek 1997)
zugrunde.

Der Begriff «Dilettanty wird um 1750 in die deutsche Bildungssprache iiber-
nommen. Zundchst wird er wertneutral fiir die produzierenden sowie die
rezipierenden Liebhaber der Kunst verwendet, erhélt jedoch bald schon die
pejorative Konnotation «Pfuscher» und wird in der Wertung «Kiinstler»
beziehungsweise «Kenner» untergeordnet.

Die Kritik am Dilettantentum ist mit der Forderung nach Trennung von
Produzierenden und Rezipierenden der Kunst verbunden — ein lange Zeit
bedeutsames Hindernis fiir konkreative Bestrebungen. So fordert Karl Philipp
Moritz in seinem Aufsatz «Uber die bildende Nachahmung des Schénen» 1788
fiir das Hervorbringen wahrer Kunstwerke die Trennung von Bildungs- und
Empfindungskraft:

«Um sich nun diesen hohern Grad des Genusses, welchen sie an einem
Werke, das einmal schon da ist, unmdéglich haben kann, auch zu
verschaffen, strebt die einmal zu lebhaft geriihrte Empfindung vergebens
etwas Ahnliches aus sich selbst hervorzubringen; haft ihr eigenes Werk,
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verwirft es, und verleidet sich zugleich den Genuss alle des Schonen, das
auBler ihr schon da ist [...].» (Moritz 1997: 2/976).

Massgeblich fiir die Dilettantismusdiskussion und den Begriff prigend sind in der
Nachfolge Schillers «Uber die notwendigen Grenzen beim Gebrauch schéner
Formen» 1795 (Schiller 1992: 8/677-705) und die «Schemata iiber den
Dilettantismus» von Goethe und Schiller 1799 (Goethe und Schiller 1992:
47/299-326). Schiller greift Moritz” Ansicht auf, dass der Dilettant die
Betrachtung nicht ausreichend von der eigenen Produktion trenne, und dass er im
Gegensatz zum «echten Kunstgenie» sich am Schonen orientiere, das Wahre
hingegen ausser Acht lasse:

«Das echte Kunstgenie ist also immer daran zu erkennen, daf3 es bei dem
glithendsten Gefiihl fiir das Ganze Kiélte und ausdauernde Geduld fiir das
Einzelne behilt, und, um der Vollkommenheit keinen Abbruch zu tun,
lieber den Genuss der Vollendung aufopfert. Dem bloBen Liebhaber
verleidet die Miihseligkeit des Mittels den Zweck, und er mochte es gern
beim Hervorbringen so bequem haben, als bei der Betrachtung.» (Schiller
1992: 8/697).

Im gemeinsamen Entwurf Goethes und Schillers, der aus zwei Schemata und
einigen skizzenhaften Anmerkungen besteht, wird unter anderem der
Dilettantismus in der Literatur scharf kritisiert. Die Autoren vertreten die
Meinung, dass eine Teilnahme des Dilettanten an der Kunstproduktion und somit
ein Verlassen der ihm zugewiesenen Sphire als Kunst-Konsumierender nur
Pfusch zur Folge haben konne: «Der Dilettant verhélt sich zur Kunst wie der
Pfuscher zum Handwerk. [...] Der Dilettantism wird abgeleitet. / Der Kiinstler
wird geboren. / Er ist eine von der Natur privilegirte Person.» (Goethe und
Schiller 1896: 47/322).

Insbesondere wird das imitatorische Tun der Dilettanten mit dem Handeln von
Kindern verglichen, wobei fiir die klassische Asthetik Kunst von Kindern, wie
iibrigens auch Kunst von Frauen niemals wahre und geniale Kunst sein kann:

«Erfahrung an Kindern. / [...] / Sie nehmen sich ein unerreichbares Ziel
vor, das sie durch geiibte und verstindige Alte haben erreichen sehen. /
[...] / Kinderzweck. / BloBes Spiel. / Gelegenheit ihre Leidenschaft zu
iiben. / Wie sehr ihnen die Dilettanten gleichen.» (Goethe und Schiller
1896: 47/323).

Im praktischen Verhalten Goethes sind die Positionen von Genie und Dilettant
durchaus zu vereinbaren. Goethe schreibt zwar gegen den Dilettantismus (nicht
nur in der Literatur), ist aber selbst dilettierender Maler, Wissenschaftler,
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Theaterdirektor und Gartenbauarchitekt (vgl. Mattenklott 1979: 28-32). Zweitens
tolerieren und férdern sowohl Goethe als auch Schiller dilettantische Kunst-
produktion anderer (vgl. Biirger 1990: 29-30).

Die Kritik am Dilettantentum kann einerseits als Futterneid der arrivierten
Autoren gegeniiber der nachriickenden Konkurrenz gedeutet werden,'” dient
andererseits aber auch der Selbstabgrenzung professionell Schreibender gegen die
zwar degressive, aber noch immer aktive Form der Kunstliebhaberei in hofischen
spéter biirgerlichen Kreisen (Mattenklott 1979: 29).

Wird dilettantisches Schreiben wertneutral betrachtet, ist es fiir die Untersuchung
konkreativer Prozesse fruchtbar. Sowohl das Phdnomen, dass sich in diesem
Bereich Rezeption und Produktion von Kunst vermischen, als auch die den
untersuchten konkreativen Projekten zugrunde liegende Haltung, dass Literatur
von allen produziert werden konne, entsprechen dilettantischem wie auch
konkreativem Schreiben. Hinzu kommt, dass literarische Gesellschaftsspiele, die
nicht selten konkreative literarische Produkte zum Resultat haben, in die
Tradition des Dilettantismus gestellt werden konnen. Und schliesslich deckt sich
die Wertung (literarischen) Schreibens als etwas Lernbares und fiir alle
Zugingliches mit der Haltung der Arbeiterschreibbewegungen in DDR und BRD.

3.1.1.4. «Der Knabe dichtet, das Mddchen schreibty: Gender und Autorschaft

Bei der Diskussion um den Zusammenhang von Gender und Autorschatft ist bei
der Geniedsthetik des 17. und 18. Jahrhunderts anzusetzen, weil die dort
formulierten Werthaltungen bis ins 20. Jahrhundert relevant sind. Im Schatten der
Geniedsthetik entwickelt sich, wie oben dargelegt, die negative Besetzung des
Dilettantismusbegriffs. Christa Biirger zeigt, dass dabei Schreiben von Frauen
immer nur dilettantisches Schreiben sein kann (Biirger 1990: 19-31).'”” Sie macht
dafiir zwei Hauptgriinde aus. Erstens charakterisiert das Frauenbild der Zeit
Frauen als passiv, rezeptiv und leidend (im Gegensatz zu den méannlichen

108 Vgl. dazu den in Kapitel 2.7. beschriebenen «Dilettantismusstreit» anldsslich des Hamburger
Literatur-Festivals «Literatrubel» von 1982, bei dem professionell Schreibende die expandierende
Laienschreibbewegung kritisieren und deren schriftstellerischen Resultate abqualifizieren.

1 Eine detaillierte Analyse der Situation von Autorinnen in dieser Zeit nimmt Eva Kammler vor
in «Zwischen Professionalisierung und Dilettantismus. Romane und ihre Autorinnen um 1800»
(Kammler 1992). Fiir einen Uberblick iiber die Relevanz des Autorbegriffs fiir die
Genderforschung siche Ede und Lunsford 1990: 90-91.
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Attributen aktiv, produktiv und wirkend). Diese Sicht deckt sich mit derjenigen
Schillers und Goethes auf das dilettantische Schreiben, welches als rein technisch
und nachahmerisch dem genialen Schreiben, welches selbststindig und genuin
kreativ ist, gegeniibersteht. Biirger weist darauf hin, dass diese gesellschafts-
bedingte Ubereinstimmung des Frauenbildes mit demjenigen des Dilettanten
beziehungsweise der Dilettantin als naturgegeben dargestellt wird. Insbesondere
ist hier auf Arthur Schopenhauer zu verweisen, der die Fahigkeit zu genialem
Schaffen an physiologische Eigenschaften kniipft, welche Frauen fehlen:

«Wenn wir nun endlich noch das Genie von der somatischen Seite
betrachten; so finden wir es durch mehrere anatomische und
physiologische Eigenschaften bedingt, welche einzeln selten vollkommen
vorhanden, noch seltener vollstindig beisammen, dennoch alle unerldBlich
erfordert sind; so dal} daraus erklarlich wird, warum das Genie nur als eine
vollig vereinzelte, fast portentose Ausnahme vorkommt. Die
Grundbedingung ist ein abnormes Ueberwiegen der Sensibilitdt {iber die
Irritabilitdt und Reproduktionskraft, und zwar, was die Sache erschwert,
auf einem ménnlichen Kdrper. (Weiber konnen bedeutendes Talent, aber
kein Genie haben: denn sie bleiben stets subjektiv.) [...] Diese ganze
Beschaffenheit des Gehirns und Nervensystems ist das Erbtheil von der
Mutter [...]. Dieselbe ist aber, um das Phdnomen des Genies
hervorzubringen, durchaus unzureichend, wenn nicht, als Erbtheil vom
Vater, ein lebhaftes, leidenschaftliches Temperament hinzukommt [...].
Wenn nun aber die ganze den Blutumlauf betreffende und daher vom
Vater kommende Bedingung fehlt; so wird die von der Mutter stammende
giinstige Beschaffenheit des Gehirns hdchstens ein Talent, einen feinen
Verstand, den das alsdann eintretende Phlegma unterstiitzt, hervorbringen;
aber ein phlegmatisches Genie ist unmoglich.» (Schopenhauer 1998:
1858).

Der zweite Hauptgrund, weshalb weibliches Schreiben im 18. Jahrhundert als
dilettantisches Schreiben gewertet wird, liegt darin, dass Frauen im
deutschsprachigen Raum das Schreiben nicht professionell betreiben in dem
Sinne, dass es ihnen eine finanzielle Unabhéngigkeit verschaffte;
Berufsschriftstellerinnen sind undenkbar.

Dass diese aus der Weimarer Klassik stammende Sicht auf weiblichen Dilettantis-
mus bis ins 20. Jahrhundert nachwirkt, wenn es um die Beurteilung von litera-
rischen Produkten von Frauen geht, zeigt sich beispielsweise in Fritz Gieses
«Differenzen der Geschlechter im literarischen Schaffen» (vgl. Giese 1914). Der
Autor kniipft darin direkt an das klassische Geschlechterrollen- und Autorkonzept
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an:

«Das Schaffen der médnnlichen Dichtung ist poetische Produktion,
Originalitét, Schaffen aus dem Erleben. Die der weiblichen Autoren ist
vorziiglich Anhédnglichkeit an das Traditionelle in Inhalt wie Form und
Schaffen bei Gelegenheit. [...] Wo auch immer Tradition und Anlehnung
an Vorbilder in Schablonenform sich darbot, war es die Dichtung eines
weiblichen Verfassers. [...] Der Knabe dichtet, das Maddchen schreibt.»
(Giese 1914: 180).

Ein weiterer Bezug zwischen Genderfragen und Autorbegriff zeigt sich in der
Kritik des herkdmmlichen Autorkonzepts und den literaturtheoretischen
Bestrebungen zu dessen Uberwindung in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts.
Auf gesellschaftlicher Ebene wird im Zuge der zweiten feministischen Welle die
Literatur von Frauen aufgewertet (vgl. Mattenklott 1979: 169-172). Dies zeigt
sich in der zweiten Hélfte der 1970er-Jahre mit den vermehrten Publikationen von
Autorinnen und der Einbindung schreibender Frauen in literarische Institutionen.
In der Arbeitswelt- und der Alternativliteratur der 1960er-Jahre dagegen waren
Minner noch markant tibervertreten. Das oft subjektive und selbstreflexive
Schreiben von Frauen in den 1970er- und 1980er-Jahren weist Uberein-
stimmungen mit der literarischen Publikation anderer «Randgruppen» auf
(Mattenklott 1992: 168-174). Das Wohlwollen, das die Offentlichkeit im
deutschsprachigen Raum dem Schreiben von Laien und héufig eben Laiinnen
entgegenbringt, erleidet in den 1980er-Jahren allerdings einen Einbruch. Die
Argumentation beim Wiederaufgreifen klassischer &dsthetischer Kriterien und
Ideale stimmt mit denjenigen der Genie-Dilettant-Unterscheidung von Schiller
und Goethe frappant tiberein (vgl. Mattenklott 1992: 168-174).

In Bezug auf die finanzielle Unabhéngigkeit durch fiktionales Schreiben fallt
auch heute noch auf, dass Manner weit haufiger als Frauen das Schreiben zu
ihrem Beruf machen und als 6konomische Lebensgrundlage annehmen. Dies,
obwohl durch die Forschungsergebnisse aus der literarischen Sozialisation
angenommen werden kann, dass Frauen mehr schreiben als Ménner.

3.1.1.5. Die Entthronung des Autors im franzosischen Poststrukturalismus:
Barthes und Foucault

Die feministische Kritik an den Mechanismen rund um Autorschaft greift vor
allem im US-amerikanischen Raum auf den franzosischen Poststrukturalismus
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zuriick."” Sowohl hier — insbesondere in den Werken Foucaults — als auch in
feministischen Theorieansdtzen bilden Fragen um Macht und die Machtposition
des Autors einen den Dreh- und Angelpunkt. Was hier unter dem Stichwort der
«Entthronung» zusammengefasst wird, ist eine kritische Uberpriifung und
Relativierung der Machtposition des Autors, die anhand der Werke von Roland
Barthes und Michel Foucault nachvollzogen werden. In den beigezogenen
Werken «La mort de 1’auteur» (Barthes 1993, Originalausgabe 1968), «S/Z»
(Barthes 1970) und «Qu’est-ce qu’un auteur?» (Foucault 1988, Originalausgabe
1969) findet allesamt eine Schwichung des herkdmmlichen Autorbegriffs statt,
wodurch — vor allem in den Beitrdgen Barthes’ — die Position der Leserschaft
gestirkt wird. Dass dieser Mechanismus, auch wenn er auf einer rein spekulativ-
theoretischen Basis stattfindet, Parallelen zu konkreativen Projekten aufweist,
liegt auf der Hand. Die hier gewonnenen Erkenntnisse werden deshalb im vierten
Kapitel dieser Arbeit in die Erarbeitung eines Instrumentariums einfliessen.

Roland Barthes geht in «La mort de I’auteun» von einem historischen Wandel des
Autorbegriffs aus, welchen er am Gegensatzpaar auteur / Auteur'"" — scripteur
festmacht: Der Begriff auteur stammt aus dem ausgehenden Mittelalter; Barthes’
Wortwahl driickt aus, dass er von einer Konstruiertheit des daraus erwachsenden
modernen Autorkonzepts ausgeht. Als hauptséchliche Voraussetzung nennt er den
aufkommenden Individualismus, der er im englischen Empirismus und im
franzosischen Rationalismus geistesgeschichtlich, im Positivismus literatur-
geschichtlich festmacht. Der geniale auteur, der zu seinem Werk dasselbe
Verhiltnis hat wie ein Vater zu seinem Kind und also auch iiber eine vom Text
unabhingige Existenz verfiigt, wird als historisches Konstrukt verabschiedet. An
seine Stelle tritt der scripteur. Dieser existiert nur im Zeitpunkt des Schreibens
des Textes und im Zusammenhang mit dem Text:

«[L]e scripteur moderne nait en méme temps que son texte: il n’est
d’aucune fagon pourvu d’un étre qui précéderait ou excéderait son
¢criture, il n’est en rien le sujet dont son livre serait le prédicat; il n’y a
d’autre temps que celui de I’énonciation, et tout texte est écrit
éternellement ici et maintenant.» (Barthes 1993: 493; Hervorhebung
gemass Original).

1o Wir werden das im nidchsten Kapitel, welches sich multipler Autorschaft widmet, sehen.

7z Beginn des Essays ist auteur klein und kursiv geschrieben, vom dritten Abschnitt an gross,
aber dafiir nicht kursiv. Aufgrund des Kontexts darf davon ausgegangen werden, dass diese
Schreibvarianten dasselbe Konzept der Autorschaft bezeichnen (vgl. Barthes 1993).
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Dabei wird Schreiben als Verweben von Zitaten verstanden, welche aus dem
Riickgriff auf bereits Geschriebenes stammen:

«[L] écrivain ne peut qu’imiter un geste toujours antérieur, jamais
originel: son seul pouvoir est de méler les écritures, de les contrarier les
unes par les autres, de facon a ne jamais prendre appui sur 'une d’elles
[...]» (Barthes 1993: 494).

Das Schreiben wird von der expression des auteur zur inscription des scripteur.
Als weitere Beitrdge zur Untergrabung des klassischen Autorkonzepts nennt
Barthes erstens den Surrealismus, welcher der Sprache einen souverdnen und
zentralen Platz einrdumt und damit zusammenhéngend mit der Erwartungshaltung
der Leser spielt, sowie die rational ungesteuerte «écriture automatique» und das
Schreiben in der Gruppe zuldsst. Zweitens fiihrt er die Linguistik an, insbesondere
die Kommunikationstheorie, welche einen Sender oder Autor nur im
Zusammenhang einer Kommunikationssituation und nur in der ihm dort
zugeschriebenen Rolle betrachtet (Barthes 1993: 492-493).

Die Verschiebung im Blick auf den Autor hat Auswirkungen auf die Beurteilung
der Kategorien Werk und Leserin. Das Werk, das wihrend der Zeit der
Geniedsthetik als Medium zum Transport der Autorintention, und die Leserin,
welche als respondierende Exegetin dieses Werks betrachtet wurden, erhalten
einen neuen Stellenwert. Der Text wird von Barthes als Gewebe (fissu) von
Zitaten verstanden; der Originalitdtsanspruch ist aufgehoben. Es gibt keinen
einzelnen allgemein giiltigen, vom Autor intendierten Sinn mehr im Text. Die
frither im Autor angesiedelten Leidenschaften und Gefiihle werden in einen
Welttext verlegt, auf den jeder scripteur zuriickgreift und an dem er weiter-
schreibt: Schreiben ohne Intertextualitit ist fiir Barthes nicht moglich. Weil das
klassische Autorkonzept und die Literaturkritik (Critique) einander gegenseitig
bedingen, fiihrt der Tod des Autors zur Forderung nach einer neuen Art der
Textlektiire: an die Stelle der Dechiffrierung tritt die Entwirrung (démélage), der
Text muss nicht mehr durchdrungen (percer), sondern durchlaufen (parcourir)
werden. Anstelle des Autors wird die Leserin ins Zentrum des Textsinns gestellt,
soweit tiberhaupt noch von einem Textsinn ausgegangen wird. Die Schluss-
forderung Barthes’ lautet: «[...] il faut en renverser le mythe: la naissance du
lecteur doit se payer de la mort de I’ Auteur.» (Barthes 1993: 495). Dabei ist nicht
von einem empirisch-konkreten Leser die Rede, sondern vielmehr von einer
Position in der Kommunikationssituation beziechungsweise im Welttext. Es ist
evident, dass Barthes dabei von einer anderen Sicht auf den Leser ausgeht als
beispielsweise Eco (vgl. zu dessen Position Kapitel 3.2.1.).

Die Méglichkeit der multiplen Autorschaft bezieht Barthes in seine Uberlegungen
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ein. Abgesehen davon, dass er die sinngebende Instanz von der Autorin auf den
Leser verlegt und damit eine Umkehrung des hierarchischen Gefilles bewirkt,
spricht er multiple Autorschaft explizit an: Die Surrealisten tragen mit ihren
literarischen Spielen, welche zum Teil in Texten von mehreren Schreibenden
resultieren, zur Untergrabung des Geniebegriffs bei (Barthes 1993: 492). Das
Intertextualititsprinzip, das Barthes fiir jedes (literarische) Werk postuliert, 1dsst
das Denken einer reinen Alleinautorschaft nicht zu. Ausserdem erwahnt Barthes
als weiteren Bezug auf multiple Autorschaft die Funktion von Mittlern in oralen
Kulturen, welche auf — wahrscheinlich durch Uberlieferung und somit durch den
Beitrag mehrerer Personen entstandene — Erzéhlungen zuriickgreifen (Barthes
1993: 491).

Barthes nimmt 1970 einen Teil seiner Uberlegungen aus «La mort de I’auteur» in
seiner umfangreicheren Studie «S/Z» auf. Dabei handelt es sich um ein
literaturtheoretisches Werk, das er — wie «LLa mort de 1’auteur» — anhand von
Honoré de Balzacs «Sarrasine» entwickelt und sich dabei vor allem auf die
Rahmenerzihlung bezieht. Fiir die vorliegende Arbeit besonders relevant ist
Barthes” Gegensatz zwischen schreibbaren und lesbaren Texten (fextes scriptibles
vs. textes lisibles).

Die Dichotomie von schreibbaren und lesbaren Texten entspricht Barthes’
Entgegensetzung des modernen scripteur und des klassischen auteur in «La mort
de I’auteur». Die Unterscheidung zwischen lesbaren und schreibbaren Texten
wird erkennbar, wenn vom Schreiben ausgegangen wird (Barthes 1970: 10):
Einen schreibbaren Text definiert Barthes als unabgeschlossenen, provisorischen
Text im Zeitpunkt des Geschriebenwerdens. Er 1dsst noch alle Moglichkeiten
offen:

«[L]e texte scriptible n’est pas une chose, on le trouvera mal en librairie.
[...] Le texte scriptible est un présent perpétuel, sur lequel ne peut se poser
aucune parole conséquente (qui le transformerait, fatalement, en passé); le
texte scriptible, ¢’est nous en train d’écrire, avant que le jeu infini du
monde [...] ne soit traversé, coupé, arrété, plastifé par quelque systéme
singulier (Idéologie, Genre, Critique) qui en rabatte sur la pluralité des
entrées, 1I’ouverture des réseaux, 1’infini des langages. Le scriptible, c’est
le romanesque sans le roman, la poésie sans le poeme, 1’essai sans la
dissertation, 1’écriture sans le style, la production sans le produit, la
structuration sans la structure.» (Barthes 1970: 11; Hervorhebungen
gemadss Original).

Das Konzept des schreibbaren Texts ist also hypothetisch. Dass schreibbare Texte
nicht fixiert sein diirfen, ist auch der Grund, warum sie nicht lesbar sind. Ein
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lesbarer Text dagegen ist das fixierte Produkt des Schreibens, die Literatur
(Barthes 1970: 11); alle klassischen Texte sind lesbare Texte (Barthes 1970: 10).
Lesbare und schreibbare Texte schliessen sich gegenseitig aus. Barthes
unterscheidet drei Formen von lesbaren Texten und orientiert sich dabei — nach
dem Schreiben als erstem Schritt — an der Interpretation: Erstens absolut plurale
Texte (textes absolument pluriels), zweitens beschriankt plurale oder poly-
semische Texte (textes modérément pluriels ou polysémiques) und drittens
monovalente Texte (fextes univoques). Absolut plurale Texte beschreibt er, mit
dem Unterschied der Fixiertheit, dhnlich wie die schreibbaren Texte. Ein absolut
pluraler Text ist eine hypothetische Idealvorstellung und wird in der Folge von
Barthes nicht mehr thematisiert. Allerdings stiitzen sich verschiedene Hypertext-
Theorien auf diese Darstellung. Polysemische oder polyvalente Texte dagegen
behandelt Barthes ausfiihrlich.

In Barthes’ Bezugsgrdssen des Schreibens und des Interpretierens von Texten
werden die Positionen von Autor und Leser einbezogen. Barthes legt dabei seine
Orientierung offen: Er kritisiert die Trennung zwischen Autor und Leser, die eine
Unterordnung des Lesers nach sich zieht, sowie die Verurteilung des Lesers zur
relativen Untétigkeit und dessen Ausschluss vom lustvoll produzierenden
Umgang mit Texten:

«Ce lecteur est alors plongé dans une sorte d’oisiveté, d’intransitivité, et,
pour tout dire, de sérieux: au lieu de jouer lui-méme, d’accéder pleinement
a ’enchantement du signifiant, a la volupté de I’écriture, il ne lui reste
plus en partage que la pauvre liberté de recevoir ou de rejeter le texte
[...].» (Barthes 1970: 10; Hervorhebung geméss Original).

Das Programm zur Neubewertung von Autor und Leser wird wie folgt formuliert:
«Pourquoi le scriptible est-il notre valeur? Parce que I’enjeu du travail littéraire
[...] c’est de faire du lecteur, non plus un consommateur, mais un producteur du
texte.» (Barthes 1970: 10). Diese Forderung erinnert stark an Brechts Anmer-
kungen zum Lehrstiick. Mit dem gewichtigen Unterschied, dass es sich bei Brecht
um reale Handlungsanweisungen, bei Barthes hingegen um ein literaturwissen-
schaftliches Theorem handelt.

Anhand der lesbaren Texte, insbesondere der polyvalenten, definiert Barthes den
Leser neu: dhnlich dem scripteur in «La mort de I’auteun existiert er nicht vor
dem Text, sondern ist zu verstehen als Punkt, in dem verschiedene Texte und die
verschiedenen Moglichkeiten eines polyvalenten Texts zusammenlaufen (Barthes
1970: 16). Auch in diesem Sinn ist der «neue» Leser also dem «neuen» Autor
nicht untergeordnet, sondern ihre Funktionen sind als gleichwertig gesetzt. Mit
dieser Positionierung von Autor und Leser ldsst sich «S/Z» — starker noch als «La
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mort de I’auteur» — als Werk zwischen einer leserzentrierten und einer an einer
Auflésung der Autor-, Werk- und Leserposition orientierten Literaturwissenschaft
einordnen.

Im Vergleich dazu nimmt Foucault eine radikalere Position ein. Wenige Monate
nach der Publikation von Roland Barthes’ «La mort de I’auteur» hélt er an der
Sitzung der Franzdsischen Gesellschaft fiir Philosophie in Paris einen Vortrag
unter dem Titel «Qu’est-ce qu’un auteur?», dessen schriftliche Bearbeitung in der
Folge zu einem der zentralen Werke in der Diskussion um Autorschaft wird.'"

Der Aufsatz ist wie folgt gegliedert: Nach einer Einleitung und Vorbemerkungen
zur Einordnung der Fragestellung «Was ist ein Autor?» in das bisherige Werk
Foucaults und zur Geschichte des Autorbegriffs steht der Bezug von Autor und
Werk im Zentrum. Anhand zweier Themen im Bereich des Schreibens relativiert
Foucault den herkdmmlichen Autorbegriff beziehungsweise das Schreiben als
Verhiltnis von Autor und Text: Erstens bespricht er die Gleichgiiltigkeit
gegeniiber der Quelle des Geschriebenen, weil dieses als selbstreferenziell
betrachtet wird und damit zusammenhéngend die Sicht auf das Schreiben als
Spiel; zweitens wird die Verwandtschaft des Schreibens mit dem Tod themati-
siert. Anschliessend greift Foucault zwei aus einer Reihe (nicht explizit genann-
ter) Begriffe auf, die seiner Ansicht nach die Uberwindung des Autorbegriffs
blockieren, indem sie diesen umgehen: Das Werk ist nicht vom Autor unabhéngig
denkbar und seine scheinbare Einheit wirft zahlreiche ungeloste Fragen auf; das
Schreiben wird verdéchtigt, die Eigenschaften des Autors nicht aufzuheben,
sondern in eine kritische oder religidse «transzendentale Anonymitédt» zu
iibertragen und zu blockieren.

Nach diesen préludierenden Bemerkungen formuliert Foucault seine Methode zur
Diskussion von Autorschaft und den dazugehorigen Fragenkatalog. An Stelle
einer Wiederholung der Leeraussage zum Tod des Autors oder zum gemeinsamen
Tod von Gott und Mensch fordert er die Untersuchung des durch das Verschwin-
den des Autors freigewordenen Raums und dessen Funktionen. Zu diesem Zweck
schlédgt er vier Ansédtze vor: erstens die Untersuchung des Autornamens und
dessen Verhiltnis zum Eigennamen; zweitens die Untersuchung der Funktion
«Autory», welche sich wiederum an vier Merkmalen festmachen ldsst. Es sind dies
Aneignung (das Eigentumsverhéltnis zwischen Autor und Text); zweitens
zwingende Zuschreibung eines Texts zu seinem Autor, damit jener rezipierbar
wird; drittens Konstruiertheitscharakter von Autorschaft und Ego-Pluralitét, das

"2 Den nachfolgenden Erdrterungen liegt die deutsche Ubersetzung Karin Hofers zugrunde: «Was
ist ein Autor?» (Foucault 1988).
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heisst der Bruch zwischen Stellen im Text, die auf eine Vertretung der Autorin im
Werk hinzuweisen scheinen (z.B. in einer Ich-Erzéhlung) und der real Schreibe-
nden, festmachen lasst; und viertens die Untersuchung der spezifischen Autoren,
die sich in einer «transdiskursiven Position» befinden. Das sind Autoren —
Foucault nennt als Beispiele Marx und Freud —, welche nicht nur die ithnen
eindeutig zuschreibbaren Werke verfasst, sondern dariiber hinaus einen Diskurs
begriindet haben, der fiir die Gewinnung neuer Einsichten immer wieder
konsultiert wird. Abschliessend fiihrt Foucault die Mdglichkeiten zur
Weiterentwicklung seines Ansatzes auf, ndmlich die Entwicklung einer Typologie
der Diskurse, eine historische Analyse der Diskurse und die Untersuchung des
Verhiltnisses des Stoffs zu den Diskursen und zum Autor.

Abgesehen von der Frage um dem historischen Autor kommt vor allem die Frage
nach dem Schreiben, also der Bezug von Autor und Text, in seiner
iiberkommenen Form, zur Sprache. Hier stellt sich allerdings das fiir einen Text
von Foucault typische Problem, dass er zwar einerseits eine moderne Form des
Schreibens entwirft, welche zum Verschwinden des Autors erstens durch den
ludischen Charakter des Schreibens'”’ und zweitens durch die Verwandtschaft des
Schreibens mit dem Tod fiihrt,'"* andererseits jedoch — wie im obigen Uberblick
skizziert — anschliessend die Kategorie «Schreiben» insgesamt kritisiert. Dabei
bleibt die Frage offen, ob es eine neue, von der Kategorie der Autorschaft
unabhingige Form des Schreibens geben konne. Beim Blick auf das
Spannungsfeld zwischen Autor und Text bleibt die Leserin ausgeblendet.

Die titelgebende Frage, was ein Autor sei, nimmt Foucault an verschiedenen
Stellen auf. Wir fassen hier den Aufsatz in dem Sinne auf, dass die Autorfunktion
aus den im obigen Inhaltsiiberblick angegebenen Griinden als nicht zwingend
notwendig erachtet wird, um einen Diskurs zu fithren und dass sie deshalb
aufgegeben werden kann:

«Der Autor [...] ist wohl nur eine der moglichen Spezifikationen der
Funktion Stoff. Mdgliche oder nétige Spezifikation? Betrachtet man die

113 (Das Schreiben entwickelt sich wie ein Spiel, das zwangsldufig seine Regeln liberschreitet und

nach aussen tritt. [...] in Frage steht [beim Schreiben, jm] die Offnung eines Raumes, in dem das
schreibende Subjekt immer wieder verschwindet.» (Foucault 1988: 11).

14 «Das Werk, das die Aufgabe hatte, unsterblich zu machen, hat das Recht erhalten, zu t6ten,
seinen Autor umzubringen. [...] Aber da ist noch etwas anderes: die Beziehung des Schreibens
zum Tod duBert sich auch in der Verwischung der individuellen Ziige des schreibenden Subjekts.
[...] er [der Schriftsteller, jm] muB} die Rolle des Toten im Schreib-Spiel iibernechmen.» (Foucault
1988: 12).
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Wandlungen, zu denen es im Laufe der Geschichte gekommen ist, so muf3
die Funktion Autor keineswegs konstant in threr Form, in ihrer Komplexi-
tit oder gar in ihrem Vorhandensein bleiben [...]. Man kann sich eine
Kultur vorstellen, in der Diskurse verbreitet oder rezipiert wiirden, ohne
daB die Funktion Autor jemals erschiene.» (Foucault 1988: 31).

Im Gegensatz zu Roland Barthes in «La mort de 1’auteur» und in «S/Z», wo zum
Autor der Gegenbegriff des scripteur gepragt wird, welcher an Stelle des Autors
eine neue Form des Schreibens praktiziert, verwirft Foucault also sowohl die
Kategorie des Autors (auch in der Ausprigung des barthesschen
Schriftstellers/scripteur) als auch diejenigen des Werks und des Schreibens,
zumindest sofern sie die Autorschaft weiter tragen:

«Deshalb ist es nicht genug, wenn man sagt: verzichten wir auf den
Schriftsteller, verzichten wir auf den Autor, untersuchen wir nur das Werk
in sich selbst. Das Wort «<Werk> und die Einheit, die es bezeichnet, sind
wahrscheinlich genauso problematisch wie die Individualitit des Autors.
[Absatz] Ich denke, noch ein anderer Begriff blockiert die Feststellung
vom Verschwinden des Autors [...]. Es handelt sich um den Begriff
Schreiben.» (Foucault 1988: 13).

Auch multiple Autorschaft, welche Foucault nicht explizit erwdhnt, muss gemaéss
seinen Ausfiihrungen iiberwunden werden, weil er das Prinzip der Zuschreib-
barkeit von Texten tiberhaupt verabschieden will. Dennoch lassen sich Ver-
bindungen zu Konkreativitit ziehen: Sowohl das Schreiben als Zeichenspiel, das
hypothetisch mehrere Mitspielende zuldsst, als auch die Verbindung des
Schreibens mit dem Tod, der geméss Foucault zur Verwischung der individuellen
Zige des schreibenden Subjekts flihrt, weisen auf die Moglichkeit einer
Beteiligung mehrerer am Schreibprozess hin. Dabei muss aber beachtet werden,
dass nach Foucaults Uberlegungen auch eine schreibende Gruppe Autorfunktion
einnehmen kann, sofern sie auf der (Ko-) Autorschaft besteht und diese Funktion
nicht ebenfalls auflost. Die einzige Moglichkeit von Koautorschaft und
Konkreativitét, die geméss «Was ist ein Autor?» akzeptabel ist, ist diejenige des
Diskurses. Dabei lasst Foucault offen, ob er die Diskursbegriinder aus der zu
iiberwindenden Autorfunktion ausnimmt und ihnen eine unumstdssliche
(autoritdre) Sonderposition zuschreibt, oder ob er sie wie andere Autoren als
subjektunabhéngig denkt. Es ist zu vermuten, dass die Diskursbegriinder in
Foucaults Text den Autoritdtscharakter beibehalten. Ist ein Diskurs einmal
begriindet, ist eine den Diskurs fundamental erweiternde Beteiligung anderer
denkbar. Dabei steht der Diskurs im Zentrum; durch den Beitrag vieler wird er in
gemeinschaftlichem Weiterschreiben fortentwickelt.
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Mbéglicherweise nimmt Foucault im Bemiihen der Uberwindung der Konzepte
Autor, Werk und Schreiben lediglich eine Verschiebung vor: An Stelle des Werks
tritt der Diskurs, an Stelle des Autors der Diskursbegriinder und an Stelle des
Schreibens die Teilnahme am Diskurs. Die Position des Lesers bleibt dabei
undiskutiert.

3.1.2. Die Gruppe als Autor: multiple Autorschaft

Verschiedene Denkansétze zielen nicht nur auf eine Demokratisierung, sondern
auch auf eine Kollektivierung des Schriftstellertums ab. Am extremsten ist wohl
Sergej Tretjakovs Forderung der kollektiven Produktion nicht nur von Zeitungen
und Fachliteratur, sondern auch von (faktografischer) Literatur: «Die Entindivi-
dualisierung und Entprofessionalisierung des Schriftstellers — das sind die zwei
Wege, auf denen der schiddliche Widerstand der Literatenkaste gebrochen werden
kann.» (Tretjakov 1972c¢: 75). In der Folge entwirft er die Utopie literarischer
Produktionsgenossenschaften, welche einen literarischen Fiinfjahresplan erfiillen
(Tretjakov 1972c¢: 76-77).

Doch auch die Literaturgeschichte ist reich an Beispielen multipler Autorschaft.
Es gibt sie sowohl in der fiktionalen Literatur, worauf in dieser Ubersicht das
Hauptgewicht gelegt werden soll, als auch in anderen Schreibsituationen,
beispielsweise im Journalismus, im wissenschaftlichen Schreiben (vor allem in
den naturwissenschaftlichen Fachemn) oder im Aufsatzunterricht in der Schule.
Prominente Beispiele sind die Bibel, die mittelalterliche Heldendichtung (z.B. das
Nibelungenlied), das Manifest der kommunistischen Partei und die Zusammen-
arbeit von Schiller und Goethe beim Verfassen asthetischer Texte.''> Ausserdem
ist die gemeinschaftliche kreative Betédtigung selbstverstandlich nicht auf den
Bereich der Schriftlichkeit eingeschréankt. Es gibt kiinstlerische Disziplinen, in
denen gemeinschaftliches kreatives Arbeiten die Regel sind, wie der Film oder
die Oper. Die Literatur gehort zu den am wenigsten offenen Bereichen fiir diese
Produktionsweise.

Im Bereich der Literaturtheorie setzen praktisch alle Ansétze den «Mythos des
singuldren Autorsy» (Stillinger 1991: 193) voraus, und wenn es nur ist, um ihn
anschliessend — wie Foucault — zu dekonstruieren. Weil keine allgemeingiiltige

5 Eine Zusammenstellung von in Koautorschaft verfasster englischsprachiger Literatur des 19.
und 20. Jahrhunderts findet sich in «Multiple authorship and the myth of solitary genius»
(Stillinger 1991: 203-213).
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Definition von multipler Autorschaft zur Verfligung steht,''® und weil in der

Sekundarliteratur von unterschiedlichen Konzepten ausgegangen wird, soll der
Forschungsstand zu multipler Autorschaft nachfolgend einldsslich dargestellt
werden.

3.1.2.1. Forschungsstand und Definitionen zu multipler Autorschaft

In der Hauptsache kommen Untersuchungen aus dem angloamerikanischen Raum
zum Zuge, ndmlich «Singular Texts/Plural Authors: Perspectives on Collabo-
rative Writing» von Lisa Ede und Andrea Lunsford (Ede und Lunsford 1990),
«Multiple Authorship and the Myth of Solitary Genius» von Jack Stillinger
(Stillinger 1991), «Toward a Working Definition of Collaborative Writing» von
Jeanette Harris (Harris 1994) sowie die Lerneinheit 3 des Seminars «Kolla-
borative Autorschaft» (Porombka, Schneck et al. 1996). Als Vorlaufer fiir die
Entwicklung einer theoretischen Betrachtung von multipler Autorschaft kann der
englische Philosoph und Historiker Robin George Collingwood betrachtet
werden, dessen Ausfithrungen allerdings eher utopische Qualitit haben und in der
Einleitung der vorliegenden Arbeit zur Sprache kamen (vgl. Kapitel 1.2.).

Aktuelle Studien zu multipler Autorschaft betrachten das herkdmmliche, im 18.
Jahrhundert konstituierte und bis Mitte des 20. Jahrhunderts kaum hinterfragte
Konzept der Autorschaft als konstruiert. Sie bezeichnen es deshalb als «Myth of
the solitary author» (Ede und Lunsford 1990: 73; Stillinger 1991: Titel und vi).

Lisa Ede und Andrea Lunsford setzen in ihrer Untersuchung einen weiten Begriff
von «collaborative writing» beziehungsweise «group writing» an, der,
entsprechend ihrem Forschungsansatz, auf verschiedene Fachgebiete anwendbar
ist: «Group writing includes any writing done in collaboration with one or more
persons.» (Ede und Lunsford 1990: 14; kursiv Gedrucktes im Original
unterstrichen). Ausserdem geben sie einen kurzen Uberblick iiber verschiedene
Definitionen von «collaborative writingy, welche von sehr weiten (jedes
Schreiben ist «collaborative») zu sehr spezifischen reichen (Ede und Lunsford
1990: 14-16). Sie erldutern, dass sie «collaborative writing» in ihrer Arbeit eher
problematisieren als definieren und klassifizieren (Ede und Lunsford 1990: 132).
Ede/Lunsford legen ihren Untersuchungen eine empirische Umfrage zugrunde,
die jedoch keine literarischen Schreibsituationen, sondern durchwegs solche aus
der geistes- und naturwissenschaftlichen Forschung beziechungsweise

16 Im englischsprachigen Raum werden in der Regel die Begriffe «multiple authorship» und
«collaborative writing» verwendet.
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Entwicklung, Wirtschaft und Journalismus im weitesten Sinn beriicksichtigt.
Ausserdem betrachten sie multiple Autorschaft aus historischer, literatur-
theoretischer, philosophischer und paddagogischer Perspektive.

Jeannette Harris kommt nach einer Negativdefinition von «collaborative
writing»''” zur Ansicht, dass alles Schreiben «collaborative» sei, was von der
Notwendigkeit entbinden wiirde, dieses von singuldrem Schreiben zu
unterscheiden, und sie nennt unterschiedliche theoretische Ansitze, welche diese
Auffassung stiitzen, unter anderem Rezeptionsésthetik und Dekonstruktivismus:

«1. Since we generally assume that writing evolved from speaking and
since oral language is always inherently social, then writing too must be
viewed as basically a social phenomenon and thus a collaborative act. / 2.
Since, as Walter Ong [...] reminds us, <every text builds on pretext» [...],
then everything that is written is essentially a revision of a «prior text>. / 3.
Since, according to social constructionists, both language and knowledge
are social constructs, then all textes are obviously also social rather than
individual constructs. / 4. Since, as the deconstructionists and reader-
response theorists assert, all texts are completed in the act of reading, then
a writer never functions alone to create a text.» (Harris 1994: 78).

Wihrend Harris diese Argumente aufnimmt und folglich den Ansatz vertritt, dass
alles Schreiben als «collaborative» zu betrachten sei, unterscheidet sie in der
Folge graduelle Abstufungen von «collaborative writing». Ausgehend von
rezeptionsdsthetischen Ansédtzen unterscheidet sie drei Formen der
Textkonstruktion: die Repriasentation des Texts in den Gedanken der
Schreibenden («interior text» / «mental texty»), den Text wihrend des
Schreibprozesses («generative text»), welcher mit dem «interior text» in
Wechselwirkung steht, sowie den vollendeten physischen Text.'"® Jede
substanzielle Anderung einer dieser Textstufen kann als «collaborative writing»
betrachtet werden, also beispielsweise die Anpassung des «interior text» nach
einer Diskussion des Autors mit einer Freundin; die gemeinsame Produktion des
«generative text» durch zwei Schreiberinnen, welche geméss Harris die haufigste
Definition von «collaborative writing ist, sowie Kiirzen oder Umstellen des

17 «We continue to define [collaborative writing] as the opposite of writing that is individual and

independent.» (Harris 1994: 77).

"8 Hier lasst sich eine Parallele zichen zu Barthes’ Textabstufungen in «S/Z» (Barthes 1970):
«mental text» und «generative text» entsprechen weitgehend seinem «text scriptible»; der
vollendete physische Text seinem «texte lisibley.
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vollendeten Texts durch eine Herausgeberin. Daneben sind sowohl gleichzeitige
als auch sequenzielle Formen der Zusammenarbeit zu unterscheiden. Ausserdem
konnen fiir «collaborative writing» verschiedene Medien zur Anwendung
kommen. Harris spricht insbesondere den Einsatz von Computern in
Schreibklassen an.

Sie weist ferner auf die Unterschiede in der Beurteilung von «collaborative
writing» in unterschiedlichen Fachgebieten hin: Wéhrend es im technischen und
naturwissenschaftlichen Schreiben, also vor allem im pragmatischen Bereich, die
Regel ist,'” sind die Widerstéinde in Bezug auf geisteswissenschaftliches und vor
allem literarisches Schreiben wesentlich grosser. Dafiir macht Harris allgemein
das Festhalten am Ideal des allein schaffenden Genies und damit zusammen-
hingend das 6konomische Interesse verantwortlich, in geisteswissenschaftlichen
Disziplinen zudem die verbreitete singulidre Arbeitsweise'*’ und die Angst vor
einem Stehlen der Ideen. Ausserdem tragt ihrer Ansicht nach die verbreitete enge
Vorstellung von «collaborative writing» als gemeinsame Produktion des
«generative texty», bei dem zwei Schreibende gleichzeitig physisch anwesend sein
miissen, zur Konservierung des «Geniemythos» bei:

«[...] when writers whose purposes were aesthetic involved others in their
writing, they often concealed it, referred to it as editing, or rationalized
that it wasn’t really collaboration because no one else physically
performed the act of writing the words.» (Harris 1994: 78-79).

Jack Stillinger stellt, im Gegensatz zu Harris nicht von der Schreibsituation,
sondern von der Person des Autors ausgehend, eine Reihe literarischer
Schreibsituationen zusammen, die er unter den Begriff «multiple Autorschaft»
subsumiert. Erstens nennt er die Zusammenarbeit einer jungen (das heisst noch
nicht arrivierten) Autorin mit Freunden und Verlegerinnen, welche sie im Sinne
eines Mentor-Verhiltnisses unterstiitzen; zweitens die Zusammenarbeit einer
arrivierten Autorin mit einem gleichwertigen Partner; drittens die Uberarbeitung
des eigenen fritheren Werks durch eine Autorin und viertens die von Stillinger
«creative plagiarismy» genannte Auseinandersetzung eines Autors mit literarischen

1o Vgl. dazu auch Ede/Lunsford: «Researchers in the sociology of science have argued that an
increase in collaborative practices is one of the most salient characteristics distinguishing
premodern and modern science.» (Ede und Lunsford 1990: 74).

120 Diese Arbeitsweise ermdglichen die Geisteswissenschaften in der Regel aufgrund der
Fragestellungen und der Forschungstradition. In Natur-, Sozial- oder Wirtschaftswissenschaften
dagegen ist Teamwork aufgrund des empirischen Forschungsaufwands oft unumgénglich.
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Einfliissen (Stillinger 1991: 22-23 sowie ausfiihrlich anhand von Beispieltexten in
den Kapiteln 2-5).

Auch Stillinger kommt wie Jeannette Harris zum Schluss, dass es «reine
Autorschafty nicht geben konne und dass somit jedes Schreiben «collaborative»
sei.'”! Dabei ist allerdings zu beachten, dass er an dieser Stelle die Rezeption von
Geschriebenem gemiss rezeptionsédsthetischen Theorieansitzen als
Kommunikationsprozess und somit die Tatigkeit des Lesens als Beitrag an die
Autorschaft wertet, was selbstverstdndlich zur Unmdglichkeit der reinen
Autorschaft oder aber zur Unmdglichkeit der Rezipierbarkeit fiihrt (Stillinger
1991: 185). Weil auch sdmtliche historischen und kulturellen Einfliisse auf die
Autorin als «collaboration» taxiert werden, stellt Stillinger schliesslich fest, dass
fiir «reine Autorschaft» die Schreibenden der Sprache beraubt werden miissten
(Stillinger 1991: 185). In diesem Punkt folgt Stillinger — zwar ohne expliziten
Bezug — weitgehend der Ansicht Collingwoods in «The Principles of Art,
welcher in seinem utopischen dsthetischen Konzept entweder eine Auflosung der
gedruckten Literatur oder die Entwicklung neuartiger Ausdrucksformen mit
staindigem Publikumseinbezug fordert (Collingwood 1938). Die «eine
Autorschafty wird so fiir Stillinger zum Paradoxon.

Sowohl bei Harris als auch bei Stillinger stellt sich das Problem der weiten und
dadurch unfokussierten Definition von «collaborative writing» unter anderem
wegen der Wortwahl «collaborative». Der Begriff ist auf jede Art und jeden Grad
von Zusammenarbeit anwendbar, und diese kann zudem unter den Partnern
qualitativ und quantitativ stark differieren. So konnen beispielsweise sowohl die
Produktion eines Texts durch zwei beim Akt des Schreibens physisch anwesende,
kreativ gleich stark beitragende Partner als auch die Zusammenarbeit eines
Alleinautors im herkdmmlichen Sinn mit seiner Lektorin oder gar dem Drucker
oder der Verkéuferin eines seiner Biicher darunterfallen. Harris erkennt dieses
Problem:

«For political as well as philosophical reasons, it is unfortunate that we do
not have a term other than collaborative writing to apply to a shared act of
text production. [...] As our understanding of collaborative writing
expands, we may well find that we need not only to define and redefine
the term but also to find other terms that distinguish among different types
of collaborative writing.» (Harris 1994: 82-83).

2! Damit schliesst Stillinger seine weiter vorn (Stillinger 1991: 23) entwickelte Variante aus, dass
auch die spitere Uberarbeitung eines Werks durch seinen Autor als «collaboration» betrachtet
werden konne.
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Die Einfiihrung des Konkreativititsbegriffs 16st einen Teil dieser Forderung ein.

3.1.2.2. Multiple Autorschaft als Machtschwund des Autors

Lisa Ede und Andrea Lunsford beschéftigen sich — vor allem auf der Basis ihrer
Foucault-Lektiire — ausfiihrlich mit dem Machtaspekt von «collaborative writing»
beziehungsweise dessen subversivem Potenzial. In einer Parallelsetzung werden
die Herausforderungen des «collaborative writing» an den hegemonialen
Alleinautor mit den historischen, sozialen, theoretischen und padagogischen
Herausforderungen an die Erziehung, insbesondere an den Schreibunterricht,
verglichen (Ede und Lunsford 1990: 119). In diesem Zusammenhang stellen sich
die folgenden Fragen: Welches sind gemiss Ede/Lunsford diese Herausforde-
rungen an den Alleinautor? Welches die Herausforderungen an die Erziehung?
Was sind die Folgerungen Ede/Lunsfords fiir die Sicht auf «collaborative writing
und fiir die Padagogik?

Fiir die Beantwortung der ersten Frage konnen wir uns hauptsédchlich auf
Ede/Lunsfords Lektiire von Foucaults «Qu’est-ce qu’un auteur?» stiitzen. Sie
iibernehmen die Ansicht tiber die Konstruiertheit der Kategorie «Autor» und
kritisieren gestiitzt auf Foucaults Aufsatz deren Verhéltnis zur Macht. Unter
Berufung auf die Schlusspassage entwickeln sie eine Sicht von Autorschaft als
Funktion und von Text als Punkt in einem Diskurs politischer, kultureller,
okonomischer, ideologischer und anderer Kréfte. Die bisherigen Machtpositionen
von Autor und Literaturwissenschaft werden auf diese Weise aufgelost (Ede und
Lunsford 1990: 88-89). Als weiteren am Zerfall des Autorbegriffs beteiligten
Aspekt nennen Ede/Lunsford die Anderungen des Subjekt- und Individualis-
musbegriffs. Im Bereich der Literaturwissenschaft schwicht der Strukturalismus
durch die Fokusverschiebung von der Autorin auf das Werk diese Kategorien; der
Poststrukturalismus hinterfragt die Kategorien «Subjekt» und in der Folge
«Autory radikal (Ede und Lunsford 1990: 89-90). Drittens wird in der
marxistischen Literaturwissenschaft, aber auch in anderen literaturwissen-
schaftlichen Kontexten die Autorin als durch ihr soziales Umfeld und dessen
Sprache determiniert und daher nicht autonom betrachtet (Ede und Lunsford
1990: 90). Schliesslich werden feministische Vorbehalte gegen das humanistische
Konstrukt des Individuums und in der Folge des méinnlichen Genieautors
angefiihrt. All diese Kritikpunkte fiihren zur Schwéchung des Konzepts der
singuldren Autorschaft.

Die Folgerungen fiir die Erziehung aus diesen Anderungen im Autorkonzept
untersuchen Ede/Lunsford mit Schwergewicht auf konkreative Praktiken. Sie
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schliessen an dieser Stelle die Kritik an der Machtposition der Autorin mit
derjenigen an der Machtposition des autoritdren Lehrers und autoritdr geleiteten
Lernens kurz. Gestiitzt auf Foucaults «Qu’est-ce qu’un auteur?» entwickeln sie
die Ansicht, dass «collaborative writing» eine neue (ndmlich subversive)
Machttechnologie berge, die in der Padagogik genutzt werden konne. Letztere
sollte ihrer Meinung nach als Methode dienen, die hierarchischen Strukturen in
Lernsituationen zu hinterfragen und die Macht partnerschaftlich umzuverteilen
(Ede und Lunsford 1990: 120). Den Gruppenprozessen in Situationen, in welchen
gemeinsam geschrieben wird, rdumen sie einen hohen Stellenwert ein. Sie sollen
das Aushandeln neuer sozialer Strukturen und Beziehungen sowie das kreative
Losen von Konflikten ermoglichen (Ede und Lunsford 1990: 123).

Ede/Lunsford unterscheiden generell zwei Arten von «collaborative writing» und
vom Arbeiten in Gruppen allgemein: die hierarchische und die dialogische, wobei
die Autorinnen die zweite Form favorisieren. Bei der hierarchischen Form der
Zusammenarbeit, die in den durch Ede/Lunsford untersuchten Bereichen
quantitativ tiberwiegt, sind die Gruppenprozesse dem extrinsisch formulierten
Ziel klar untergeordnet, und es sind klare Hierarchien auszumachen. Produktivitét
und Effizienz stehen im Zentrum; Gruppenprozesse und Unklarheiten in Bezug
auf die Autoritidt werden vom Team vor allem als problematische und zu
beseitigende Faktoren wahrgenommen (Ede und Lunsford 1990: 133). Als
Beispiel nennen Ede/Lunsford die naturwissenschaftliche Teamarbeit und das
sich daraus ergebende Schreiben. Die dialogische Form dagegen kann charakte-
ristischerweise nur schwer beschrieben werden. Die Lernprozesse innerhalb der
Gruppe werden als wichtiger erachtet als das moglichst effiziente Erreichen des
gemeinsam formulierten Ziels:

«This dialogic mode [of collaboration, jm] is loosely structured and the
roles enacted within it are fluid: one person may occupy multiple and
shifting roles as a project progresses. In this mode, the process of
articulating goals is often as important as the goals themselves and
sometimes even more important. Futhermore, those participating in
dialogic collaboration generally value the creative tension inherent in
multivoiced and multivalent ventures. What those involved in hierarchical
collaboration see as a problem to be solved, these individuals view as a
strength to capitalize on and to emphasize. In dialogic collaboration, this
group effort is seen as an essentional part of the production [...], of
knowledge and as a means of individual satisfaction within the group.»
(Ede und Lunsford 1990: 133).

Dies entspricht der als ideal erachteten Form des «collaborative writing» im
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Unterricht. Ede/Lunsford machen die hierarchische Form der Zusammenarbeit als
tendenziell konservativ oder mannlich, die dialogische als tendenziell subversiv
oder weiblich aus. Dabei legen sie allerdings viel Wert auf die Relativierung
dieser Zuordnung und auf die Vermeidung einer absoluten Dichotomie (Ede und
Lunsford 1990: 134).

Lisa Ede und Andrea Lunsford kritisieren das Fehlen eines Austauschs des
theoretischen mit dem praktischen Aspekt von «collaborative writing» und regen
eine Verschriankung beispielsweise der literaturtheoretischen Konzepte von
Barthes und Foucault mit Erfahrungen professionellen Schreibens im Team an.
Fiir die vorliegende Arbeit besonders interessant ist die Lancierung einer
Pidagogik, welche die Anderungen im Autorkonzept und damit auch im
Machtgefiige zwischen Autorin und Leserin reflektiert (Ede und Lunsford 1990:
138-139). Diese Aufgabe wird ansatzweise in der marxistischen Pddagogik sowie
von antiautoritiren Konzepten und den daraus hervorgehenden Reformen des
Unterrichts tibernommen. Ede/Lunsford fordern, dass die Implikationen von
«collaborative writing» und die Nutzung des subversiven Potenzials nicht auf
padagogische Situationen beschrénkt, sondern auf gesellschaftliche ausgeweitet
werden solle (Ede und Lunsford 1990: 137-138 und 140).

Auch Stillinger formuliert Desiderate aus seiner Analyse der multiplen
Autorschaft und des «collaborative writingy (Stillinger 1991: 182-202). Dabei
wendet er sich gegen zwei unterschiedliche Positionen, und zwar einerseits wider
die Form der Literaturtheorie, welche Autorschaft generell ablehnt, und
andererseits jene, die unter Berlicksichtigung koautorschaftlicher Einfliisse mit
einem modifizierten Autorkonzept operiert. Dass die erste Position fiir
Intentionalisten nicht akzeptabel ist, liegt auf der Hand.'** Aber auch die zweite
Position verlangt eine Ausweitung der Sicht auf die Autorintention. Stillinger regt
eine Theorie an, welche sich statt auf die Autorintention auf die verschiedenen
Versionen literarischer Texte konzentrieren soll (Stillinger 1991: 200). Neben der
Beriicksichtigung der multiplen Autorschaft fordert Stillinger einen starkeren
Einbezug der 6konomischen Einfliisse auf die literarische Produktion und
Publikation (Stillinger 1991: 199). Diese fallen bei ihm, wie oben dargelegt, zum
Teil ebenfalls unter den Begriff «collaborativey.

122 An der entsprechenden Stelle kritisiert Stillinger den eingeengten Blick auf singuldre
Autorschaft der bisher zentral mit der Autorintention bzw. der radikalen Hinterfragung des
Autorkonzepts beschiftigenden Literaturwissenschaftler W.K. Wimsatt, Monroe C. Beardsley,
E.D. Hirsch sowie Roland Barthes und Michel Foucault. Wie oben in Kapitel 3.1.1.5. dargelegt,
trifft diese Aussage zumindest auf Barthes nicht zu, der z.B. konkreative Projekte der Surrealisten
beriicksichtigt.
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Ein Phianomen, welches ebenfalls in die multiple Autorschaft hineinspielt, ist die
Intertextualitét. Die Praxis literarischer Zusammenarbeit verwischt nicht nur die
Grenzen zwischen unterschiedlichen Schreibenden sowie zwischen Schreiben und
Sprechen, sondern auch zwischen Text und Kontext (Laird 2000: 5), beziehungs-
weise zwischen verschiedenen Texten. Insbesondere die Extremposition
Stillingers, welcher «collaborative writing» so stark ausweitet, dass er darunter
auch alle historisch-kulturellen Einfliisse auf die Autorin eingeschlossen der
Sprache versteht, muss Intertextualitit jeder Art als multiple Autorschaft werten
(vgl. oben und Stillinger 1991: 185). Auch bei den Ausfiihrungen zu Barthes
haben wir gesehen, dass fiir ihn Intertextualitit obligater Bestandteil literarischen
Schreibens und deshalb eine reine Alleinautorschaft nicht denkbar ist. Der Begriff
der Intertextualitdt wird 1969 von Julia Kristeva in «Semeiotikeé. Recherches pour
une s€émanalyse» neu lanciert und ist bis in die 1980er-Jahre fiir die literatur-
wissenschaftliche Diskussion, insbesondere poststrukturalistischer Ausrichtung,
priagend.'” Im Allgemeinen bezeichnet er die literarische Verweispraxis auf
andere Texte mit Hilfe von Zitat, Plagiat oder Anspielung. Die erste Ausrichtung,
unter welche die Arbeiten von Barthes, Stillinger, Derrida und Kristeva fallen,
betrachten sdmtliche Texte als offen und zueinander in Beziehung stehend und
folglich Intertextualitét als unhintergehbare literarische Ausdrucksweise. Die
zweite Ausrichtung geht hingegen von beschréinkt offenen Texten aus und
operiert mit unterschiedlichen Kategorien der Intertextualitét.

Fiir unsere Belange ist vor allem der Umgang der Leserin mit intertextuellen
Beziigen von Interesse; dieser kann vielfaltige Auspragungen annehmen. So kann
er im Sinne der ersten Intertextualitdts-Ausrichtung darin bestehen, den Schnitt-
punkt darzustellen, in welchem sich die Texte treffen, welche miteinander im
Dialog stehen. Gemaéss der zweiten Ausrichtung kann die Leserin sowohl die
angelegten intertextuellen Beziige entdecken — quasi ein literarisches Ostereier-
Suchen — als auch Beziige herstellen, welche nicht durch eine Autorinstanz
intendiert sind. Diese Dekodierung der intertextuellen Beziige ist von multipler
Autorschaft ebenso wie von konkreativen Projekten abzugrenzen. Mit multipler
Autorschaft darf sie allerdings nicht gleichgesetzt werden, weil sonst das Konzept
multipler Autorschaft in expansiver Weise alle Distinktionen verschluckt, wie wir
es oben bei Stillinger gesehen haben. Von Konkreativitit unterscheidet sie sich
insofern, als dass die Rezeptionsseite das Werk nicht grundlegend und fiir andere
einsehbar verdndern kann. Ausserdem darf die Rezeption eines gegebenen Werks
nicht als kreativer Akt gewertet werden; die entsprechende Differenzierung

123 Fiir einen Uberblick zur Intertextualitit in der poststrukturalistischen Literaturtheorie siche
Bossinade 2000: 94-103.
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kommt weiter unten im Rahmen der Besprechung von Isers Konzept des
Rezeptionsvorgangs (Kapitel 3.2.1.) ausfiihrlicher zur Sprache.

Zum Schluss der Diskussion iiber multiple Autorschaft soll die Frage
aufgeworfen werden, ob eine Rede iiber Literatur ohne das Konzept einer
singuldren Autorin beziechungsweise ohne das Konzept von Autorschaft iiberhaupt
moglich ist. Stillinger verneint Letzteres mit dem Hinweis auf die Verflechtung
des wissenschaftlichen Denkens mit dem Autorbegriff:

«[...] the myth of single authorship is a great convenience tor teachers,
students, critics, and other readers, as well as for publishers, agents,
booksellers, librarians, copyright lawyers — indeed, for everyone
connected with the production and reception of books, starting with the
authors themselves. The myth is thoroughly embedded in our culture and
our ordinary practices, including the ordinary practices of criticism and
interpretation, for which, I would argue, it is an absolute necessity.»
(Stillinger 1991: 187).

Ein in der Gruppe verfasster Text allerdings kann unter Berticksichtigung weniger
Modifikationen ebenso untersucht werden wie ein in Alleinautorschaft verfasster,
beispielsweise in Bezug auf die Intention.'** Stillinger fordert im Umkehrschluss
auch fir Literatur, welche einer Hauptautorin zugeschrieben werden kann, bei der
literaturwissenschaftlichen Behandlung die Berticksichtigung der vielfaltigen (v.a.
editionsbedingten) Einfliisse (Stillinger 1991: 188). Auch Lisa Ede und Andrea
Lunsford wollen Autorschaft nicht generell auftheben, sondern das Konzept der
Alleinautorschaft aufbrechen und modifizieren: «[O]ur project has led us not to
assent to the «<death of the author» but to try to conceive new and more expansive

ways of experiencing and representing authorship.» (Ede und Lunsford 1990:
131).

3.1.2.3. Gender und Konkreativitdt

Operieren Analysen mit bindren Geschlechterzuordnungen, konnotieren sie das
konkreative Schreiben weiblich, das singuldre Schreiben dagegen ménnlich, wie
wir im vorangegangenen Kapitel gesehen haben. Literaturgeschichtlich ldsst sich
diese Zuordnung damit begriinden, dass das singuldre Schreiben an das klassische
Autorkonzept anschliesst, welches hauptsdchlich die literarische Produktion von

124 Methoden wie der Positivismus dagegen bauen derart stark auf der Person des Autors auf, dass
sie bei multipler Autorschaft versagen diirften.

143



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

Minnern beschreibt. Im Gegensatz dazu wird das Schreiben von Frauen als
dilettantisch und damit als nachahmerisch und unselbststindig gewertet, wie oben
dargelegt. Auf diese Weise riickt es in die Ndhe von «collaborative writing», das
je nach Definition auch den Bezug auf ein literarisches Vorbild einschliesst.

Stellen wir den Machtaspekt des Schreibens ins Zentrum, zeigt sich, dass in der
Sekundaérliteratur sowohl «typisch» weibliches Schreiben als auch konkreatives
Schreiben als subversive Praktiken gegen eine herrschende Machtkonstellation
dargestellt werden — im Falle konkreativen Schreibens hat sich das oben bereits
mehrfach gezeigt. Die Prasupposition eines subversiven Aspekts weiblichen
Schreibens liegt zahlreichen feministischen Lektiiren literarischer Produkte von
Frauen zugrunde. Sie soll anhand des fiir diese Arbeit bedeutsamen Zeitraumes
von ca. 1960 bis 1980 in den Grundziigen nachgezeichnet werden. Die
Koinzidenz der Entmachtung des Autors in der Literaturtheorie einerseits und der
Veridnderungen im Zuge der Neuen Linken andererseits, welche zur Emanzipation
von bisher von der Literaturproduktion Ausgeschlossenen fiihrte — beispielsweise
von Arbeiterinnen, Frauen allgemein, Jugendlichen und Kindern — resultierte in
einer Positionierung ebendieser Literatur im «Untergrund» und in Opposition zur
Literatur arrivierter Autoren.'” Die gewiéhlten Publikationsmethoden kénnen
durchaus als subversiv, weil den herkdmmlichen Literaturbetrieb unterlaufend,
betrachtet werden: Diese Art von Literatur ist in der Regel unkommerziell, sie
wird verschenkt oder zum Selbstkostenpreis verkauft; sie umgeht die
herkdmmlichen und vom etablierten Literaturbetrieb kontrollierten
Vertriebswege, indem sie im Selbstverlag publiziert wird; ihre Vertreterinnen
organisieren sich in neuen Gruppen, beispielsweise in der «Frauenliteraturzeitung
Schreiben» (Mattenklott 1992: 171).

Zu dieser Passung weiblichen und konkreativen Schreibens in Bezug auf den
gesellschaftlichen Stellenwert kommt ein weiterer Aspekt: Die fiir das Arbeiten in
einer Gruppe allgemein vorausgesetzten Fertigkeiten — vor allem Teamfzhigkeit,
soziale Kompetenz oder kommunikative Fahigkeiten, welche filir eine
konstruktive Bewéltigung von Konflikten vorausgesetzt sind — entsprechen
gemiss herkommlichen Rollenbildern Frauen eher als Mannem. Allerdings muss
hierbei berticksichtigt werden, dass es unterschiedliche Organisationsformen von
Gruppen gibt. Ede/Lunsford unterscheiden, wie oben dargelegt, die hierarchische
und die dialogische (siehe auch Ede und Lunsford 1990: 133). Die dialogische

125 Vgl. dazu die Wortwahl von Gundel Mattenklott, welche die alternativen literarischen
Experimente seit den 1960er-Jahren unter dem Titel «Literatur von unten» zusammenfasst
(Mattenklott 1992).
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Form entspricht im Bereich der Literatur weitgehend dem hier untersuchten
konkreativen Schreiben. Aufgrund impliziter und expliziter Anmerkungen wird
klar, dass Ede/Lunsford die dialogische Organisationsform bevorzugen. Sie ist es
auch, die der favorisierten padagogischen Arbeitsweise entspricht (Ede und
Lunsford 1990: 123-125). Die hierbei geschulten Fertigkeiten des Aushandelns
von Rollen in einer Gruppe und der Flexibilitdt in Bezug auf den Lernprozess
sind es denn auch, die in pddagogisch motivierten konkreativen Projekten,
beispielsweise beim handlungs- und produktionsorientierten Unterricht, im
Nebeneffekt explizit gefordert werden.

Die dialogische Art der Zusammenarbeit verfiigt, ebenso wie der Einbezug von
«collaborative writing» in den Unterricht, aufgrund der strukturellen Unterlaufung
von Autoritét iiber ein subversives Potenzial, das geméss Ede/Lunsford allgemein
gesellschaftlich genutzt werden sollte (Ede und Lunsford 1990: 137-138 und
140). Obwohl Ede/Lunsford sich gegen eine pauschale Gender-Zuordnung der
zwel Arten des Arbeitens in Gruppen verwehren, bezeichnen sie die hierarchische
als tendenziell ménnlich, die dialogische als tendenziell weiblich. Diese
Zuordnung wird unter anderem mit den Resultaten aus der quantitativen Analyse
begriindet, welche eine Bevorzugung der einen oder anderen Arbeitsweise nach
Geschlecht zeigen. Laird kommt aufgrund ihrer Untersuchungen iiber Koautor-
schaft von Frauen zum selben Schluss. Sie riickt die dialogische Form der
Konkreativitét in die Ndhe von Kommunikation und Spiel (Laird 2000: 5). Wird
die Erkenntnis dieser zwei unterschiedlichen Formen multipler Autorschaft mit
Ede/Lunfords Forderung nach gesellschaftlichen Konsequenzen kurzgeschlossen,
lasst sich ablesen, dass dialogisch-konkreatives, tendenziell weibliches Schreiben
autoritdre Machtstrukturen zu unterlaufen vermag.

Bei einer Ubertragung dieser Resultate auf konkreatives Schreiben von Kindern
und Jugendlichen sollen die Fragen behandelt werden, ob konkreative Projekte
Maidchen oder Jungen eher ansprechen, und ob sich Aussagen iiber die reale
Beteiligung von Kindern und Jugendlichen aufgrund ihres Geschlechts machen
lassen. Fiir die These, dass durch konkreative Projekte — unabhidngig vom
Medium — vor allem Méadchen zur aktiven Mitarbeit angeregt werden, sprechen
mehrere Aspekte.'** Midchen verfiigen wie Frauen eher iiber Kompetenzen wie
Kommunikations- und Teamfédhigkeit, welche das Arbeiten in der Gruppe
erleichtern. Es ist zu erwarten, dass sie dadurch mit den Gruppenprozessen,

126 Die nachfolgenden Ausfiihrungen stiitzen sich auf die obigen Erlduterungen zur literarischen
Sozialisation (Kapitel 1.3.) und zur Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen (Kapitel
2.9.3)).
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welche ein dialogisches Arbeiten mit sich bringt, besser umgehen konnen als
Jungen. Zudem schreiben Méddchen mehr und lieber als Jungen. Thre Féahigkeit,
sich iiber langere Zeit intensiv und systematisch mit einem Problem auseinander-
zusetzen, kommt ihnen dabei ebenso entgegen wie die Vorliebe fiir kreatives
Arbeiten am Computer. Jungen dagegen, welche im Schnitt eine kiirzere
Aufmerksamkeitsspanne haben, und welche — zumindest im Computerbereich —
die spielerische der kreativen Beschéftigung vorziehen, werden mit geringerer
Wahrscheinlichkeit konkreativ schreiben. Als Ausnahme konnen aufgrund ihres
iiberwiegend ludischen Charakters Online-Rollenspiele betrachtet werden. Diese
Erwartungen werden von den Beobachtungen des Medienpadagogen Horst
Heidtmann gestiitzt, welcher Méddchen die hohere Medienkompetenz bescheinigt
(Heidtmann 1998: 4-5). Im nichtdigitalen Bereich ist ebenfalls eine iiberwiegende
Beteiligung von Méadchen zu erwarten, schon aus dem einfachen Grund, dass sich
Maidchen allgemein mehr mit Literatur beschéftigen. Empirische Hinweise zur
Beteiligung beider Geschlechter an konkreativen Projekten, welche diese
Vermutungen stiitzen, wurden aus den in dieser Arbeit beriicksichtigten Projekten
zusammengetragen. Sie kommen in einem gesonderten Kapitel zum Geschlecht
der Konkreativitétsteilnehmerinnen (Kapitel 4.3.7.) zur Erlduterung.

In Bezug auf die Hinterfragung und Unterlaufung von Autoritéten ist ein fiir
konkreatives Schreiben von Kindern und Jugendlichen relevanter Punkt
hervorzuheben: In den entsprechenden Schreibprojekten gibt es hdufig
unanfechtbare Autoritdten, beispielsweise die Autorin eines Buches, das zur
konkreativen Beteiligung einlddt, die Herausgeber einer konkreativen
Hyperfiction oder die Lehrerin, welche ein Thema vorgibt, zu dem in einer
Gruppe ein fiktionaler Text verfasst werden soll. Die Rollenverteilung zwischen
Leit- und Teilnahmefunktion koinzidiert in diesen Fallen mit den Altersstufen.
Schreibt allerdings eine Gruppe von Kindern oder Jugendlichen relativ autonom,
beispielsweise in der «Laborschule Bielefeld», miissen die Rollen erst
ausgehandelt und spiter allenfalls modifiziert werden; in diesem Fall werden
Autoritdten relativ.

3.1.3. Die Verkorperung einer Theorie: Poststrukturalistische Asthetik und
Hyperfiction

Nach der obigen Darlegung der poststrukturalistischen Literaturdsthetik wird klar,
weshalb sie oft beigezogen wird, wenn es darum geht, die Besonderheiten
digitaler Literatur zu erkldren. Die Verdnderungen in Bezug auf den Autor- und
Werkbegriff, die Vernetzung und die Aufwertung der Leserseite konnen als
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parallel betrachtet werden. Auch der Begriff des Hypertexts hat eine Entspre-
chung im Werk von Genette, wo er allerdings nicht einen vernetzten Text im
technischen Sinne, sondern Genettes vierten Typus der Transtextualitit
bezeichnet, bei dem ein Ursprungstext (Hypotext) durch einen Folgetext
(Hypertext) so transponiert wird, dass der zweite Text den ersten iiberlagert.
Genette nennt als Beispiele den Hypotext «Odyssee», aus welchem die Hypertexte
«Aeneis» und «Ulysses» hervorgingen (vgl. Genette 1993: 14-15).

Nicht in jedem Fall aber lassen sich poststrukturalistische Kategorien an
Beispielen festmachen; hiufig handelt es sich um hypothetische dsthetische
Denkmodelle, wie wir sie mit Kristevas Intertextualititsbegriff und — in weiten
Teilen — Foucaults «Autor» kennen gelernt haben. Gleiches gilt fiir Barthes’
«pluralen Text», welcher auf den ersten Blick eine Beschreibung von Hyperfiction
sein konnte:

«Posons d’abord I’image d’un pluriel triomphant, que ne vient appauvrir
aucune contrainte de représentation [...]. Dans ce texte idéal, les réseaux
sont multiples et jouent entre eux, sans qu’aucun puisse coiffer les autres;
ce texte est une galaxie de signifiants, non une structure de signifiés; il n’a
pas de commencement; il est réversible, on y accede par plusieurs entrées
dont aucune ne peut étre a coup sir déclarée principale; les codes qu’il
mobilise se profilent a perte de vue, ils sont indécidables [...]; les systeémes
de sens peuvent s’emparer, mais leur nombre n’est jamais clos, ayant pour
mesure 1’infini du langage.» (Barthes 1970: 11-12; Hervorhebung gemass
Original).

Es erweist sich daher als bedenklich, die poststrukturalistische Literaturtheorie fiir
die Erklarung von Besonderheiten digitaler Literatur unreflektiert zu «pliindemy.
Ein Aufsatztitel Heiko Idensens liefert dazu das Schlagwort «Hypertext als
Utopie» (Idensen 1995). Zentral erscheint an dieser Stelle eine Unterscheidung
zwischen Ideologie und Technologie. Wahrend Barthes eine hypothetische
Idealvorstellung prasentiert, stellen hyperfiktionale Gebilde die Aneignung der
technischen Mdoglichkeiten, welche digitale Medien bieten, durch die Literatur
dar. Wechselwirkungen zwischen Ideologie und Technologie sind zwar nicht
ausgeschlossen, diirfen aber auch nicht als gegeben vorausgesetzt werden.'”’

27 Fiir eine Analyse derselben vgl. Heibach 2003a: 40-59. Fiir eine einldssliche Darlegung des
Verhéltnisses poststrukturalistischer Theorien, v.a. von Derrida, und Hypertext sei auf Stephan
Porombkas «Hypertext. Zur Kritik eines digitalen Mythos» (Porombka 2001: v.a. 97-112)
verwiesen.
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3.2. Rezeptionsisthetische Ansitze und ihre Erweiterung in
Richtung Produktionsasthetik

3.2.1. Vom Tod des Autors zur Befreiung der Leserschaft: Eco und Iser

In den Ausfiihrungen zur poststrukturalistischen Literaturédsthetik zeigte sich, dass
die Schwichung der Autorposition zu einer Stirkung des anderen Pols der
Kommunikationssituation von Literatur, namlich der Position der Leserschatft,
fithren kann.

Bereits die Wirkungsasthetik des ausgehenden 18. Jahrhunderts beriicksichtigt
den Leser als kreativen Teil bei der Vermittlung von Literatur. Harald Weinrich
fiihrt in seinem Aufsatz mit dem programmatischen Titel «Flir eine Literatur-
geschichte des Lesers» (Weinrich 1967) die Tradition der Wirkungsidsthetik und
damit den Einbezug der Leserin in #sthetische Uberlegungen gar bis in die Antike
zur Poetik des Aristoteles zurlick (Weinrich 1967: 1027). Diese Tradition wird
gemdiss Weinrich sowohl von den franzosischen Klassikern als auch in der
angelsidchsischen Literatur weitergefiihrt. Im 19. Jahrhundert wird sie iiber Edgar
Allan Poe und Baudelaire in die kontinentale Asthetik aufgenommen (Weinrich
1967: 1028-1029). Fiir die deutschsprachige Literaturwissenschaft ist insbeson-
dere die Hermeneutik von Bedeutung, welche gemiss Dilthey «Kunstlehre des
Verstehens» ist und den Leser zum kongenialen Nachvollzieher von Literatur
erhebt. Diese Aufwertung des Lesers wirkt bis in die 1970er-Jahre nach, wie
folgendes Zitat von Moissej Kagan belegt:

«Asthetik und Psychologie haben bereits seit langem festgestellt, daB die
Befriedigung, die uns die Schonheit der Kunst vermittelt, sich wesentlich
unterscheidet von der Befriedigung, die wir bei der Wahrnehmung der
Schonheit in der Wirklichkeit empfinden. Dieser Unterschied wird haufig
mit dem Begriff (Mitschopfertum» bezeichnet. In der Tat erfreut man sich
an der Art, wie das Werk geschaffen wurde, nur dann, wenn ein direktes
Verhiltnis zum schopferischen ProzeB besteht, das heilit, wenn wir
zusammen mit dem Dichter den notwendigen Rhythmus, zusammen mit
dem Maler die kompositorische Losung der Darstellung, zusammen mit
dem Schauspieler die genaue Anlage der Rolle «fandeny. In diesem Sinne
wird der ésthetisch gebildete Leser, Zuschauer, Horer gewissermalien zu
einem potentiellen Kiinstler.» (Kagan 1971).

Gesellschaftspolitische Implikationen eines dsthetischen Konzepts, das auch die
Leserin einbezieht, zeigen sich auch frither im 20. Jahrhundert. Reflektiert werden
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sie in Walter Benjamins Aufsatz «Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen
Reproduzierbarkeit» von 1936 sowie in Jean-Paul Sartres «Qu’est-ce que la
littérature?» 1947. Gemiss Weinrich ist Sartres Essay impulsgebend fiir die
Literatursoziologie, welche die Leserinnen und Leser als soziale Gruppe integriert
und eine empirische Literaturforschung entwickelt (Weinrich 1967: 1030). Im
Bereich der Literaturwissenschaft bildet sich in den 1970er-Jahren die
Rezeptionsisthetik heraus, vertreten vor allem durch Hans Robert Jau3 und
Wolfgang Iser, sowie im angloamerikanischen Raum der «Reader-Response
Criticism» mit dem Hauptvertreter Stanley Fish.

Fiir die Fragen in Zusammenhang mit einer konkreativen Beteiligung der
Leserschaft sind vor allem die Arbeiten von Eco und Iser fruchtbar. Aus diesen
sollen nachfolgend die Positionen herausgearbeitet werden, welche nicht nur eine
Aufwertung der Leserin in der Literaturtheorie fordern, sondern sogar eine
Beteiligung der Rezipierenden an der Kunstproduktion. Diese Beteiligung kann
unterschiedliche Qualititen aufweisen. Lesende kdnnen zu (Mit-) Schreibenden
an einem literarischen Werk werden, indem der Rezeptionsprozess durch die
Literaturwissenschaft erstens wahrgenommen und zweitens aufgewertet und als
kreativ taxiert wird. Das Lesen und die damit zusammenhéingende &sthetische
Kompetenz wird in diesen Theorien als Aktivitit gewertet. Ein anderer, weit
seltener vertretener Ansatz ist die Forderung, dass Lesende realiter zu (Mit-)
Schreibenden werden, also in Zusammenarbeit beziehungsweise Auseinander-
setzung mit «professionellen» Autoren, in «Dilettanten»-Gruppen oder in
singuldrer Autorschaft literarische Werke verfassen. Die Grenze zwischen den
zwel Positionen ist fliessend.

3.2.1.1. Umberto Eco: «Jedes Kunstwerk fordert eine freie und schopferische
Antworty

Die Aktivitét des Lesers bei der Lektiire fiktionaler Texte wird von Umberto Eco
explizit als «Mitarbeit» gewertet. Das zeigt beispielsweise der Untertitel der
italienischen Originalausgabe von «Lector in fabula» (Eco 1987): «La coopera-
zione interpretativa nei testi narrativi» (deutsch: «Die Mitarbeit der Interpretation
in erzdhlenden Texten»). Eco steht zwar der Rezeptionsisthetik nahe, wird aber in
der Regel nicht in dieser Tradition dargestellt.

Das Werk, mit dem im vorliegenden Abschnitt hauptsidchlich operiert wird und in
dem Umberto Eco den Begriff des «offenen Kunstwerksy» geprégt hat, ist 1962 auf
italienisch erschienen: «Opera apertay. Die Spezifika eines offenen Kunstwerks
nach Eco lassen sich am besten im Vergleich mit dem geschlossenen Kunstwerk
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erarbeiten. Ausserdem fiihrt Eco als Unterkategorie des offenen Kunstwerks das
«Kunstwerk in Bewegung» ein. Offenheit in Kunstwerken gibt es zudem in einem
ersten und einem zweiten Grad. Diese unterschiedlichen Kategorien werden im
Folgenden skizziert.

Eco geht in seiner Bestimmung des offenen Kunstwerks vom Rezeptionsvorgang
aus: Die Besonderheit eines offenen Kunstwerks ist, dass es auf unterschiedliche
Weise rezipiert werden kann, wobei jede Interpretation gleichzeitig (in sich)
vollstdndig und (gegentiber der Gesamtheit der moglichen Interpretationen)
unvollstdndig ist.

Die offenen, aber sich nicht in Bewegung befindlichen Kunstwerke teilt Eco nach
zwel Kriterien auf: erstens nach der Intention des Produzierenden und zweitens
nach dem Grad der Offenheit, womit die Variationsbreite der mdglichen Lesarten
bezeichnet wird. Den Einfluss der Autorintention des Autors beziechungsweise des
Kunstproduzenten auf die Art der Offenheit erldutert er wie folgt: Bei physisch
abgeschlossenen Kunstwerken ist zu unterscheiden zwischen solchen, die
intentional auf unterschiedliche Interpretationen angelegt sind und anderen, die,
entgegen ithrer monosemantischen Intention, dennoch verschieden interpretiert
werden konnen. Dieser erste Grad der Offenheit kann fiir jedes Kunstwerk
reklamiert werden und besteht mit anderen Worten aus der kognitiven Mitarbeit
der Rezipientin, die zum Verstdndnis des Kunstwerks notwendig ist. Andererseits
gibt es in der modernen Literatur die Tendenz, ein Werk so anzulegen, dass es
mehrwertig interpretierbar ist (beispielsweise bei Joyce); wird das Werk also als
kommunikative Botschaft aufgefasst, transportiert diese mehrere Bedeutungen.
Der dsthetische Genuss beruht in diesem Fall auf dem Erfassen des Prozesses,
welcher durch die verschiedenen Lesarten ermdglicht wird und welcher die
Wahrnehmung unterschiedlicher Facetten eines Kunstwerks ermdglicht. Diese
Art der Offenheit wird von Eco als zweiter Grad bezeichnet.

Am deutlichsten wird Ecos Ansatz bei «Kunstwerken in Bewegungy. Diese
nehmen durch das Eingreifen des Rezipienten materiell und objektiv stets neue
Formen an, mit anderen Worten, die unterschiedlichen Interpretationen schlagen
sich physisch nieder. Ein Beispiel aus dem Bereich der Literatur ist das «Livrey,
das nicht vollendete Opus Magnus Stéphane Mallarmés, ein Buch beziehungs-
weise Theaterspiel, das aus einer Anzahl nicht gehefteten Papierbiinden besteht,
innerhalb derer die Einzelseiten nach Permutationsgesetzen austauschbar sind.
Des weiteren fiihrt Eco auch Beispiele aus der Musik und der bildenden Kunst an
(Eco 1973: 41-43). Eine alternative Unterscheidungsmoglichkeit zwischen
Kunstwerken in Bewegung und allgemein offenen Kunstwerken bietet sich mit
der Sicht auf den Interpreten. Dieser beteiligt sich bei Kunstwerken in Bewegung
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am «Machen» des Kunstwerks, indem er aus den verschiedenen von der Autorin
beziehungsweise Komponistin gebotenen Moglichkeiten eine Auswahl trifft und
diese dem Endrezipierenden vermittelt (Eco 1973: 41). In der Literatur entfallt
diese Zwischenstufe der Kommunikation zwischen Autorin und Endrezipient in
der Regel, weil Interpretierender und Endrezipient zusammenfallen. Das zeigt,
dass die Position des Interpreten fiir Kunstwerke in Bewegung keine zwingende
Voraussetzung ist. Die Entscheidungen tiber die Form des Kunstwerks werden in
diesem Fall direkt von den Rezipienten getroffen.

Ecos Unterscheidung verschiedener Grade von Offenheit bei Kunstwerken hat
einen Einfluss auf die Wertung der Kiinstlerintention und des Interpretations-
vorgangs. Der Begriff des offenen Kunstwerks wird im Vorwort zur zweiten
Auflage im Sinne einer Primisse als hypothetisches Modell dargestellt, das dazu
dient, eine Richtung der modernen Kunst zu charakterisieren (Eco 1973: 12). Er
soll nicht wertend sein (Eco 1973: 11). Von modernen Kiinstlerinnen und
Kiinstlern wird die Poetik der Offenheit bewusst eingesetzt, wie Eco an anderer
Stelle ausfiihrt (Eco 1973: 85). Aus den spiteren Ausfithrungen wird klar, dass
dabei von einem offenen Kunstwerk zweiten Grades auszugehen ist. Weil das
offene Kunstwerk ersten Grades dagegen eine Rezeptionsbeziehung bezeichnet,
ist das Modell der Offenheit grundsatzlich auf jedes Kunstwerk anwendbar, also
auch ohne Intention durch die Produzentin:

«[D]och konnte man [...] einwenden, daB3 jedes Kunstwerk, auch wenn es
nicht als materiell unabgeschlossen erscheint, eine freie und schopferische
Antwort fordert, schon deshalb, weil es nicht wirklich verstanden werden
kann, wenn der Interpretierende es nicht in einem Akt der Kongenialitét
mit seinem Urheber neu erfindet.» (Eco 1973: 31).

Eco erwédhnt nur am Rand eine alternative Rezeptionsform, die nicht auf eine
Offnung der Kunstwerke abzielt. In der Tat ist Verstehen iiberhaupt ohne den
ersten Grad der Offenheit nicht denkbar. In diesem Sinn kann sich die
Geschlossenheit von Kunstwerken nur auf den zweiten Grad der Interpretation
beziehen. Diesem Fall ist immanent, dass eine eindeutige Botschaft transportiert
werden soll, in der Regel handelt es sich gemédss Eco um éltere Kunstwerke (Eco
1973: 46-47). Die hypothetische und auf jeden Rezeptions- und Erkenntnis-
prozess anwendbare Offenheit, die im Vorwort angesprochen und von Eco in der
gesamten «opera aperta» hauptsichlich behandelt wird, ist also die Offenheit
zweiten Grades.

Die Offenheit ersten Grades ist folglich die allgemeinste Kategorie, weil darunter
jedes Kunstwerk fallen kann (vgl. z.B. Eco 1973: 11). Eine Unterkategorie ist das
Kunstwerk zweiten Grades, das wiederum als Unterkategorie das Kunstwerk in
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Bewegung hat (Eco 1973: 57).

Das Verhiltnis von Autor und Leserin gestaltet sich je nach zugrunde gelegter
Kategorie unterschiedlich, in Bezug auf konkreative Kunst ist vor allem das
Kunstwerk in Bewegung von Interesse. Hier schreibt Eco die Rolle der Interpretin
beziehungsweise Endrezipientin allerdings so fest, dass ihr Beitrag ans Kunstwerk
innerhalb vom Autor vorgegebener Regeln verlduft. Wegen dieser Einschriankung
bewahren derartige Kunstwerke ihren Kunstcharakter und unterscheiden sich vom
Zufilligen (wie z.B. einem Lexikon), dem sie gemiss Eco sonst zugerechnet
werden miissten (Eco 1973: 56). Die Autorschaft dieser Art von Kunstwerken
wird also nicht prinzipiell angetastet:

«Der Kiinstler [...] bietet dem Interpretierenden ein zu vollendendes Werk;
er weil nicht genau, auf welche Weise das Werk zu Ende gefiihrt werden
kann, aber er weil}, dall das zu Ende gefiihrte Werk immer noch sein
Werk, nicht ein anderes sein wird, und da3 am Ende des interpretativen
Dialogs eine Form sich konkretisiert haben wird, die seine Form ist, auch
wenn sie von einem anderen in einer Weise organisiert worden ist, die er
nicht vollig vorhersehen konnte; denn die Moglichkeiten, die er
dargeboten hatte, waren schon rational organisiert, orientiert und mit
organischen Entwicklungsdriangen begabt.» (Eco 1973: 55;
Hervorhebungen gemaéss Original).

Wihrend sich interaktive Kunst also mit Ecos Kunstwerken in Bewegung deckt,
sind konkreative Narrationen eine Unterkategorie davon, da Konkreativitét eine
Unterkategorie von Interaktivitét darstellt. Der Unterschied ist also ein gradueller:
Die Mitbestimmung der Rezipientinnen und Rezipienten ist bei konkreativer
Kunst starker als bei «einfachy interaktiver; bei Konkreativitit handelt es sich
nicht nur — wie bei Mallarmés «Livre» oder einem hypertextuell angelegten
Roman — um ein Auswihlen und Arrangieren vorgegebener Seiten beziehungs-
weise Textabschnitte, sondern um die Ergédnzung des Texts durch das Publikum.
Die prozessuale und performative Qualitét dieses Vorgangs dussert sich in der
inhdrenten Unabgeschlossenheit konkreativer Projekte. Dass sich digitale Medien
und insbesondere das Internet aufgrund ihrer technischen Moglichkeiten
hervorragend dafiir eignen, liegt auf der Hand.

3.2.1.2. Wolfgang Iser: «Die Leerstellen gewdhren einen Anteil am Mitvollzugy

Wie bei Umberto Eco ist auch in den literaturtheoretischen Schriften Wolfgang
Isers von der Offenheit literarischer Werke die Rede. Zu deren Verstandnis wird
allerdings Isers wirkungsésthetischer Ansatz vorausgesetzt. Deshalb soll er hier in
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den Grundziigen nachgezeichnet werden, und zwar anhand von «Die Appell-
struktur der Texte» (Iser 1975) und von «Der Akt des Lesens» (Iser 1976) sowie
am Rande von «Der implizite Leser» (Iser 1994). Gemiss Einleitung zum «Akt
des Lesensy stellt das Werk eine Ausarbeitung der Problemskizze «Die
Appellstruktur der Texte» unter Einbezug der werkorientierten Beispiele aus «Der
implizite Leser» dar (Iser 1976: 9-10).

Obwohl Iser teilweise die von Collingwood in «The Principles of Art» (Colling-
wood 1938) entwickelten Ansichten zur Beteiligung der Leserin am Kunstwerk
aufnimmt, wird dieser nicht explizit genannt. Iser kennt die Arbeit Collingwoods
und zitiert sie in «Der implizite Leser» in anderem Zusammenhang als dem hier
im Fokus stehenden.

Iser stellt sein Werk in die Tradition der Wirkungsasthetik (Iser 1976: 8). Diese
Position kann aus den nachfolgenden Abschnitten, welche eher auf eine Werk- als
auf eine Leserzentriertheit als Grundlage von Isers Uberlegungen hindeuten,
nachvollzogen werden, dennoch werden Isers Beitrdge in der Regel der
Rezeptionsisthetik zugerechnet. In der folgenden kurzen Analyse von Isers
Werken kommen die Rollen von Autor, Werk und Leser bei Produktion und
Rezeption eines literarischen Werks zur Sprache und anschliessend Isers
Darstellung der Interaktion zwischen Text und Leser. Schliesslich soll auch die
Frage gestellt werden, wie «Offenheit» von Text bei Iser zu verstehen ist.

Die Beschreibung des Verhéltnisses von Text und Leser ist Isers Hauptanliegen
im Aufsatz «Die Appellstruktur der Texte» (Iser 1975: 230). Die Bedeutung
literarischer Texte wird gemaéss Iser im Interaktionsvorgang zwischen Text und
Leser generiert (Iser 1975: 229 und Iser 1976: 7). Entsprechend diesem Ansatz
versteht er den Leseakt als Kommunikation (Iser 1976: 7). Die Ansicht, dass ein
Text eine vorgeschriebene, einzig richtige Bedeutung beziehungsweise eine
Wirklichkeit transportiere, lehnt er ab (Iser 1975: 230 und 232). Diese Situation
fiihrt zur Ambiguitit jedes literarischen Texts. Isers Sicht auf literarische Texte
deckt sich also weitgehend mit der von Umberto Eco beschriebenen und oben
dargelegten Offenheit von Kunstwerken zweiten Grades.

Im Gegensatz zur Face-to-Face-Situation bei einer unmittelbaren sozialen
Interaktion ist der Lesevorgang einseitig. Dennoch findet gemiss Iser eine
Interaktion zwischen Text und Leser statt. Diese wird von Unbestimmtheiten im
Text, ndmlich den so genannten «Leerstellen» und «Negationen» gesteuert. Mit
«Leerstellen» bezeichnet Iser Aussparungen im Text, die eine Besetzung durch
den Leser verlangen (Iser 1976: 266). Diese Interpretationsarbeit ist gemass Iser
als Betétigung des Lesers im Text zu werten (Iser 1976: 267). Der Leser hat
anhand der Leerstellen eine Kombinationsleistung der bisher verfligbaren
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Textteile beziehungsweise deren Positionen zu leisten (Iser 1976: 284). Dieser
Vorgang hat einen verstirkenden Einfluss auf die Wirkung des literarischen
Texts:

«Erst die Leerstellen gewdhren [den Lesern, jm] einen Anteil am
Mitvollzug und an der Sinnkonstitution des Geschehens. Réumt ein Text
diese Chance ein, so wird der Leser die von ihm komponierte Intention
nicht nur fiir wahrscheinlich, sondern auch fiir real halten. Denn wir sind
im allgemeinen geneigt, das von uns Gemachte als wirklich zu empfinden.
Damit aber erwiese sich der Leerstellenbetrag eines Textes als die
elementare Bedingung fiir den Mitvollzug.» (Iser 1975: 236).

Leerstellen erfiillen unterschiedliche Funktionen, und sie konnen unter
unterschiedlichen Gesichtspunkten betrachtet werden. Fiir diese Arbeit wichtig ist
die Funktion der Leerstelle als Movens fiir die Vorstellungsbildung der Leser:
Dem Leser eines mit Leerstellen versehenen Texts bietet sich die Moglichkeit,
seine vorgefassten Meinungen und Erfahrungen in Auseinandersetzung mit dem
Text als relativ zu erleben und allenfalls zu modifizieren (Iser 1975: 246, 249
sowie Iser 1976: 293, 327-347). Diese Interaktion beschreibt Iser als das der
Textlektiire zugrunde liegende motivierendes Moment. Eine Interaktion findet
also nicht nur zwischen Text und Leser, sondern aufgrund der Lektiire auch
zwischen den verschiedenen Vorstellungen des Lesers statt. Sie miissen anhand
der durch Leerstellen konstituierten Bedeutungen standig modifiziert werden,
ohne dass schliesslich ein einzig wahrer Sinn resultierte:

«Die Kollision [der Vorstellungen, jm] nétigt [den Leser, jm], aus der
Vorstellung herauszutreten, um eine neue zu bilden. Dadurch aber beginnt
der Leser im Prinzip auf seine eigenen Vorstellungen zu reagieren. Er
selbst bringt eine eigentiimliche, vom Text gelenkte Interaktion seiner
Vorstellungen in Gang.» (Iser 1976: 292).

Iser lasst zunédchst offen, ob die zu modifizierenden Positionen auf die Lektiire
oder auch — im Sinn einer allgemein didaktisch-heuristischen Funktion von
Literatur — auf die Welt ausserhalb der Fiktion bezogen sind. Aufgrund der
angefiihrten Beispiele wird klar, dass er durchaus eine Wirkung der literarischen
Rezeptionstétigkeit auf die Welt ausserhalb des Werks zulésst (Iser 1976: 307-
312 und 328). In diesem Zusammenhang kann bei einem Zusammenspiel der
syntagmatischen mit der paradigmatischen Achse der Lektiire (Iser 1976: 327)
von einer didaktischen Funktion von Literatur ausgegangen werden. Dieser
Mechanismus, bei welchem die Aneignung von Literatur zu einer Auseinander-
setzung mit eigenen Werten und Vorstellungen fiihrt, ist einer epistemischen
Sicht auf Literatur verpflichtet. Diese findet ihre Entsprechung in der
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sozialistischen Asthetik sowjetischer Prigung, im brechtschen Lehrstiick sowie
im handlungs- und produktionsorientierten Unterricht.

Iser schreibt wiederholt von der «Offenheit» literarischer Texte. Unter diesen
Begriff subsumiert er verschiedene Konzepte. Weil die Offenheit eines Werks die
Aktivitdt der Leser determiniert, soll hier kurz auf die Begriffsverwendung bei
Iser eingetreten werden. Allgemein charakterisiert er die Leerstelle als
Markierung der Offenheit eines Texts (Iser 1976: 315); die Offenheit des
literarischen Texts ist an den Lektiireakt gebunden (Iser 1975: 249). Aufgabe des
Lesers ist es, die Offenheit des Textes in der Lektiire zu schliessen, sofern der
Text diese Mdoglichkeit tiberhaupt einrdumt. Die Offenheit des Textes fiihrt also
nur scheinbar zur Freiheit des Lesers. Der moderne Roman setzt die Leerstelle als
dsthetisches Prinzip zur Widerspiegelung der Offenheit der Welt gezielt ein, was
eine Schliessung des Texts und die Konstituierung einer einzig richtigen
Textbotschaft verunmoglicht (Iser 1976: 326-327). Auf der inhaltlichen Ebene
bleibt die Offenheit dieser Texte also bestehen beziehungsweise zeigt sich in
einem selbstreflexiven Zirkel, dass die scheinbare Offenheit eine Leere ist. Die
Offenheit verliert mit dieser Erkenntnis ihre Bedeutung, und die Textstruktur wird
zum Thema. Indem er die Uberwindung der Krise, in die der Leser bei einer
Konfrontation mit modernen Texten gestiirzt wird, als Erwerb von Freiheit
beschreibt, kniipft Iser implizit an Schillers Asthetik des Erhabenen an.

Zu Beginn des frithen Aufsatzes «Die Appellstruktur der Texte» (Iser 1975),
wendet Iser sich gegen die Ansicht, dass im Text eine einzige Bedeutung
«versteckt» sei. Zu verschiedenen Zeiten, in verschiedenen Lektiiredurchgéngen
und von verschiedenen Leserinnen und Leserm werden unterschiedliche
Bedeutungen generiert (Iser 1975: 229-230). Diesen Ausgangspunkt seiner
Uberlegungen relativiert Iser allerdings im Verlauf des Aufsatzes und vor allem
im spéteren ausfiithrlicheren Werk «Der Akt des Lesens» (Iser 1976). Zwar bleibt
der Lektiirevorgang zur Bedeutungsgenerierung zentral, er wird allerdings als
vom Text beziechungsweise der Autorin gesteuert dargestellt. Iser beriicksichtigt
also, dass unterschiedliche (empirische) Leserinnen und Leser zu dhnlichen
Lektiireergebnissen kommen, und schliesst daraus, dass ein literarischer Text eine
intersubjektive Bedeutung transportiere und folglich nicht beliebig interpretiert
werden konne. Die vorgegebene Textstruktur ist gemass Iser sogar dann wirksam,
wenn sich der Leser dagegen zur Wehr zu setzen versucht. Die Leerstelle
funktioniert also nicht nur als Aktivierung der Lesertdtigkeit, sondern zugleich
immer auch als deren Lenkung (Iser 1975: 240 sowie Iser 1976: 314). Als
Metapher fiir die Leerstellen tibernimmt Iser von Jean-Paul Sartre die
(vorgegebene) Hohlform, die durch den Leser nur noch aufgefiillt zu werden
braucht (Iser 1976: 329). Unklar bleibt, warum Iser zum Schluss von «Der Akt
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des Lesensy die iiberwunden geglaubte Subjektabhingigkeit der Lektiire
nochmals aufnimmt (Iser 1976: 355). Diese Unstimmigkeit ldsst sich auch mit
unterschiedlichen Leserkonzepten, beispielsweise mit der Beriicksichtigung eines
empirischen Lesers einerseits und eines dem Werk eingeschriebenen «impliziten»
Lesers andererseits, nicht 16sen.

Unbestritten bleibt durch Iser, dass die Aktualisierung des Werks durch einen —
wie auch immer definierten — Leser die Voraussetzung zur Bedeutungsgenerie-
rung ist. Iser behdlt also iiber die zentrale Funktion des Werks das Autorkonzept
bei. Aus den obigen Ausfiihrungen zur Offenheit literarischer Werke wird klar,
dass diese nicht als Aufforderung zur realen Partizipation des Lesers an der
Textproduktion, sondern als Impuls zur Rezeptionstétigkeit innerhalb der vom
Text beziehungsweise von der Autorin vorgegebenen Grenzen zu verstehen ist.
Das heisst, dass Leser nur innerhalb eng definierter Grenzen als «Koautoren» zu
verstehen sind, ndmlich wenn wir die vom Text in Gang gesetzte Vorstellungs-
tatigkeit, welche keinen materiellen Niederschlag in der Textproduktion findet,
als (Mit-) Autorschaft verstehen.

Eine Gegeniiberstellung der Werke von Iser und Eco hinsichtlich der Kon-
kreativitdt zeigt, dass beide die reale Emanzipation der Leserinnen oder ihre
Beteiligung an der Kunstproduktion kaum fordern. Beide Theoretiker tasten die
iiberlegene Position des Autors nicht an, obwohl sie den Rezeptions- beziehungs-
weise Kommunikationsvorgang ins Zentrum ihrer Untersuchungen stellen und
somit hauptsdchlich auf die Leserinnenseite eingehen. Bei Eco verlduft sogar die
Rezeption eines Kunstwerk in Bewegung — der offensten Kunstform — im
Rahmen der durch den Autor vorgegebenen Regeln. Obwohl es sich beim offenen
Kunstwerk um ein durch Interpretinnen beziehungsweise (End-) Rezipienten zu
vollendendes Werk handelt, bleibt es ein Werk des Autors. Diese Autoritit des
Autors tiber «sein» Werk behilt Eco bei, um das Kunstwerk von zufélligen
Gebilden zu unterscheiden. Die Beitrdge der Interpretinnen beziehungsweise
Rezipienten werden dabei als fiir das Werk irrelevant erachtet. Iser, der wie Eco
von verschiedenen Graden der Offenheit literarischer Texte ausgeht, schriankt die
Moglichkeiten der Leser auf eine dhnliche Weise ein: Leerstellen in einem
(modernen) Text, die vom Autor als dsthetisches Mittel eingesetzt werden, diirfen
bei einer «korrekten» Rezeption nicht beliebig besetzt werden.'” Im Allgemeinen
geht Iser von einer Steuerungsfunktion im Text aus, die sogar in denjenigen
Féllen wirksam ist, in denen sich die Leserin dagegen zur Wehr setzt. Diese

128 Dass die Subjektunabhéngigkeit der Lektiire im Werk Isers nicht konsequent angewandt wird,
wurde oben thematisiert.
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Steuerungsfunktion setzt Iser — wie schon Eco — zu dem Zweck ein, eine beliebige
beziehungsweise zufillige Lektiire auszuschliessen. Die zwei Theoretiker
divergieren dahingehend, dass Eco die Steuerung (beziechungsweise Autoritét)
beim Autor, Iser aber beim Werk verortet. Eine reale Beteiligung der Leserinnen
und eine dsthetische Relevanz ihrer Tétigkeit lehnen beide Theoretiker ab.
Entsprechend ist Konkreativitit in dem Sinn, wie sie in der vorliegenden Arbeit
definiert ist, in den Schriften Ecos und Isers nicht berticksichtigt.

3.2.2. Rezeptionsiisthetik und Hyperfiction

Allerdings hat sich die Nutzbarmachung rezeptionsisthetischer Konzepte fiir die
Hyperfiction-Theorie und somit indirekt als Erklarungsmodell fiir konkreative
Prozesse als sinnvoll erwiesen. Die Interaktion zwischen Text und Leser, welche
Iser unter dem Blickpunkt der Kommunikationstheorie auf theoretischer Ebene
ausfiihrlich untersucht, wurde dort auf reale Hyperfictions und &hnliche Gebilde
iibertragen (z.B. in Bolter 1991: 156-158, Wirth 1997: 331, Wirth 1999: 31). Zur
Analyse von Hyperfictions ist Isers theoretischer Ansatz in den Fillen adidquat, in
denen die Leserin sich innerhalb eines von einer auktorialen Stelle vorgegebenen
Rahmens bewegen kann. Dies ist bei abgeschlossenen, nicht-konkreativen
Hyperfictions der Fall. Fiir die vollumfingliche Ubertragbarkeit auf alle Formen
digitaler Literatur mit ihren realen Interaktionsmdoglichkeiten miisste Isers Theorie
entsprechend erweitert werden.

Ebenso werden die Uberlegungen Umberto Ecos zum offenen Kunstwerk
verschiedentlich in den Hyperfiction-Diskurs integriert (z.B. in Wirth 1997, Wirth
1999). Zwei Punkte legen diese Verbindung nahe: Erstens die auf der
Informationstechnologie beruhende Darstellung der Interpretationsmoglichkeiten
bei Eco, welche weitgehend der tatsichlich realisierten Struktur einer
Hyperfiction entspricht, und zweitens das Konzept des Kunstwerks in Bewegung,
das — mit einigen Modifikationen — auf konkreative Online-Schreibprojekte
angewandt werden kann. Zum ersten Punkt: Die Struktur einer Hyperfiction kann
als digitale Manifestation von Ecos Variantenspiel bei der Interpretation
betrachtet werden. Dem kommt entgegen, dass Eco sich in Bezug auf den Typus
der Struktur nicht festlegt; es ist sowohl eine Baum- als auch eine rhizomatische
Struktur mdglich (Eco 1973: 96 sowie Eco 1987: 152-153). Einzige Bedingung
sind die Verzweigungen, welche die Interpretationsvarianten konstituieren. Bei
der Ubertragung von Ecos #sthetischem Prinzip auf reale Hyperfictions ist jedoch
die Einschriankung zu beriicksichtigen, dass Eco — sofern nicht von der
Spezialform der Kunstwerke in Bewegung die Rede ist — stets vom
Interpretations- respektive Rezeptionsprozess ausgeht. Eco beschreibt den
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Verstandnisvorgang des Lesers in Bezug auf jedes literarische Kunstwerk als
Kettenreaktion. Bei der Erstlektiire ist das Signifikat uneindeutig, weil das
Hauptgewicht darauf liegen muss, den Gesamtbezug zu erfassen. Bei weiterer
Beschiftigung mit dem Text bringt der Leser das bereits Erworbene und die
dadurch evozierten Erinnerungen an frithere Erfahrungen in den Text ein und
prazisiert auf diese Weise das Signifikat. Zur Verdeutlichung zieht Eco die
Informationstheorie bei und zeichnet ein Baumdiagramm auf (Eco 1973: 96).
Diese schematische Darstellung modifiziert Eco in spiteren Arbeiten,;
insbesondere in «lector in fabula» grenzt er zwei unterschiedliche Darstellungen
gegeneinander ab (Eco 1987: 152-153): die geschlossene und die offene Fabel.
Eine Interpretation entspricht dabei einem Weg durch das Gebilde. Die
geschlossene Fabel ist auf eine Interpretation hin angelegt, die offene dagegen
eroffnet ein Feld unterschiedlicher Interpretationsmoglichkeiten, in dem die
Rezipientin zu verschiedenen, stets verdnderlichen Lektiiren veranlasst wird, was
dem offenen Kunstwerk zweiten Grades entspricht (Eco 1973: 154)."*° Der
Anspruch an den Rezipienten bei jeder Form der Textlektiire ist, dass er einen
aktiven Beitrag zur dsthetischen Erfahrung leistet. Tritt dieser Fall nicht ein,
erschliesst sich dem Leser keine Bedeutung. Dabei ist anzumerken, dass dieser
Beitrag von Seiten des Rezipienten in einem Kunstwerk zweiten Grades einen
weitaus grosseren Anteil einnimmt als beim Kunstwerk ersten Grades, in dem die
Leserin auf einem determinierten Lektiirepfad durch das Kunstwerk «gefiihrt»
wird.

Im Grunde kann eine realisierte Hyperfiction kein manifestes offenes Kunstwerk
zweiten Grades gemass Eco sein, weil sie das Spiel der Signifikanten nicht iiber
ihre digitale Prisenz hinausgehend anregt."*® Vielmehr ist ein Kunstwerk in
Bewegung als dsthetische Grundlage fiir Hyperfictions anzunehmen, weil dort
eine Anzahl moglicher Lesarten vom Autor vorgegeben und vom Interpreten
ausgewahlt und aktualisiert wird. Allerdings sind konkreative Hyperfictions dabei
ausgeschlossen, weil in diesem Fall keine eindeutige Autorschaft mehr
zuschreibbar ist, wie von Eco gefordert (Eco 1973: 55). Fiir den Einbezug

129 Eco legt dabei keine genaue Struktur der offenen Fabel fest. Entgegen der Baumdarstellung im

Schema erwédhnt er im Text auch ein «weniger verzweigtes und mehr rhizomatisches Diagramm»
als Moglichkeit (Eco 1987: 153).

B0 Bezug auf die Reprédsentationsform kann man vergleichend sagen, dass der oberflichlichen
Schlankheit eines offenen Kunstwerks zweiten Grades nach Eco, dessen tiefere Schichten mit
intensiver Lektiire erschlossen werden kdnnen, in Hyperfictions eine monosemantische Breite
entgegensteht, die dafiir an der Oberfldche bleibt.
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konkreativer Hyperfiction in Ecos Asthetik des Kunstwerks in Bewegung wiire
also dessen Erweiterung um die Moglichkeit der Koautorschaft nétig. Die von
Eco als hypothetisch dargestellten Interpretationen konnten auf diese Weise in
den Ausgangstext eingefiigt werden, indem ein Link mit der favorisierten
Fortsetzung gesetzt wiirde. Sobald allerdings die eigene Lesart in den Text
eingeschrieben und damit festgelegt ist, wird dadurch das weitere Spiel sich
verandernder Lektiiren gebremst.

Diese Ausdifferenzierung wird Aufgabe des letzten Teils der vorliegenden Arbeit
sein. Nachdem die Geschichte der Konkreativitdt in ihren unterschiedlichen
Ausformungen dargestellt wurde sowie literatur- und kunsttheoretische
Positionen auf ihr Potenzial zur Erkldrung des Phidnomens befragt wurden, sollen
im Folgenden diese Stringe zusammengefiihrt werden. Dabei bilden sich
verschiedene Grade der Konkreativitit (stdrkere und schwichere Konkreativitit)
einerseits, verschiedene Typen (z.B. konzeptuelle und personlichkeitsbildende
Konkreativitét) andererseits heraus. Dieses Instrumentarium dient dazu, das weite
Feld konkreativer Phinomene, welches sich nicht nur iiber verschiedene Epochen,
Medien und Zielgruppen erstreckt, sondem auch hochst unterschiedliche Moti-
vationen konkreativer Betitigung zutage gefordert hat, im Uberblick darzustellen.
Die oben erorterten poststrukturalistischen und rezeptionsasthetischen Ansétze
werden einfliessen, wenn es darum geht, Konkreativitdtsgrade zu definieren
(Kapitel 4.5.).
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4. Typologie konkreativer Medien

Die Frage, welche Faktoren fiir die Kategorisierung konkreativer Projekte heran-
gezogen werden sollen, ldsst sich nicht allgemeingiiltig beantworten. Je nach
Fragestellung gewinnen die einen oder anderen mehr an Gewicht. Je nach
Charakter der berticksichtigten Projekte riickt der eine oder andere Aspekt stirker
in den Vordergrund. Dies tangiert natiirlich auch die Typologie.

Ein Blick auf andere Kategorisierungen von Onlineprojekten zeigt denn auch,
dass die Autorinnen und Autoren zu recht unterschiedlichen Resultaten kommen.
Zwei dieser Entwiirfe sollen hier zur Vorstellung kommen, ndmlich diejenigen
von Espen Aarseth und von Christiane Heibach.

Aarseth geht — mit Blick auf «Cybertexte» — bei seiner als allgemeingiiltig
postulierten Kategorisierung von folgenden «typology variables» aus (Aarseth
1997: 62-69):

* dynamics (static/intratextonic dynamics/textonic dynamics)

» determinability (determinable/indeterminable)

* transiency (intransient/transient)

» perspective (personal/impersonal)

» access (controlled/random)

» linking (conditional/explicit/none)

» user functions (explorative function/interpretative function/textonic
function/configurative function)

Die Besonderheit konkreativer Projekte wird gemiss dieser Einteilung durch die
Unterkategorie «textonic function» ausgedriickt, was bedeutet, dass Leser dem
Text Bausteine oder Lesarten hinzufiigen konnen (Aarseth 1997: 64). Eine
differenziertere Kategorisierung konkreativer Projekte lasst Aarseth’ breit
angelegte Typologie nicht zu.

Christiane Heibach hingegen arbeitet bei ihrer Untersuchung gemeinschaftlicher
(asthetischer) Produktion die Unterbereiche Kooperation, Partizipation, Kolla-
boration, Dialog und schliesslich Infrastrukturbildung heraus. Die Parameter,
welche ihrer Kategorisierung zugrunde liegen, stehen denjenigen nahe, welche
wir in der Folge auch ansprechen werden. Um einige zu nennen: Offenheit
beziehungsweise Geschlossenheit der produzierenden Gruppe; Synchroni-
zitdt/Asynchronizitdt der Bearbeitung; Grad der redaktionellen Kontrolle;
Regelwerk und Steuerung; Abgeschlossenheit/Unabgeschlossenheit sowie die

160



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

Frage der Speicherbarkeit. (Heibach 2003a: 160-207; Zusammenfassung auf Seite
207). Konkreative Projekte fallen gemass dieser Kategorisierung in die Bereiche
«Partizipation» und «Kollaboration». Letzteres ist die Kategorie fiir die offeneren
Projekte; eine auktoriale Zuschreibung der Beitrage ist nicht moglich und die
Kontrolle durch eine redigierende Instanz entfadllt. Auch konkreative dialogische
Projekte sind denkbar, wenn auch fiir den Kinder- und Jugendbereich nicht
nachgewiesen."!

Wie die obigen Ausfiihrungen gezeigt haben, weisen Projekte fiir Kinder und
Jugendliche, welche in der vorliegenden Arbeit im Blickpunkt stehen, eine eigene
Tradition und spezifische Ausformungen auf. Aus diesen Griinden ist es
unumginglich, eine eigene, massgeschneiderte Typologie zu entwickeln. Diese
ermoglicht es, die in Frage stehenden Projekte moglichst priazise zu fassen sowie
Gemeinsamkeiten und Differenzen detailliert herauszuarbeiten. Zunéchst
erarbeiten wir alle distinktiven Faktoren, welche préiziser «Parameter» genannt
werden; die Kategorien von Aarseth und Heibach fliessen in diesen Arbeitsschritt
ein. Darauf baut die Entwicklung einer Reihe von Konkreativitdtsgraden und
-typen auf.

Mit Konkreativititsgraden bezeichnet man vier Stufen, welche das Ausmass
festlegen, innerhalb dessen sich die Nutzer am Kunstwerk beteiligen konnen.
Beispielsweise, ob sie nur in einem Mitmachbuch eine leere Zeile mit einem Satz
fiillen oder in einer gemeinsam erfundenen Gutenachtgeschichte den Verlauf der
Narration wesentlich mitbestimmen konnen. Konkreativititstypen stehen fiir den
motivationalen und in weiterer Ausdifferenzierung fiir den medialen Rahmen, in
dem ein konkreatives Projekt anzusiedeln ist: handelt es sich beispielsweise um
eine erzihlorientierte miindliche Form, die vor allem dem Selbstzweck dient
(intrinsische Motivation), wie die Reihumgeschichte, um eine szenische Form,
welche auf Personlichkeitsbildung und Erziehung abzielt wie das Lehrstiick oder
um eine schriftliche Form, welche die Schulung des kreativen und intellektuellen
Potenzials der Teilnehmenden zum Ziel hat wie ein Schreibspiel innerhalb eines
Creative-Writing-Kurses?

Im Folgenden sollen alle relevante Parameter vorgestellt und anschliessend zu
Gruppen zusammengefasst werden. Dabei wird sich zeigen, dass erstens einige
Parameter richtiggehende Cluster bilden, also in Abhédngigkeit zueinander stehen
oder mit gehdufter Wahrscheinlichkeit zusammen aufireten, und dass zweitens

BUALs Beispiel fiir den Erwachsenenbereich fiihrt Heibach das SchreibNetz Hamburg an, welches
an Creative Writing orientierte Chatsessions durchfiihrt und durch Speicherung allgemein
zuginglich macht (Fietz und diverse Autorinnen 2001-).
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gewisse Parameter fiir die Bestimmung von Konkreativitdtsgraden und -typen von
grosserer Bedeutung sind als andere. Ein Beispiel fiir die oben angesprochenen
Cluster ist die weitgehende Ubereinstimmung der temporalen und lokalen
Entstehungsbedingungen konkreativer Projekte: entweder entstehen diese zur
gleichen Zeit am gleichen Ort, in zwei lokalen und temporalen Phasen oder
verteilt multilokal und multitemporal. Ein Beispiel fiir zweites sind die
Provenienz des Initialtextes und die Frage, wer die Kontrollgewalt iiber Vorgaben
und Steuerung des Projekts innehalt, was flir die Bestimmung der Konkreativi-
tatsgrade zentral ist. Die Konkreativitatstypen hingegen ergeben sich weitgehend
aus dem Parameter Medium und der dem Projekt zugrunde liegenden Motivation.

Die im Folgenden beschriebenen Parameter sind zum Teil nicht nur fiir die
Beschreibung konkreativer Projekte geeignet, sondem auch fiir fiktional-narrative
Gebilde im Allgemeinen. So ldsst sich das Strukturmerkmal «Rhizom» auch auf
eine in Alleinautorschaft verfasste Hyperfiction, beispielsweise auf Frank
Klotgens «Spatwinterhitzey (Klotgen 2004), anwenden. Vergleichbares gilt
selbstverstiandlich auch fiir Alter und Geschlecht der Beitragenden, fiir das Genre
usw.

Das Ziel der Erarbeitung von Konkreativitdtsgraden und -typen besteht darin, ein
Instrumentarium fiir die Beurteilung konkreativer Projekte zu schaffen. Mit
dessen Hilfe konnen konkreative Projekte unter Kategorien zusammengefasst und
sowohl innerhalb der Gruppen als auch von Kategorie zu Kategorie verglichen
werden. Die Parameter dienen ausser zur Bestimmung dieser Kategorien auch der
prézisen und eindeutigen Beschreibung konkreativer Projekte. Weil die zur
Berticksichtigung kommenden Aspekte recht zahlreich sind, werden sie geméss
folgenden Leitperspektiven angeordnet: Wie ist die Erscheinungsform, das
(vorldufige) Resultat des Mitmachprojekts beschaffen? Welches sind die
Rahmenbedingungen und Regeln des Entstehungsprozesses? Und schliesslich die
Sicht der Nutzerinnen: Welche Moglichkeiten erdffnen sich bei der aktuellen
Rezeption und Produktion des Projekts?

4.1. Erscheinungsform

Als erstes kommt also die Frage zur Behandlung, wie das (vorldufige) Resultat
des Mitmachprojekts aussieht. Es handelt sich folglich um eine Analyse, welche
auf einer Momentaufnahme basiert und den Entstehungsprozess ausklammert.
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Dabher ist sie auch auf nicht-konkreative Narrationen anwendbar.
Die folgenden Parameter betreffen diesen Bereich:

»  Struktur

* Genre

* Technologie

*  Transportmedium

* Temporalitit des Gesamtgebildes

» Distributionsgrad des Gesamtgebildes

4.1.1. Struktur

Welche formale Struktur weist ein konkreatives Gebilde auf? Die nachfolgende
Einteilung stiitzt sich primér auf die von Beat Suter zusammengestellte Typologie
von Hyperfictions (Suter 2000: 55-63). Fiir die Belange der vorliegenden
Erorterung, insbesondere fiir die Anwendung auf konkreative Projekte, muss sie
allerdings leichten Modifikationen unterworfen werden. Insbesondere wird Suters
Typus des Tentakels umbenannt und als Variation verschiedener Grundmuster
beschrieben. Folgende strukturellen Typologien ergeben sich:'*

Achse ohne Abweichungen: die haufigste in der gedruckten Kinder- und
Jugendliteratur verwendete Struktur. Die Textabschnitte folgen in einer
vorgegebenen Reihenfolge ohne Abweichungs- oder Variationsmdglichkeit
aufeinander; die Rezeptionsrichtung — in der Regel mit der Leserichtung identisch
— ist vorgegeben.'*?

& S * s oy

Abb. 1: Achse ohne Abweichungen

132 - . . . . . . .
Die Grafiken in diesem Kapitel sind von links nach rechts zu lesen. Sie stammen von der
Verfasserin.

133 Andernorts wird diese Struktur als Monosequenziertheit bezeichnet. Dazu sowie zu den
Begriffen Mehrfach- und Unsequenziertheit siehe Storrer 2000.
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Auch in digitalen konkreativen Kinder- und Jugendmedien nimmt die Achse ohne
Abweichungen einen prominenten Platz ein. Insbesondere Online-
Mitschreibprojekte basieren hiufig auf dieser Struktur. In diesem Fall kann die
bisherige Geschichte an genau einem Punkt fortgesetzt werden: am vorldufigen
Ende. Auch das erste Online-Mitschreibprojekt tiberhaupt, «The World’s First
Collaborative Sentence» (Davis und diverse Autoren 1994-), bedient sich der
axialen Struktur. Nicht vertreten ist diese axiale Organisation ohne
Abweichungen dagegen bei den untersuchten CD-ROM-Produkten fiir Kinder
und Jugendliche.

Die Achse mit einfachen oder doldenformigen Abweichungen beziehungsweise
Wucherungen stellt eine Variante der obigen Struktur dar. Auch in diesem Fall ist
eine axiale Grundstruktur gegeben, von dieser gehen zusétzlich Sackgassen-
Abweichungen ab.

Abb. 2: Achse mit einfachen oder doldenformigen Abweichungen

Suter verwendet fiir die Achse mit einfachen Abweichungen das Beispiel einer
wissenschaftlichen Arbeit mit Fuss- oder Endnoten (Suter 2000: 56-57).
Aufgrund der Spezifika konkreativer Literatur muss die Struktur der Achse mit
Abweichungen ergidnzt werden: Es gibt dort ndmlich nicht nur, wie bei einem
Text mit Fussnoten, Punkte auf der Hauptachse, die zu einem, sondern auch
solche, die zu mehreren an diesem Ausgangspunkt festgemachten Textblocken
fiihren. Wir nennen die Form dieser Abweichungen doldenférmig (zur Struktur
der Dolde vgl. den nichsten Abschnitt)."** Wegen der Beibehaltung einer
zentralen Hauptachse unterscheiden wir diese Struktur von derjenigen einer
multiplen Baumstruktur (vgl. unten), von der sie andemfalls ein Spezialfall wére.
Die Achse mit einfachen Abweichungen ist eine hdufig gewahlte Struktur fiir CD-

34 Gemiss der Terminologie Suters handelt es sich bei den Abweichungen um Tentakel bzw. um
wuchernde Knoten (Suter 2000: 59 bzw. 63). Die Verwendung eines abweichenden Begriffs in der
vorliegenden Arbeit wird weiter unten begriindet.
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ROM-Adaptionen urspriinglicher Printtexte, z.B. von «Harry and the Haunted
House» beziehungsweise der deutschen Ubersetzung «Harry und das Geisterhaus»
(Living Books 1999), welche allerdings nicht als konkreativ bezeichnet werden
konnen. Die aus der Printvorlage stammende Haupterzdhlachse bleibt dabei
erhalten. Die Moglichkeiten des Mediums CD-ROM werden in diesen Fillen
allerdings bei weitem nicht ausgeschopft.”*” Diese Besonderheit der
«Wucherungeny tritt bei konkreativen Projekten auch auf der Basis anderer
Grundstrukturen auf, wie sich noch zeigen wird.

Die einfache Dolde hat einen einzigen Ausgangspunkt, von der lineare Geschich-
ten ausgehen. Diese haben untereinander keine Verbindungen und entwickeln
sich zu verschiedenen Endpunkten hin (die Achse ohne Abweichungen ist
eigentlich eine Sonderform der Dolde, ndmlich ein Ausgangspunkt mit nur einer
Fortsetzungsrichtung).

Abb. 3: Einfache Dolde

Suter verwendet fiir diese Form die Bezeichnung «Tentakel» (Suter 2000: 57).'%

5 Diese (weitgehende) Beibehaltung urspriinglicher Strukturen bei der Ubertragung fiktionaler
Gebilde in ein anderes Medium findet eine Analogie unter anderem in Buchverfilmungen. Eine
strukturelle Orientierung am Ursprungsmedium verhindert in vielen Féllen eine addquate
Ubertragung ins Zielmedium.

136 Aus zwei Griinden wird hier die Bezeichnung «Dolde» vorgezogen. Erstens steht der aus der
Zoologie stammende Begriff eigentlich fiir nur einen Fangarm eines Tentakeltiers oder
Tentakulats, entspricht also — iibertragen auf Hyperfictions — nur einer Fortsetzung. Zweitens ist —
angesichts der bereits etablierten Begriffe des Rhizoms und des Baums bzw. free — ein botanischer
Begriff vorzuziehen. Die Dolde als Form des Bliitenstands entspricht der beschriebenen Struktur
genau.

165



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

Die Dolde ist eine haufig auftretende Struktur konkreativer Projekte. In diesen
Féllen ist der Anfang einer Narration vorgegeben, von dem aus die Fortsetzung
vom Leser selbst erdacht und allenfalls auch gespielt, gezeichnet oder geschrieben
wird. Die Doldenstruktur ist aus nahe liegenden Griinden vor allem bei Medien
verbreitet, die auf Einwegkommunikation basieren, wie Print und CD-ROM. In
diesen Fillen ist ein Anfang mit der Schreibaufforderung abgedruckt, an den leere
Zeilen oder auch nur die Aufforderung zum Weiterschreiben oder -erfinden der
Geschichte anschliessen. Beispiele sind die Problemgeschichten mit offenem
Schluss «Ende gut?» und «Wie mag das wohl weitergehen?» von Barbara
Schwindt (Schwindt 1977a, Schwindt 1977b). Die zwei Biicher stellen eine
Anzahl von Geschichten bereit, welche auf eine Problemsituation hinauslaufen.
Hauptakteure sind Kinder im Alter der Zielgruppe der Biicher, also von ca. fiinf
bis zwolf Jahren. Die Konfliktsituationen, in die sie geraten, ergeben sich aus
Problemen mit Gleichaltrigen, mit der Schule, den Eltern oder in ungewohnten
Situationen. Ein Beispiel ist das Dilemma, in das der elfjdhrige Martin gerét, als
er vom Lehrer des Diebstahls verddchtigt wird. Der Junge weiss zwar, dass sein
Freund Stefan der wahre Dieb ist; er will ihn aber nicht verraten. Auf dem
Hoéhenpunkt der Erzdahlung wird die Frage gestellt, wie die Leserinnen bzw.
Hoérerinnen in dieser Situation reagieren wiirden. Daran schliesst fiir die Jiingeren
(in Schwindt 1977b) die an Erziehende gewandte Anregung an, die durch die
Geschichte angeschnittenen Problemkreise zu diskutieren und allféllige Losungen
szenisch oder zeichnerisch darzustellen; im Buch fiir die Alteren (Schwindt
1977a) sind zwei (fingierte?) Standpunkte von Kindern eingefiigt und
anschliessend eine leere Seite mit der Uberschrift: «Hier kannst du deine Meinung
aufschreiben». In beiden Biichern werden die Geschichten mit einer Variante der
Autorin abgeschlossen, die zu einem giitlichen Ende fiihrt. Diese Variante wird in
beiden Biichern als «tatséchliches Ende» vorgestellt. Im Unterschied dazu ist bei
Onlinemedien die Doldenstruktur zwar denkbar, wird in der Praxis jedoch kaum
gewihlt. Theoretisch wire auch eine Umkehrung der Dolde mdglich, bei der sich
verschiedene Geschichtenanfiange auf ein vorgegebenes Ende hin entwickeln.
Obwohl die narrative Zeit in umgekehrter Richtung verlduft, wiirde in diesem Fall
beim Schreibprozess vom zentralen Knotenpunkt ausgegangen. Diese
Umkehrform kommt im Korpus nicht vor.
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Abb. 4: Bindre Baumstruktur

Baumstrukturen sind in unterschiedlichen Varianten moglich. Im Hyperfiction-
Bereich sind vor allem zwei Ausformungen vertreten: diejenige der bindren und
diejenige der multiplen unregelmissigen Baumstruktur. In beiden Féllen
entwickelt sich die Narration in eine Richtung und wird in immer mehr Varianten
ausdifferenziert. Eine Verkniipfung zwischen den einzelnen Narrationsstringen
ist nicht moglich. Die so entstehenden Narrationen sind relativ kohdrent. Die
Anzahl der Beitrage wichst bei dieser Struktur exponentiell: nach zehn Stufen
sind bei einer bindren Treefiction bereits 1023 Textteile vorhanden. Die Begriffe
«Baum» und «Tree» zur Bezeichnung dieser Strukturtypologie werden in dieser
Arbeit synonym verwendet.

Im ersten Fall — demjenigen einer bindren Baumstruktur — liegen binédre Verzwei-
gungen zugrunde, das heisst, dass an jeden Knotenpunkt zwei Fortsetzungen an-
gefligt sind beziehungsweise angefiigt werden konnen.

Diese spezifische Form ist fiir konkreative Projekte selten. Im hier beigezogenen
Korpus sind nur wenige Beispiele dafiir zu finden, darunter die Online-Science-
fiction «Daisy and the Intergalactic Travelling Salesmen» (Gavin und diverse
Autorinnen 1999-), ein von einem Literaturfestival ausgegangenes Schulprojekt
unter Beteiligung von Klassen in Grossbritannien und den USA sowie der
Kinderbuchautorin Jamila Gavin, sowie die Dinosaurier-Geschichte «Stego hat
Langeweile» (Meg und diverse Autorinnen o0.J.). In ersterem Fall ist die Regel-
massigkeit nicht streng beibehalten: Die Mehrzahl der Beitrdge wurde von
Schulklassen im Rahmen eines Projekts geschrieben und gezeichnet. Diese sind
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auf fiinf Stufen regelmissig bindr angeordnet. An den jeweiligen Endpunkten
kommt die Geschichte zu einem Abschluss. Bei zwei Endpunkten allerdings
besteht die Moglichkeit fiir die Leserin, einen eigenen Schluss der Geschichte zu
schreiben, der dann online publiziert wird. Die Verzweigung ist dort also dolden-
formig und kann die sonst giiltige Grenze von zwei Beitrdgen pro Knotenpunkt
iibersteigen.

Die multiple unregelmdssige Baumstruktur dagegen ist weniger eingeschrankt.
An jedem Knotenpunkt kann eine beliebige Anzahl von Fortsetzungen angefiigt
sein.

Abb. 5: Multiple unregelméssige
Baumstruktur

Beispiele sind die CD-ROM «Képt’n Blaubidr Seemannsgarn!» (Ravensburger
Interactive und Pixelpark Multimedia-Agentur 1996), welche nur minim
konkreativ ist, und die Geschichten aus «The Neverending Tale» (Prescient Code
Solutions und diverse Autoren 1996-). Ersteres ist ein Textgenerator, bei dem die
Anzahl der Beitrdge vorgegeben ist; Letzteres eine bestdndig wachsende
Mitschreibegeschichte auf dem WWW, bei der nur in vereinzelten Ausnahme-
fallen an Knotenpunkten keine weiteren Verzweigungen mehr angefiigt werden
konnen, um ein allzu starkes Verzetteln der Erzédhlungen zu vermeiden.

In labyrinthischen Textgebilden ist im Gegensatz zu den bisher behandelten
Strukturen die Durchlauf- beziehungsweise Leserichtung nicht immer
determiniert. Querverbindungen zwischen den Handlungsstrangen und
schlaufenformige Wiederholungen sind moglich. Start- und Zielpunkt(e) sind
allerdings stets fix vorgegeben. Wegen der Komplexitit des Gebildes sind
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Abb. 6: Labyrinth-Tour

Kohérenz und Konsistenz — auch bei Alleinautorschaft — nicht immer gewéhr
leistet."”” Es existieren zwei Unterformen des Labyrinths: die Labyrinth-Tour und
das ungeordnete Labyrinth (nach Suter 2000: 60-61).

Bei der Labyrinth-Tour laufen die unterschiedlichen Narrationsstrdnge im
Gegensatz zum ungeordneten Labyrinth an gewissen Knotenpunkten zusammen.
Diese Biindelpunkte miissen durchlaufen werden, um in der Narration weiter zu
kommen.

Auf narrativen CD-ROMs fiir Kinder, beispielsweise bei Adventures, stellt die
Labyrinth-Tour den Regelfall dar. Beispiele fiir herkdmmliche nicht-konkreative
Adventures dieser Form fiir Kinder beziehungsweise Jugendliche sind «TKKG —
Voodoozauber» (Tivola Verlag 2001b) aus der TKKG-Reihe sowie die
Romanadaption «Robinson Crusoe» (Gyoza Media 1998). Ein Edutainment-
Adventure ohne konkreative Moglichkeiten ist «Onkel Alberts geheimnisvolles
Notizbuchy (Lexis Numérique, Emme et al. 1999), ein Adventure mit wenigen
konkreativen Erweiterungen schliesslich stellt «Schiffe bauen mit Willy Werkel»
(Levande Bocker 1999) dar. In gedruckter Form ist das Singleplayer-Rollenspiel
«Der Hexenmeister vom Flammenden Berg» von Steve Jackson und Ian
Livingstone (Jackson und Livingstone 1983) ein Beispiel fiir diese Struktur. Bei
dieser Fantasygeschichte um einen Hexenmeister im Innern eines von
labyrinthischen Stollen durchzogenen Berges muss beispielsweise am Ubergang
zwischen den ersten Rdumen beim Hohleneingang und den weiter innen
gelegenen eine Gittertiir auf die richtige Weise geoffnet werden (Jackson und
Livingstone 1983: Textpassage 303). Unabhingig davon, welche Raume aus dem
ersten Bereich in welcher Reihenfolge betreten wurden und wie die dortigen
Aufgaben geldst wurden, geht der Weg und damit die Narration nur dann weiter,

137 Allerdings wird sich zeigen, dass Konsistenz und Kohédrenz bei konkreativen Projekten —
unabhéngig von ihrer strukturellen Prasentationsform — eine untergeordnete Rolle spielen.
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wenn diese Aufgabe erfolgreich geldst wird.

Die Struktur des ungeordneten Labyrinths ist in der konkreativen Literatur fiir
Kinder und Jugendliche nicht vertreten. die Probleme von Kohérenz und
Konsistenz, bei Mehrautorenprojekten sowie bei Texten von Kindem allgemein
virulent, wiirden mit der Wahl dieser Textstruktur noch verstirkt. Allerdings gibt
es in der nicht-konkreativen Kinderliteratur Beispiele fiir labyrinthische
Strukturgebung: Bruno Munaris «Storie de tre uccellini» (Munari 1945), ein
Bilderbuch, das die jeweilige Vorgeschichte von drei in Gefangenschaft geratenen
Vogeln erzdhlt, ist solcherart aufgebaut. Der speziellen Erzédhlstruktur wird auch
mit der Gestaltung Rechnung getragen: die Geschichten der drei Vogel sind
jeweils in einem eigenen kleinen, ins Gesamtwerk integrierten «Buchy erzéhlt.

Beim Rhizom, welches eine freiere Variante des Labyrinths darstellt, kann
zwischen zwei Varianten unterschieden werden: mit und ohne doldenférmige
Abweichungen beziehungsweise Wucherungen. Im Gegensatz zum Labyrinth
sind bei einem rhizomatischen literarischen Gebilde der Art, wie der Begriff in
dieser Arbeit zur Anwendung kommt, keine eindeutigen Anfangs- und Endpunkte
auszumachen. Wiederholungen und Schlaufen sind moglich. Das Weiterwachsen
des rhizomatischen Geflechts wird als mdglich, nicht aber als zwingend
angesehen."*® Der Begriff des Rhizoms wurde fiir den kulturwissenschaftlichen
Bereich von Gilles Deleuze und Félix Guattari geprigt (Deleuze und Guattari
1977). Der Metapher liegen die wurzeldhnlichen Stingelorgane bestimmter
Pflanzen zugrunde. In der Entwicklung des rhizomatischen Prinzips fiir die Arbeit
mit literarischen Werken arbeiten Deleuze und Guattari verschiedene Eigen-
schaften heraus. Zentral ist, dass jeder Punkt mit jedem anderen verbunden
werden kann und muss. Dadurch sind alle Verbindungen gleichwertig; bei einem
Bruch wachsen die Teile unbeeinflusst weiter. Hier fassen wir das Rhizom
allerdings nicht in seiner von Deleuze und Guattari urspriinglich entwickelten
Form auf, welche fiir die Untersuchung konkreativer Projekte nicht addquat wére.
Der hier zur Verwendung kommende Rhizombegriff wird in den folgenden zwei
Abschnitten dargelegt.

Als Rhizom ohne doldenférmige Abweichungen konnen die nichtfiktionalen
konkreativen Projekte wie der Blog-Vorldufer «Cybertagebuch» (Aktion Mensch

8 Aus offenkundigen Griinden ist eine statische grafische Darstellung eines Rhizoms — zumal in
zwei Dimensionen — nicht sehr aussagekriftig. Dies nicht nur wegen Problemen der Darstellung,
sondern auch weil sie dem prozessualen Charakter der Lektiire bzw. des Weiterwachsens
rhizomatischer Gebilde nicht gerecht werden kann. Aus diesem Grund wurde hier von einer
entsprechenden Darstellung Abstand genommen.
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und diverse Autoren 1996-) und das «GenerationenProjekt» (Hasecke und diverse
Autoren 1997-) betrachtet werden. Im ersten Fall handelt es sich um eine
Sammlung von Online-Tagebucheintridgen jugendlicher Schreiber, die entweder
iiber das Datum oder iiber die Person aufgerufen werden kénnen. Der erste
Beitrag sowie die Reihenfolge der Folgebeitrage sind frei bestimmbar, ein Ende
der Lektiire ist stets nur vorlaufig. Das «GenerationenProjekt» ist eine Initiative in
der Oral-History-Tradition, welche personlich gefarbte Textbeitrdge verschie-
dener Zeitzeugen versammelt. Rhizome ohne doldenférmige Abweichungen sind
bei den in dieser Arbeit beriicksichtigten Projekten auf Onlinemedien beschrinkt.

Rhizome mit doldenférmigen Abweichungen dagegen sind in konkreativen Print-
und CD-ROM-Projekten vertreten. Dabei handelt es sich um oben dargestellte
rhizomatische Strukturen, die zusétzlich an bestimmten Stellen doldenférmige
Wucherungen aufweisen. Im konkreten Fall sind es konkreative Projekte ohne
vorbestimmte Leserichtung, bei denen an einigen dafiir vorgesehenen Stellen die
Leserinnen schreiben, zeichnen, basteln oder spielen kdnnen, wodurch das
Gesamtgebilde erweitert wird. Ein Beispiel aus der Printliteratur ist «Nina’s Book
of Little Things!» von Keith Haring (Haring 1994), wo auf jeder Seite
Anleitungen in der Tradition von Art by Instruction zur Eigenbetitigung anregen,
beispielsweise zum Kleben einer Collage. Das Buch kann an beliebiger Stelle
aufgeschlagen werden, die Reihenfolge der Seiten spielt keine Rolle; es ist der
Leserin freigestellt, Verbindungen zwischen den einzelnen Eintrdgen herzustellen.
Der Spezifik rhizomatischer Strukturen tragt Waechter mit den «3 Wand-
geschichten» (Waechter 1974) auch grafisch Rechnung: Die Wandgeschichten
sind als Poster gestaltet, was — im Gegensatz zum Buch — keine axiale Struktur
impliziert. Ein Beispiel auf CD-ROM stellt das «MitterNachtsSpiel» (Pacovska
und NHK Educational Corporation 1998) dar. Darin bewegt sich der Benutzer
weitgehend assoziativ durch Bilderwelten. Die rhizomatische Struktur ist in
diesem Fall — unter Ausniitzung der Moglichkeit des Mediums — so angelegt, dass
sich ein Gefiihl der Orientierungslosigkeit einstellt, weil erst nach einigen
Wiederholungen klar wird, wie die Aktionen aufeinander folgen. Diese gewollte
Desorientierung der Leserschaft stellt eine Charakteristik rhizomatischer
Strukturen dar. Mit Hilfe der Maus kann man im «MitterNachtsSpiel» nicht nur
navigieren, sondern an einigen Stellen auch kleine Bilder erstellen; diese Bilder
machen die doldenférmigen Abweichungen aus. Im untersuchten Korpus ist kein
rhizomatisches Projekt zu finden, bei dem an beliebiger Stelle eigene Ergén-
zungen angebracht werden konnte. Dies wiirde zu hochgradig inkohérenten
Gebilden fiihren, die offenbar von den Initianten konkreativer Projekte als nicht
geeignet flr Kinder und Jugendliche erachtet werden.

Einen Sonderstatus nehmen Multiplayer-Rollenspiele jeder Ausformung ein.
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Betrachten wir sie als Gesamtgebilde, liegt ithnen theoretisch die Struktur einer
Labyrinth-Tour zugrunde; gewisse (vorherbestimmte) Knotenpunkte miissen
absolviert werden. Die Mitgestaltungsmoglichkeiten der Teilnehmenden konnen
dabei als doldenformige Wucherungen definiert werden. Andererseits kann diese
Einflussnahme vor allem bei freieren Formen des Rollenspiels so weit gehen, dass
sich die Labyrinth-Tour zu einem Rhizom auswéchst. Und um die Sache vollends
kompliziert zu machen: In der Wahrnehmung der einzelnen Teilnehmenden hat
jedes Rollenspiel eine axiale Struktur, denn ist eine Wahl einmal gefallt (dieser
Vorgang ist in Rollenspielen nicht zwingend markiert und kann somit auch
unbewusst ablaufen), gibt es keine Mdoglichkeit mehr, auf diese Entscheidung
zuriickzukommen und allenfalls eine Variante auszuprobieren. Es sind denn auch
die Rollenspiele, welche die Grenzen der obigen Struktureinteilung aufzeigen.

Die Struktur steht mit wenigen der anderen Parameter in Zusammenhang.
Allerdings hingt sie mit dem Transportmedium zusammen: Komplexe Strukturen
sind an Schriftlichkeit gebunden. Zwar wire es theoretisch denkbar, eine
rhizomatische miindliche Narration in konkreativer Zusammenarbeit zu schaffen;
diese wire aber durch ihre Komplexitit kaum noch iiberschau- und rezipierbar.

4.1.2. Genre

Es gibt fiir die Kinder- und Jugendliteratur, welche hier im Zentrum steht, keine
allgemein giiltige Genre- oder Textsorteneinteilung. Dementsprechend dient der
nachfolgende Versuch einer Systematisierung dem Aufzeigen allgemeiner
Tendenzen in der konkreativen Kinder- und Jugendliteratur und soll in keiner
Weise eine — noch ausstehende — literaturtheoretisch fundierte Einteilung
ersetzen. Um nur ein Problem zu nennen: die in der Forschung zu Genres der
Kinder- und Jugendliteratur verwendeten Begriffe sind nicht immer trennscharf.
So wird beispielsweise in einem Teil der Sekundérliteratur die Detektiv- als
Sonderform der Kriminalliteratur und diese wiederum als Teil der Abenteuer-
literatur behandelt (vgl. Eckhardt 1987: 59).

Wir unterscheiden in der nachfolgenden Einteilung vorerst die fiktionale narrative
Kinder- und Jugendliteratur von nonnarrativer und nonfiktionaler (in diesem Fall
dokumentarischer) und grenzen dann im Sinne einer weiteren Ausdifferenzierung
des ersten Bereichs, der uns hier hauptsédchlich interessiert, verschiedene Genres
ab. Dabei bieten die aus der Erwachsenenliteratur bekannten Genres, wie
Sciencefiction und Kriminalliteratur, eine Orientierung. Es gibt aber auch Genres,
die spezifisch kinder- und jugendliterarisch sind, hier sei vor allem auf die
padagogisch motivierte «Problemgeschichte» und die «Tiergeschichte» hinge-
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wiesen. Diese zwei Genres werden in untenstehender Einteilung unter Alltags-
beziehungsweise Fantasyliteratur subsumiert. Verwandte Genres, deren
Unterscheidung fiir die vorliegende Untersuchung nicht relevant ist, werden
zusammengefasst (z.B. Gespenster- und Horrorliteratur).

Nonnarrative Literatur ist flir die Untersuchung konkreativer Kinder- und
Jugendliteratur marginal. Es handelt sich vornehmlich um Angebote, welche zur
kreativen Betétigung anregen, ohne klare narrative Strukturen aufzuweisen,
beispielsweise das «Sprachbastelbuch» (Domenego, Ekker et al. 1975), welches
aus einer Sammlung von Wort- und Sprachspielen ohne iibergreifenden
Handlungsrahmen besteht, oder das Zeichenanimationsprogramm aus «Disneys
Kreativstudio» (Disney Interactive 1999), mit dem sich sowohl Kiirzestgeschich-
ten als auch bewegte Bilder ohne narrative Handlung realisieren lassen. In der
Sekundarliteratur wird diese Art von Kinder- und Jugendliteratur unter den
Begriffen «Beschiftigungsbuch» (Doderer 1975-1981: 1 138-141) und
«Spielbilderbuchy behandelt, wobei letzterer Begriff auch fiir narrative
konkreative Printliteratur Anwendung findet. Zu unterscheiden ist zwischen
Literatur, welche zum Erfinden eigener Geschichten anregt, also eigentlich trotz
eines fehlenden Narrationsrahmens der narrativen Literatur zuzurechnen ist, und
solcher, die eine nonnarrative kreative Beschéftigung intendiert. Beispiele aus
beiden Gruppen finden sich in «Onkel Florians fliegender Flohmarkt» (Maar
1977), wo einerseits eine liickenhafte Gespenstergeschichte ergianzt werden kann,
indem die Leser fehlende Textpassagen im «vermoderten» Buch durch eigene
Beitridge auffiillen konnen (Maar 1977: 211-235), andererseits aber auch Mise-en-
Abime-Bilder weiterzeichnen konnen (Maar 1977: 83-84), was nicht direkt zur
Entwicklung einer Geschichte fiihrt. Ein élteres Beispiel fiir ein nonnarratives
Projekt, das — innerhalb eines eng begrenzten Rahmens — die kreative Betdtigung
von Kindern anregen soll, ist «Die Schweiz im Leuchtbilde» (Lalouve 1936).
Dabei handelt es sich um Schattenbild-Vorlagen mit nationalistisch gepragten
Motiven wie Wilhelm Tell, Helvetia und Alpengliihen, die mit farbigen Folien zu
versehen sind.

Dokumentarische Literatur mit konkreativen Elementen findet sich innerhalb der
berticksichtigten Werke ausschliesslich im Medium Internet. Beispiele fiir
konkreative dokumentarische Literatur sind erstens das «Cybertagebuch» (Aktion
Mensch und diverse Autoren 1996-), eine Sammlung personlicher Tagebiicher,
welche laufend ergénzt werden. Die Initianten legen Wert darauf, dass mit dieser
Form subjektive Geschichtsschreibung ermdglicht werde. Dies ist auch beim
zweiten Beispiel, dem «GenerationenProjekt» (Hasecke und diverse Autoren
1997-) der Fall, das allerdings als Zielgruppe neben Jugendlichen primér
Erwachsene beriicksichtigt. Hier lassen sich mit historischen Ereignissen
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zusammenhdngende personliche Erinnerungen verdffentlichen. Der Herausgeber
fasst dieses Anliegen in folgende Worte:

«Das GenerationenProjekt ist Geschichtsschreibung von unten. Hier
werden Lebenserinnerungen, Tagebuchnotizen und literarische Texte
verdffentlicht, die um historische Ereignisse kreisen, die uns alle
beeinflusst haben. Denn inmitten der groen Geschichte, iiber die wir in
den Geschichtsbiichern lesen, gibt es auch die Geschichte der Menschen,
in der es schmerzliche und schone Momente gegeben hat.» (Hasecke und
diverse Autoren 1997-: Startseite).

Die Grenzen zwischen informativ-dokumentarischen und unterhaltenden Medien
fiir Kinder und Jugendliche sind oft fliessend. Als Unterkategorie werden
Edutainment-Produkte betrachtet, wie sie vor allem auf CD-ROM zu finden sind,
beispielsweise die «Oscar der Ballonfahrer»-Serie (z.B. «Meine Bastel Werkstatt»,
Tivola Verlag 2001a) oder die «Onkel Albert»-Serie (z.B. «Onkel Alberts
geheimnisvolles Notizbuchy, Lexis Numérique, Emme et al. 1999), welche neben
naturkundlichen Informationen auch einen als Adventure gestalteten Teil
beinhalten. Sie verfiigen tiber keinerlei konkreative Elemente.

So genannte Problemliteratur fassen wir hier mit Literatur zusammen, die den
Alltag von Kindern (und Jugendlichen) in der eigenen oder einer fremden Kultur
thematisiert."” Der wertend-pidagogische Aspekt ist dabei unterschiedlich stark
ausgepragt. Beispiele flir Alltagsliteratur mit konkreativen Elementen finden sich
in den Medien Print und CD-ROM, fiir Problemliteratur iiberwiegend im
Printmedium, aber auch online. Ein prototypisches Beispiel ist das Bilderbuch
«Fiinf Finger sind eine Faust» des Basis-Verlagskollektivs (Basis Verlagskollektiv
und Wengoborski 0.J. [1. Auflage 19697, 2. Auflage 1971?]), die anhand von
Fingern, die sich zur Faust zusammenschliessen, aufzeigen soll, dass durch
solidarisches Handeln eine scheinbare Ubermacht besiegt werden kann. Kindliche
und erwachsene Leserinnen beziehungsweise Horer werden in einem Vorwort
dazu aufgefordert, Feedback zu geben, damit die Geschichte in spiteren Auflagen
verbessert werden konne. Tatsdchlich wurde in der zweiten Auflage beispiels-
weise das Farbkonzept gedndert, das Vorwort dokumentiert die Verdnderungen.
Ein Projekt, das zwar eine klare pddagogische Stossrichtung aufweist, die aber bei
der Rezeption beziehungsweise konkreativen Beteiligung nicht zwingend
berticksichtigt werden muss, ist «Nebenan wird gebaut!» (Basis Verlagskollektiv
0.J. [19747]). Konkreativitit ist hier auf zwei Ebenen moglich: erstens handelt es

139 Dieses Genre wird in der Diskussion der 1970er-Jahre in Abgrenzung zur phantastischen
Kinder- und Jugendliteratur als realistische Kinder- und Jugendliteratur bezeichnet.
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sich um ein Spiel mit Kulissen (Villa und Mietshaus) und Elementen, die darauf
gelegt oder geklebt werden konnen: Baumaschinen, Mobel und Personen. Die auf
dem Umschlag abgedruckte Einfiihrungsgeschichte thematisiert den Mechanis-
mus des Immobilienbesitzes aus antikapitalistischer Sicht: Der Haus- und
Villenbesitzer wird durch die Einnahmen aus seinen Hiusem immer reicher,
obwohl er — im Gegensatz zu den Bauarbeitern und Mietenden — nicht arbeitet.
Mit den vorgegebenen Elementen sind allerdings auch vollig andere Geschichten
denk- und spielbar. Die zweite Mdglichkeit der Konkreativitét bei diesem
Medium betrifft die Aufforderung zum Feedback: «Wir bitten um Vorschlige,
Anregungen, Kritik und Erfahrungsberichten [sic!] (auch ganz kurzen) zu dieser
Serie!» (Basis Verlagskollektiv 0.J. [19747]: Umschlaginnenseite; im Original
Grossbuchstaben). Ein typisches Beispiel fiir nicht-sozialistische Problemliteratur
sind die Biicher von Barbara Schwindt: An die Skizzierung einer problematischen
kindlichen Alltagssituation schliesst die Frage an, wie es weitergehen konnte
beziehungsweise wie sich die Protagonistinnen und Protagonisten verhalten
sollen (Schwindt 1977a und Schwindt 1977b). Ein dhnliches Konzept wie
«Nebenan wird gebaut!» verfolgen die vier Bilderbiicher von Jacqueline Blass mit
Kulissen zu den Themen Spital, Flughafen, Jahrmarkt und Bauernhof und
passenden Papierfiguren zum Ausschneiden (Blass 1989, Blass 1990, Blass 1991,
Blass 1992). Auch auf CD-ROM gibt es im untersuchten Korpus ein Beispiel fiir
Alltags- und Problemliteratur, nimlich die Indianer-Dokufiction «Die Reise des
Thomas Blauer Adler» (Grutman, Matthaei et al. 1995). Nach einem einleitenden
Teil kann auf dieser CD-ROM zwischen verschiedenen Bereichen und Aktivi-
taten gewdhlt werden: dem «Hauptbuchy, einer linearen Erzahlung iiber das
Leben eines Lakota-Jungen; dem «Bild-Erzihler», kurzen dokumentarischen
Text-Bild-Erzahlungen in Baumstruktur tiber den Alltag der Lakota, deren letztes
Bild am Bildschirm oder nach dem Ausdrucken auf Papier ausgemalt werden
kann; der «Wintererzihlungy, einem vergleichenden historischen Uberblick aus
Sicht der Lakota und der Weissen; der «Carlisle Schuley, einer audiovisuellen
Dokumentation tiber eine Schule zur «Integration» von Indianerkindern und
schliesslich den «Fellzeichnungen». Letzteres ist ein Programm, welches
ermoglicht, voranimierte Elemente in eine Landschaft zu setzen. Die Elemente
sind aus der «Hauptbuch»-Erzahlung bekannt. Auf diese Weise konnen kurze
fiktionale Sequenzen erstellt werden, beispielsweise eine Verfolgungsjagd
zwischen Indianern und berittenen Regierungssoldaten oder eine Biiffeljagd.
Allerdings interagieren die verschiedenen Elemente nicht miteinander. Ein
konkreatives Onlineprojekt, welches in derselben Tradition der Problemliteratur
wie Barbara Schwindts Bénde steht, ist «Gut gelogen, halb gewonnen?» (Grizzli-
Magazin o0.J. [2003?-]). Hauptperson ist ein Junge, welcher einen ausgeborgten
Comic nicht mehr wiederfindet und ihn deshalb nicht zuriickgeben kann. Statt
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offen dazu zu stehen, verstrickt er sich zunehmend in Liigengeschichten. Ein
Beispiel, welches bis zu einem gewissen Grad die Umweltthematik beriick-
sichtigt, ist «Neugierige Marsmenschen» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse
Autorinnen o.J. [20007?]). Es handelt sich dabei um eine per E-Mail erweiterte
Fortsetzungsgeschichte, fiir welche mehrere Schulklassen aus Deutschland, Japan,
Frankreich und den USA je einen Beitrag lieferten. Priméar geht es um die
Vorstellung des jeweiligen Landes beziehungsweise der Schule, aber Umwelt-
fragen werden mehrfach angeschnitten, vor allem, indem die Marsmenschen beim
Besuch der Erde ihr Raumschiff konsequent mit alternativer Energie betreiben:
Miill und Sonnenenergie.

Abenteuer-, Detektiv- und Kriminalliteratur findet sich in allen beriicksichtigten
Medien. Die Interaktivititsmoglichkeiten gestalten sich unterschiedlich; dabei
liegt nicht immer Konkreativitdt im engeren Sinn zugrunde. Sie reichen vom
(fakultativen) Mitraten, wer der Téter war, in «Tatort Baskerville» (Smith 1999)
iiber die aktive Beteiligung zur Auflésung eines Verbrechens auf den TKKG-CD-
ROMs (z.B. «Voodoozauber», Tivola Verlag 2001b) bis zum Selbsterfinden von
Geschichten mit den Kulissen und Figuren von «Meine Schatzinsel» (Bonta,
Chait et al. 1996) und der Fortsetzung von Geschichtenanfingen in den Mit-
schreibprojekten «Writers” Window» (English Online und diverse Autorinnen o.J.
[19997-]) und «The Neverending Tale» (Prescient Code Solutions und diverse
Autoren 1996-). Die zwei letztgenannten Projekte weisen Geschichtenanfange aus
unterschiedlichen Genres auf. Die von mehreren Autorinnen geschriebenen
Fortsetzungen behalten das anfangliche Genre allerdings kaum je konsequent bei.
Beispiele fiir Abenteuergeschichten sind «Fishing» und «Stranded» aus dem
ersten, fiir eine Detektivgeschichte «Mystery of the Klockmon Diamond» aus dem
zweiten Projekt.

Auch fiir Sciencefiction finden sich Beispiele in diesen zwei Online-Mitschreib-
projekten. Konkreative Projekte in Print und auf CD-ROM dagegen vertreten
dieses Genre nicht. Bei allen Online-Mitschreibprojekten besteht der kreative
Beitrag im Weiterschreiben einer von Kinder (mit-) erfundenen Geschichte.
Beispiele sind «Daisy and the Intergalactic Travelling Salesmen» (Gavin und
diverse Autorinnen 1999-), «Strange Lights in the Sky» (eine der Geschichten aus
«The Global Campfire», Sylvester, Essex et al. 1995-2000), «Space Station
Delta» (aus «The Neverending Tale», Prescient Code Solutions und diverse
Autoren 1996-) sowie «Space Adventure» (aus «Writers’ Window», English
Online und diverse Autorinnen 0.J. [1999?-]). Deutschsprachige konkreative
Sciencefiction findet sich beispielsweise in Form von «Neugierige Marsmen-
schen» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen o.J. [2000?]) und
«Abenteuer im Weltraum» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen
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0.J. [2005?-]), zwei axial strukturierten Fortsetzungsgeschichten, die erste im
Rahmen eines internationalen Schulprojekts entstanden, die zweite fiir alle
Leserinnen mit einem offenen Schluss und der Frage «Mochtest Du die
Geschichte fortsetzen?» sowie einem Textfenster zum Ausfiillen versehen.

Fantastische Literatur, in die hier Méarchen und Tiergeschichten eingeschlossen
sind, ist besonders im deutschsprachigen Raum das am haufigsten vertretene
Genre der konkreativen Kinder- und Jugendliteratur. Beispiele finden sich sowohl
in der Print- als auch in der Onlineliteratur und auf CD-ROM. Dabei ist zu
beachten, dass in der Kinder- und Jugendliteratur fantastische Literatur allgemein
einen hohen Anteil ausmacht. Die Spannweite umfasst Bearbeitungen klassischer
Mairchen, wie dem auf «Hénsel und Gretel» basierenden, als Fingerpuppenspiel
umgearbeiteten und antiautoritdr nacherzihlten «Knusperhduschen» (Stepan
1973), Disneys CD-ROM-Adaptation «Arielle die Meerjungfrau» (Disney Inter-
active 1998) und die Briider-Grimm-Vorlage aus der Online-Schreibwerkstatt
«Die goldene Gansy» (Athénée de Luxembourg und diverse Autoren 2000-2003).
Daneben stehen neue Mérchen und Fantasygeschichten (Letztere tiberwiegend
englischsprachig) wie Jutta Bauers Bilderbuch «Die Konigin der Farben» (Bauer
1998), welches die letzte Seite fiir eigene Zeichnungen freildsst, sowie zahlreiche
Online-Mitschreibprojekte mit fantastischen und aus Mérchen entlehnten
Elementen. Konkreative Tiergeschichten schliesslich finden sich in Print- und
Onlineliteratur. Beispiele sind die Erzahlung iiber die Freundschaft eines Ferkels,
eines Fischs und eines Vogels, die voneinander lernen: «Wir konnen noch viel
zusammen machen» (Waechter 1973b) sowie die konkreative Hyperfiction «Ein
Pferd namens Wolkenweiss» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen
1999-2000), welche viele Marchenelemente beinhaltet.

Ausschliesslich in Onlinemedien vertreten sind Horror-, Gespenster- und
Gruselgeschichten. Vertreter sind verschiedene Online-Fortsetzungsgeschichten,
wie «The House at the End of Fleaker Street» (aus «The Global Campfirey,
Sylvester, Essex et al. 1995-2000) und «The Haunted Castle» (aus «The
Neverending Tale», Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1996-), das in
Zusammenarbeit verschiedener Schulklassen aus Deutschland, den USA, Japan
und Frankreich entstandene «Haus des Grauensy» (Pestalozzischule Gladbeck und
diverse Autorinnen 2000) sowie das Spuk- und Horrorabenteuer um zwei
Freundinnen «Lost!» aus «Writers’ Window» (English Online und diverse
Autorinnen o.J. [19997?-]). Bei letzterem Projekt handelt es sich um ein Online-
Angebot in der Tradition des Creative Writing. Die Seite ist fiir Kinder und
Jugendliche konzipiert und lésst verschiedene Arten des Schreibens zu: es konnen
in Alleinautorschaft geschriebene Geschichten oder Gedichte publiziert oder
bereits publizierte kritisiert werden; es kann aber auch an konkreativen
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Geschichten (continuous stories) mitgearbeitet werden. Diese sind axial oder in
Baumstruktur (Hyper Stories) aufgebaut, und eine Fortsetzung wird direkt nach
dem Schreiben an die Geschichte angefiigt, versehen mit Name und Alter der
Autorin.'* Die Beitrige umfassen einen bis ca. 20 Sitze, die Geschichten, welche
nach einer gewissen Laufzeit «geschlossen» werden, durchschnittlich etwa 20
Beitrdge. Auch die Geschichten mit konsequent durchgehaltenem Genre sind
reich an Briichen. Das zeigt sich deutlich in der Inkonsistenz von Figuren, aber
auch in abrupten Handlungsverldufen. Auf «Writers’ Window» sind Gespenster-,
Grusel- und Horrorgeschichten auffallend hiufig vertreten: ungeféhr ein Drittel
der Mitschreibegeschichten weist entsprechende Elemente auf.

Einige konkreative Projekte lassen sich nicht in die herkdmmlichen Genres
einteilen. Sei es, dass das Gebilde allzu inkohérent ist, wie die als Treefiction
organisierte Geschichte «The Magical Scroll» (Prescient Code Solutions und
diverse Autoren 1997-), welche je nach gewidhltem Lesepfad Abenteuer,
Sciencefiction, Fantasy, Horror, Romantik und Elemente weiterer Genres
beinhaltet. Sei es, dass es sich wie bei der auf vorgegebenen Bildern basierenden
Online-Kurzgeschichtensammlung «Geschichten-Baukasten» (Chilias, Rusch et
al. 1997-1998) um ein Projekt mit in Einzelautorschaft verfassten Beitrdgen aus
verschiedenen Genres handelt.

Schliesslich gibt es einige wenige konkreative Projekte in Gedichtform. Ein
Beispiel ist der «Riesenvers «Gliick»» (Schweizer Radio DRS, diverse Autoren
0.J. [1999-20027]), initiiert von der Kindersendung von Schweizer Radio DRS.
Im Oktober 1999 fiihrte die Sendung ein Computerlager durch, in dessen Rahmen
dieses erzdhlende Gedicht gestartet wurde. Es besteht aus tiber 60 Beitrégen von
einer bis zehn Zeilen Léange. Das Gedicht ist fast ausschliesslich in Reimform
gehalten, wobei sich die Reime teilweise iiber Beitrdge von verschiedenen
Autorinnen und Autoren erstrecken; das Versmass variiert. Ebenfalls aus
Gedichten besteht der Bereich Poems von «Writers’ Window» (English Online
und diverse Autorinnen 0.J. [1999?-]: continuous.html).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sowohl Medium als auch Sprache
wesentlich mit dem Genre zusammenhingen. Wiahrend nonnarrative Projekte
sowie Alltagsgeschichten ausschliesslich beziechungsweise mit iiberwiegender
Mehrheit in Print und auf CD-ROM vorkommen, sind die Verhiltnisse bei

140 Nachdem zu Beginn des Projekts auf jeden Textbeitrag der Autorname folgte, sind die
abgeschlossenen Geschichten inzwischen so dargestellt, dass zuerst der in neue Absétze
gegliederte Text und dann eine Liste aller Autorinnen und Autoren aufgefiihrt sind. Auf diese
Weise ist eine prdzise Text-Autor-Zuordnung nicht mehr moglich.
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Abenteuerliteratur und Fantasy in Bezug auf die Medien etwa ausgeglichen.
Sciencefiction sowie Horror-, Gespenster- und Gruselgeschichten hingegen
finden sich fast ausschliesslich in Onlineprojekten. Es kann vermutet werden,
dass im Medium Internet, wo die konkreativen Beitrage der Kinder und
Jugendlichen eher publiziert werden, die Bediirfnisse der Kinder und
Jugendlichen in Bezug auf das Genre stirker zum Tragen kommen. Dies
wiederum wiirde die Attraktivitit konkreativer Onlineprojekte im Vergleich zu
solchen auf CD-ROM und in Printmedien steigern. Die Verteilung der Genres
verlduft bis zu einem gewissen Grad auch entlang der Sprache, in der die Projekte
publiziert sind (dabei muss beachtet werden, dass hier schwergewichtig
deutschsprachige Printliteratur und nur in wenigen Fillen Ubersetzungen
Beriicksichtigung finden). Nonnarratives und Alltagsgeschichten sind
iiberwiegend deutschsprachig; Abenteuerliteratur ist in den Medien Print und CD-
ROM hauptséchlich deutsch-, im Medium Internet dagegen englischsprachig.
Auch fiir die Fantasyliteratur zeichnet sich diese Verteilung ab, wenn auch
weniger deutlich. Die hauptsdchlich in Onlineprojekten realisierte Sciencefiction
beziehungsweise Horror-, Gespenster- und Gruselliteratur ist iiberwiegend
englischsprachig. Diese Beobachtung lasst zwei Schlussfolgerungen zu: entweder
bestehen im deutschsprachigen Raum andere Bediirfnisse als im
englischsprachigen oder aber diese Bediirfnisse werden im englischsprachigen
Raum bei der Planung konkreativer Projekte besser beriicksichtigt.

4.1.3. Technologie

Es gibt konkreative Erzdhlungen, welche unmittelbar nach der Realisierung
wieder verschwinden, beispielsweise die iiberwiegende Mehrheit der von Eltern
und Kindern gemeinsam erfundenen Geschichten oder der am Lagerfeuer
entstandenen Reihum-Erzéhlungen. Es wiirden den Rahmen der vorliegenden
Arbeit sprengen, das Korpus um solche rein miindlichen Narrationen und ein
Instrumentarium fiir deren Analyse zu erweitern. Deshalb findet hier tiberwiegend
persistente konkreative Kinder- und Jugendliteratur Beriicksichtigung. Dies triftt
in der Folge auch auf die Medien zu, liber welche die Narration transportiert wird.
In diesem Kapitel sollen der Vollstdndigkeit halber jedoch auch die anderen
Moglichkeiten kurz angesprochen werden.

Miindlich transportierte konkreative Literatur ist stark in der Erzihltradition
verwurzelt. Dabei orientieren sich die Erzdhlerinnen teilweise an einer miindlich
oder schriftlich tiberlieferten Vorlage. Vor allem in traditionellen Gemeinschaften
ohne oder mit schwach ausgeprigter Schriftkultur hat(te) die Vorlage eine
wichtige Funktion inne, weil die Erzdhlungen primér als Wissenstransport und
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erst sekunddr als Unterhaltung funktionier(t)en (vgl. Kapitel 2.1.). Beispiele fiir
miindlich entwickelte konkreative Erzdhlungen, die in eine schriftliche Form
gebracht sind, stellen die Kurzgeschichten von Heinrich Hannover und seiner
Familie dar (Hannover 1970, Hannover 1972). Im Vorwort macht Hannover auf
diese Tatsache aufmerksam: «Wenn das Buch unter meinem Namen erscheint,
dann rechtfertigt sich das nur aus der von mir geleisteten Arbeit des Aufschrei-
bens, erzdhlt und mitgestaltet hat eigentlich die ganze Familie.» (Hannover 1970:
6-7). Ausserdem driickt er die Hoffnung aus, dass der fliichtige Charakter der
Geschichten beim Weitererzéhlen beibehalten werde (Hannover 1970: 6).

Text und stehendes Bild sind die im beriicksichtigten Korpus am hiufigsten
vertretenen Medien. Vor allem print- und internetbasierte Projekte bedienen sich
dieser zwei Ausdrucksmoglichkeiten. Daraus resultieren erstens Bilderbiicher, bei
denen in der Regel auf Text- oder Bildseite eine konkreative Beteiligung mdglich
ist, aber es gibt auch Projekte, bei denen Text und Bild erweitert werden kdnnen,
wie «Onkel Florians fliegender Flohmarkt» (Maar 1977) oder «Opa Huckes
Mitmach-Kabinett» (Waechter 1976). Bei Letzterem handelt es sich um eine
Sammlung skurriler Zeichnungen und kurzer Geschichten. Zu jeder Sequenz gibt
es eine Aufgabe: so sollen beispielsweise die Ecken einer Buchseite ausge-
schnitten und vertauscht, Geschichten ausgedacht, Sachen eingeklebt und Seiten
perforiert werden. Die Anleitungen dazu werden im Anhang durch Opa Hucke
erldutert. Selbst die Korrekturen sind als Mitmach-Spiel gestaltet: auf einem losen
ins Buch gelegten und als Brief vom Autor an die Leserin gestalteten Bogen sind
Anweisungen zu finden wie: «Auf der Seite 3 ist der Linienkasten, den ich um
den Schnrpl gezogen hatte, miserabel gedruckt. Bringst Du ihn in Ordnung?»
(Waechter 1976: Korrekturbogen). Geméss Nachwort ist das Buch aus einer Mal-
und Bastelwerkstatt fiir Kinder hervorgegangen (Waechter 1976: 118). Die
Geschichten, soweit sie narrativ sind, decken verschiedene Genres ab, sind aber
zumeist fantastisch. Die Inhalte sind teilweise von der antiautoritiren Pddagogik
beeinflusst, beispielsweise hinsichtlich Autoritidten oder Sexualitét. Online-
Mitschreibprojekte sind primér textbasiert; es gibt jedoch auch illustrierte
Geschichten. Die Einbindung der Illustrationen ist in allen beriicksichtigten
Projekten von einer zentralen Stelle koordiniert. In der Regel ist diese mit den
Initiantinnen des entsprechenden Projekts identisch. «Ein Pferd namens
Wolkenweiss» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen 1999-2000)
beispielsweise wurde nach Fertigstellung des Texts auf Anregung der
Projektbetreuerinnen mit Bildern versehen. Bei der von verschiedenen Schulen
initiierten und koordinierten Sciencefiction «Daisy and the Intergalactic
Travelling Salesmen» (Gavin und diverse Autorinnen 1999-) wurden die Bilder
wahrscheinlich laufend zu den Textbeitrdgen gemalt; beim «Geschichten-
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Baukasten» (Chilias, Rusch et al. 1997-1998) sind die von den Initiantinnen
vorgegebenen und entweder frei wahlbaren oder in der Reihenfolge vorbe-
stimmten Bilder der das Schreiben anregende Input, ebenso bei der von Martin
Auer initiierten «Collage» (Auer und diverse Autoren o.J. [2002-20047]), welche
zudem eine Verdnderungsmdglichkeit der Bildebene erlaubt, indem die
Bildelemente wie bei einer Collage verschoben werden kdnnen. Ein eigentlicher
Online-Fortsetzungscomic stellt «Le cadavre exquis du nain de jardin» dar,
welcher im Forum der Comic-Plattform «BD Paradisio» unter Mitwirkung der
Forumsteilnehmer entstanden ist (BD Paradisio und diverse Autoren 1999). Es
gibt auch CD-ROMs, welche die Kombination von Text und Bild zur kreativen
Betitigung anbieten. Mit dem «Schreib-Deine-Geschichte»-Programm lassen sich
in «Arielle die Meerjungfrau» (Disney Interactive 1998) Hintergriinde,
Handlungsfiguren und weitere Elemente (Muscheln, Seesterne usw.) zu Bildern
kombinieren, die dann mit einem dazugehorigen Text versehen und als «Buch»
ausgedruckt werden konnen. Das erweiterte Schreibprogramm «Creative Writer»
(Microsoft Home 1994) stellt in der «Ideenwerkstatt» Bilder als Schreibanlass zur
Verfligung, ausserdem konnen die Nutzerinnen ihre Texte mit Bildern aus einer
Datenbank versehen. Zwei kleine Zeichenprogramme ohne Schreibmdglichkeit
sind im «MitterNachtsSpiel» (Pacovska und NHK Educational Corporation 1998)
integriert.

Die Moglichkeit, Animationen zu steuern oder selbst zu zeichnen, bieten
verschiedene CD-ROM-Produktionen. Sowohl die «Fellzeichnungen»-Funktion
von «Die Reise des Thomas Blauer Adleny (Grutman, Matthaei et al. 1995) als
auch die Funktion «Gestalte-Deine-Grotte» (in «Arielle die Meerjungfrauy,
Disney Interactive 1998) und das «Stempelregal» von «Disneys Kreativstudio»
(Disney Interactive 1999) ermoglichen dem Benutzer, voranimierte Elemente vor
einem Hintergrund zu platzieren. Letzteres Programm erlaubt auch die
Einbindung von Text, und mit Hilfe der «Galerie» (Présentationsprogramm)
lassen sich auf diese Weise Geschichten erzidhlen. Mit dem Animationsprogramm
von «Disneys Kreativstudio» lassen sich ausserdem eigene einfache Animationen
erstellen, welche wiederum in eine Prasentation eingebunden werden konnen.
Dadurch entstehen kurze «Filme». Die Figuren aus der Kreativ-CD-ROM «Meine
Schatzinsel» (Bonta, Chait et al. 1996) schliesslich konnen nicht nur in einen
Hintergrund einsetzt werden, wo sie ihre vorprogrammierte Animation abspulen,
sondern es besteht auch die Moglichkeit einer detaillierteren Steuerung. Sowohl
der Weg, den die Figuren gehen, als auch ihre Bewegungen (springen, klettern,
schwimmen usw.) sind beeinflussbar. Schliesslich lassen sich kleine Interaktionen
zwischen bestimmten Charakteren vorprogrammieren (der eine schimpft, der
andere beginnt darauthin zu weinen), und Dialoge konnen aus den Vorgaben
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zusammengestellt oder selbst aufgenommen werden.

«Meine Schatzinsel» (Bontd, Chait et al. 1996) ist also eines der Produkte, die
auch beim Ton einen Eingriff erlauben. Neben der obigen Dialogfunktion gibt es
ein integriertes einfaches Musikprogramm. Das ist ausserdem bei «Arielle die
Meerjungfrau» (Disney Interactive 1998) der Fall; es heisst dort «Komponiere-
mit-Sebastian».

Generell nimmt der Text bei konkreativen Internetprojekten eine zentrale Position
ein, wiahrend bei Printprodukten auch Mal- und Bastelbeitrdge vertreten sind.
Animationen dagegen sind — vornehmlich aus technischen Griinden — auf CD-
ROM-Produkte beschrinkt.

4.1.4. Medium

Die in dieser Arbeit zentral untersuchten Tragermedien, welche konkreative
Literatur transportieren, sind Biicher, CD-ROMSs und das Internet. Dabei konnen
alle drei Medien Text- und Bildelemente beinhalten. Bei der Auswahl der hier zur
Sprache kommenden Werke wurde darauf geachtet, die verschiedenen Spielarten
der Konkreativitit zu vertreten. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit stehen
einzelne exemplarische Werke fiir eine ganze Gruppe, z.B. «Die lustige Tante»
(Meggendorfer 1975) fiir Mix-and-Match-Biicher."*' Die beriicksichtigten Spiele
fallen aufgrund des weit gefassten Literaturbegriffs unter die Printliteratur
beziehungsweise unter CD-ROMs.

Daneben existieren jedoch auch konkreative Projekte, welche tiber Zeitschriften,
Radio, Kino, Theater und im Telnet verbreitet werden. Diese richten sich in der
Regel an Erwachsene.

Ein konkreativer Fortsetzungsroman in einer Zeitschrift ist «Schone Ferien»
(Leutenegger, Giidel et al. 2000) aus der an Jugendliche und junge Erwachsene
gerichteten Zeitschrift «Hangar 21»:

1 (Mix-and-Matchy steht fiir eine spezifische Bilderbuchform. Die Bildseiten (zumeist Personen

oder andere Figuren) sind horizontal unterteilt, in der Regel ein- oder zweimal. Die Teilseiten
kénnen nun beliebig kombiniert werden. Mdgliche Ziele sind die Wiederherstellung der
urspriinglichen Figuren (Match) oder das Finden mdglichst irrwitziger Kombinationen (Mix).
Digitale Varianten des Mix-and-Match finden sich auf der CD-ROM «Pettersson und Findus»
(Terzio 1997), wo in einem Spiel nach miindlichen Angaben die Match-Kombination einer
bestimmten Person gefunden werden muss, sowie im «MitterNachtsSpiel» (Pacovskd und NHK
Educational Corporation 1998).
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«Schon immer Lust gehabt, einen Krimi zu schreiben? HANGAR 21
macht es moglich — mit dem interaktiven Vierteiler «<Schone Ferieny. Wir
geben unseren Lesern eine Vorgabe und rufen sie auf, uns eine Fort-
setzungsidee zu liefern. Der beste Einfall wird im néchsten Heft umgesetzt
und mit einem Biichergutschein im Wert von 200 Franken honoriert.»
(Leutenegger, Giidel et al. 2000: Heft 11/39/ S. 62).

Die zweite Hauptautor-Folge dieses Kriminalromans wurde zusammen mit fiinf
Fortsetzungsvarianten von Lesern verdffentlicht.

Im Sommer 2000 realisierte Schweizer Radio DRS ein Fortsetzungshorspiel, den
«DRS3-Groschen-Roman» (Schmidt und diverse Autoren 2000), in das der
Hauptautor die Anregungen der Hérer einbezog.'*

Ein gewisses Mass an Interaktivitét ist bei baumstrukturierten Filmen und
Dramen gegeben.'” Diese ist wegen der fehlenden Moglichkeit zur kreativen
Einflussnahme zwar als interaktiv, nicht aber als konkreativ im engeren Sinn zu
werten.

Szenische Formen der Konkreativitdt im eigentlichen Sinn haben wir dagegen
weiter oben kennen gelernt, beispielsweise in Form von Lehrstiicken, Rollen-
spielen und Happenings. Sie lassen sich, ebenso wie miindlich transportierte
Konkreativitdt, aufgrund ihres ephemeren Charakters nur schwer analysieren; bei
den Rollenspielen kommt die Multiperspektivitit als zusétzliches Erschwernis
hinzu. Das einzige der Verfasserin bekannte auf Kinder ausgerichtete und tiber
Telnet gespielte MUD ist «Moose Crossing» (Bruckman und diverse Autoren
1995-).

An dieser Stelle nicht unerwihnt bleiben soll die Tatsache, dass Online-Mit-
schreibprojekte im Lauf ihrer kurzen Geschichte bereits betrachtlichen Verinde-
rungen unterworfen waren. Der urspriingliche Avantgarde-Charakter, was
Mitschreiber, Thematik und formale Struktur anging, ist inzwischen weitgehend
dem Status einer Ausdrucksweise unter anderen im Internet gewichen. So ist
eines der ersten Kunstwerke iiberhaupt, das sich des WWW bediente, ein

142 Gemiss Auskunft des verantwortlichen Redaktors handelte es sich dabei durchwegs um
Erwachsene.

143 Beispiele fiir Filme sind «Blind Chance» von Krzysztof Kieslowski und «Smoking / No
Smoking» von Alain Resnais nach dem Roman «Intimate Exchanges» von Alan Ayckbourn.
Hypertextuell strukturierte Dramen sind «The Theatre Tree» von Paul Fournel, «Votre Faust» von
Michel Butor und Henri Pousseur und die Stiicke der franzésischen Avantgarde-Gruppe Oulipo.
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konkreatives Mitschreibprojekt: «The World’s First Collaborative Sentence»,
inititert vom Medienkiinstler Douglas Davis (Davis und diverse Autoren 1994-).
Dem gegeniiber stehen heute private Homepages und thematische Online-Foren
(zu den Themen Ubergewicht, Adoption, Schwangerschaft usw.), die unter
anderem eine Mitschreibgeschichte umfassen. Diese ist zumeist formal einfach
(in der Regel axial), ans Thema des Forums beziechungsweise der Homepage
gebunden, aus kurzen Beitrdgen bestehend (teilweise je ein Satz) und lésst keine
kiinstlerischen Ambitionen der Initianten oder Mitschreibenden erkennen. Ein
Beispiel ist «Die unendliche Adoptionsgeschichte» (fliegenbein-mom und diverse
Autoren: 2001-).

4.1.5. Temporalitit des Gesamtgebildes

Bei dieser Kategorie steht die Frage im Zentrum, welche temporale Dauer ein
konkreatives Gebilde aufweist. Wir unterscheiden erstens zwischen ephemeren
und persistenten Projekten; die persistenten unterteilen wir ausserdem in
abgeschlossene und unabgeschlossene. Als ephemer wird ein konkreatives
Projekt dann betrachtet, wenn kein zeitlich iiber den unmittelbaren Lektiire-
beziehungsweise Spielvorgang hinaus bestehendes (physikalisch erfassbares)
Resultat vorhanden ist. Persistent sind dagegen diejenigen Gebilde, bei denen ein
(vorausgesetzter) kreativer Lese- oder Spielvorgang auf Papier oder digital
Spuren hinterlésst beziechungsweise hinterliess.'** Abgeschlossene persistente
Projekte sind fixiert und nicht mehr kreativ erweiterbar. Unabgeschlossene
hingegen sind — zumindest potenziell — im Wachstum begriffen. Vor allem im
Print- und CD-ROM-Bereich sind die laufenden Erweiterungen in der Regel nicht
offentlich. In Anlehnung an die der Rhizomstruktur zugrunde liegende Pflanzen-
metapher kann diese Form der Unabgeschlossenheit auch als «Wucherungy
bezeichnet werden.

Ephemere und unabgeschlossene persistente Projekte finden in der Literatur-
theorie ihre Entsprechung in Barthes” Konzept der textes scriptibles. Wie oben
(Kapitel 3.1.1.5.) ausgefiihrt, verwendet Barthes diese Kategorie in S/Z (Barthes
1970).

Ephemere Werke treten im Print- und CD-ROM-Bereich auf. Die konkreativen
Beitrdge in den beriicksichtigten Internetprojekten dagegen kdnnen beziehungs-
weise konnten (wéahrend der Laufzeit bei inzwischen abgeschlossenen Werken)

" Die Moglichkeit, bei nicht-konkreativen Spiel-CD-ROMs den Spielstand zu speichern, findet
dabei wegen des fehlenden kreativen Anteils keine Beriicksichtigung.
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abgespeichert werden und sind auf diese Weise persistent fixiert. In Print und auf
CD-ROM aber gibt es zahlreiche Beispiele fiir konkreative Projekte, welche nicht
fixiert werden konnen, oder bei denen eine Persistenz zumindest nicht vorgesehen
ist. Im Printbereich ist das fiir die Spiele «Knusperhduschen» (Stepan 1973), den
Spielteil von «Wir konnen noch viel zusammen machen» (Waechter 1973b), die
Vorlagen von Jacqueline Blass (Blass 1989, Blass 1990, Blass 1991, Blass 1992)
sowie der in Buchform verfiigbaren Kulisse «Das Puppenhaus» (Meggendorfer
1978) der Fall. Dasselbe gilt fiir simtliche nicht-printbasierten szenischen Formen
der Konkreativitét: das Lehrstiick und die Folgeprojekte, Rollenspiele verschie-
dener Ausformung, Happenings, Art by Instruction sowie Do It. Mit Letzteren
verwandt sind — um auf die Printliteratur zurtickzukommen — die in «Briille ich
zum Fenster raus» (Waechter 1973a) angeregten Lieder mit Rollenspiel sowie die
Spielgeschichten aus «Ich kann euch was erzdhlen» (Merkel 1981). Bei ersterem
handelt es sich einerseits um die Dokumentation eines in einem Kinderladen
durchgefiihrten konkreativen Projekts und andererseits eine Anleitung zur eigenen
kreativen Betdtigung. Im Zentrum steht — wie der Untertitel «Kinderrollenspiele
mit Texten zum Singen» sagt — ein szenisches Spiel mit Liedtexten zur Melodie
vom «buckligen Ménnlein». Das Buch besteht aus einer Notenseite mit der
Melodie und anschliessend den Strophen, welche von Friedrich Karl Waechter
mit je vier Zeichnungen illustriert sind. Diese Illustration dient als Anleitung zum
szenischen Spiel. Die erste Strophe lautet:

«Briille ich zum Fenster raus
klingt es stolz und herrlich
laufen alle schnell davon
bin ich so gefahrlich?»
(Waechter 1973a: 5).

Die dazugehorigen Zeichnungen zeigen einen kleinen Jungen, der mit weit
aufgerissenem Mund aus dem Fenster lehnt, worauf die Passanten auf der Strasse
flichen und der Junge allein und betriibt am Fenster zuriickbleibt. Gegen Ende des
Buchs ist eine Strophe mit Kinderzeichnungen illustriert, die nachste besteht aus
einem Bild und der Anweisung: «Zeichne weiter!». Die zwei letzten Strophen
schliesslich sind nur noch mit Text und leeren Zeichenrahmen versehen. Daran
schliesst ein dokumentarischer Teil mit Fotografien der spielenden Kinder an.

«Ich kann euch was erzéhlen» (Merkel 1981) ist eine Sammlung fantastischer
Kurzgeschichten, welche aus der oralen Erzéhlsituation in Kindergérten
hervorging. Dabei stellten die Erzéhler fest, dass die Verwendung szenischer
Elemente und der Einbezug des Publikums die Aufmerksamkeit der Kinder
markant erhéhte. Haufig wurden die Geschichten in der Folge zuerst erzéhlt, um
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anschliessend mit der Gruppe szenisch nachgespielt zu werden. Die Geschichten
handeln von belebten Mobeln mit einer reichlichen Portion Eigensinn, von
Nudeln oder von Koérperteilen, die miteinander in Streit geraten und sich
anschliessend wieder aussohnen. Bei den Kindern sollen geméss Begleittext
durch die szenische Erzahlweise und die anderen Massnahmen die Konzen-
trations-, Sprech-, Spiel- und Wahrnehmungsfahigkeit gefordert werden. Primér
aber soll das Erzéhlen allen Beteiligten Spass machen. Die zwei Spielanregungen
von Waechter und Merkel sind ephemer; die Fixierung in Noten, Text und Bild
dient lediglich als Vorlage fiir die tatsdchliche Aktion.

Obige Beispiele zielen auf die szenisch-ludische Auseinandersetzung mit einer
Vorlage. Ausserdem sind Mix-and-Match-Biicher, wie «Die lustige Tante»
(Meggendorfer 1975), sowie Textadventures, beispielsweise «Der Hexenmeister
vom Flammenden Berg» (Jackson und Livingstone 1983), als ephemer zu
betrachten, weil der Lektiirevorgang aufgrund der Struktur weder vorgegeben ist
noch nachvollziehbare physische Spuren hinterlésst. Dieser ist allerdings nicht
zwingend kreativ, und vor allem bei Adventures findet eine klare Steuerung des
Rezeptionsvorgangs statt. Schliesslich sind die von den Kurzgeschichten aus den
zwel Biichern von Barbara Schwindt (Schwindt 1977a, Schwindt 1977b)
ausgehenden Diskussionen ephemer.'*

Die einzige beriicksichtigte CD-ROM mit Zeichenprogramm ohne Speicher-
moglichkeit ist das «MitterNachtsSpiel» (Pacovska und NHK Educational
Corporation 1998). Ahnlich funktioniert das Animationsprogramm von «Die
Reise des Thomas Blauer Adler» (Grutman, Matthaei et al. 1995); bei dieser CD-
ROM gibt es allerdings andere Kreativbereiche, welche eine Speicherung
erlauben. Beim multifunktionalen Kreativspiel «Meine Schatzinsel» (Bonta, Chait
et al. 1996) kann gewihlt werden, ob die Animationssequenzen gespeichert
werden sollen und dadurch Persistenz erlangen. Ephemere Internetprojekte sind
auf den ludischen Bereich beschrankt: Online-Rollenspiele in Form von MUDs
und MMORPGs haben einen eminent fliichtigen Charakter, zumal die Kommuni-
kation zwischen den Teilnehmenden multidirektional und multiperspektivisch
ablduft.'*

Abgeschlossene persistente Konkreativitdt unter Beteiligung von Kindern und

145 Falls diese individuellen Fortsetzungen, wie im einen der Werke vorgesehen (Schwindt 19770,
schriftlich fixiert werden, konnen sie selbstverstindlich nicht mehr als ephemer betrachtet werden.

146 ;- o . . . . . . . .
Nicht unerwéhnt bleiben soll, dass sie sich rein theoretisch allerdings speichern und somit auch
rekonstruieren lassen.
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Jugendlichen ist in Buchform und im Internet verfiigbar. Bei den Biichern handelt
es sich hauptsichlich um von Erwachsenen initiierte und geleitete Gruppenwerke.
Beispiele sind die in der Erzéhlsituation der Familie entwickelten und durch den
Vater Heinrich Hannover schriftlich fixierten Kurzgeschichten (Hannover 1970,
Hannover 1972) und die von einer Klasse nacherzéhlte und illustrierte Erzdhlung
«Krokodil» (Hellmich, Hellmich et al. 1973). Aus dem Onlinebereich fallen
vormals offene, aber inzwischen abgeschlossene Mitschreibgeschichten in diese
Kategorie, beispielsweise «Ein Pferd namens Wolkenweiss» (Pestalozzischule
Gladbeck und diverse Autorinnen 1999-2000) oder «Haus des Grauens»
(Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen 2000).

Unabgeschlossene persistente konkreative Projekte sind in allen drei Medien
Print, CD-ROM und Internet verfligbar. Allerdings bestehen medienabhédngige
Unterschiede. Wéhrend nidmlich die Onlineprojekte allgemein zugénglich und die
Beitridge einsehbar sind, ist dies bei den Printprodukten mit einer Ausnahme,
nidmlich «Finf Finger sind eine Faust» (Basis Verlagskollektiv und Wengoborski
o.J. [1. Auflage 1969?, 2. Auflage 19717]), nicht der Fall. Die Biicher laden in der
Regel zum Zeichnen, Kleben und Schreiben direkt im Buch ein. Ein Beispiel ist
«Opa Huckes Mitmach-Kabinett» (Waechter 1976), in dem beispielsweise
Fettflecken angebracht und Blatter durchstochen werden sollen. Der Autor regt
auch an, neben dem eigentlichen Buch ein Heft mit eigenen Texten, Bildern und
Notizen zu fithren. Auch eines der Poster aus den «3 Wandgeschichten»
(Waechter 1974) ist erst mit den durch die Leserinnen angebrachten Ergdnzungen
vollstidndig. Ein aktuelleres Beispiel fiir diese Art konkreativer Printliteratur sind
Keith Harings «Nina’s Book of Little Things!» (Haring 1994) und Antje von
Stemms Erzéhlungen um Fraulein Pop und Mrs. Up (Stemm 2001a und Stemm
2001b). Es gibt auch CD-ROMs, welche eine gewisse Persistenz gewéhrleisten,
indem sie die Moglichkeit bieten, die Resultate kreativer Betitigung auszu-
drucken beziehungsweise zu speichern. Beispiele sind das einfache Schreib- und
Zeichenprogramm «Schreib-Deine-Geschichte» auf «Arielle die Meerjungfrau
(Disney Interactive 1998), welches die Gestaltung einer ausdruckbaren
Bildergeschichte ermdoglicht, die Animations- und Bildergeschichten aus
«Disneys Kreativstudio» (Disney Interactive 1999), die Texte aus dem «Creative
Writer» (Microsoft Home 1994) sowie die Grafiken aus dem «Fine Artist»
(Microsoft Home 1994). Auch die Umgebungen von «Meine Schatzinsel» (Bonta,
Chait et al. 1996) sind speicherbar. Bei einer Verbreitung ist der Kreis der
rezipierenden Personen in allen Fillen als dusserst klein anzusetzen. Im konkreten
Fall wird er primér aus gleichaltrigen Freunden oder der Familie bestehen. Dies
im Gegensatz zu den noch im Wachstum begriffenen Internetprojekten. Hier sind
die Beitrdge abgespeichert und somit persistent und allgemein verfiigbar. Die
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Beispiele sind zahlreich; exemplarisch sollen hier die Geschichten von «The
Neverending Tale» (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1996-)
genannt werden. Vom Netz genommene Projekte wie der «Riesenvers «Gliick»»
(Schweizer Radio DRS, diverse Autoren o.J. [1999-20027?]), welcher allerdings
noch tiber die Wayback-Machine zugénglich ist, zeigen die grundsitzlichen
Grenzen der Persistenz im Medium Internet auf.

Die obige Analyse hat gezeigt, dass ephemere konkreative Werke iiberwiegend in
den Medien Print und — seltener — CD-ROM vorkommen. Im Printbereich
basieren sie hiufig auf szenischem Spiel. Es darf angenommen werden, dass das
szenische Spiel, welches zusammen mit der oralen Erzéhltradition, von der es
sich nicht scharf abtrennen lisst, die Grundlage konkreativer Kinder- und
Jugendliteratur bildet. Durch das Printmedium und durch CD-ROMs kann diese
nicht addquat wiedergegeben werden, wihrend durch die technischen Moglich-
keiten des Internets eine weitgehend authentische Ubertragung der urspriinglichen
Strukturen erlauben. Dabei findet eine Transmission der vormals ephemeren
Handlung in eine persistente Form statt. Abgeschlossene persistente Projekte
existieren im Print- und Onlinebereich. Bei Onlineprojekten handelt es sich
durchwegs um vormals offene, nun abgeschlossene Projekte. Persistente
unabgeschlossene Projekte finden sich schliesslich in allen drei Medientypen.
Onlineprojekte weisen dabei, bedingt durch das Transportmedium, den héchsten
Distributionsgrad auf. Es ist nicht davon auszugehen, dass die Persistenz per se
Onlineprojekte attraktiver macht. Vielmehr ist es die Persistenz in Verbindung
mit der durch den héheren Distributionsgrad ermdoglichten Verfiigbarkeit und die
Ankniipfung an traditionelle Konkreativitdtsformen, welche das Internet zu einem
adidquaten Medium fiir konkreative Projekte macht.

4.1.6. Distributionsgrad des Gesamtgebildes

Es ist zwischen drei Distributionsgraden zu unterscheiden: im ersten Grad ist das
konkreative Gesamtgebilde, das heisst der Initialtext mit den Beitragen, privat
gelagert und nicht 6ffentlich einsehbar; im zweiten ist es fiir eine geschlossene;
im dritten potenziell fiir eine offene Gruppe zugénglich. Hierbei konnen wir von
der intendierten Verbreitung ausgehen, welche im Allgemeinen der tatsdchlichen
entsprechen diirfte. Selbstverstandlich ist es denkbar, dass ein Kind beziehungs-
weise seine Betreuungspersonen die ergdnzenden Beitrdge zu «Opa Huckes
Mitmach-Kabinett» (Waechter 1976) einscannt oder das Spiel mit den «Knusper-
hiuschen»-Fingerpuppen (Stepan 1973) filmt und per Internet allgemein

188



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

einsehbar macht; dies diirfte jedoch die Ausnahme darstellen.'*’

Es ist evident, dass diese Kategorie eng mit dem Transportmedium zusammen-
hingt: wihrend Projekte aus dem Printbereich in der Regel nur privat verfiigbar
sind, stellen diejenigen auf dem Internet das andere Extrem dar: sie sind bis auf
wenige Ausnahmen frei zugénglich. Die CD-ROMs nehmen eine
Zwischenposition ein.

Der erste Grad, bei dem das konkreative Gesamtgebilde privat gelagert und nicht
offentlich einsehbar ist, kommt also vor allem bei Printmedien vor. Konkreative
Printprojekte sind in der Regel so organisiert, dass der von einem Alleinautor
verfasste Initialtext in einem Buch abgedruckt ist. Die kreativen Beitrdge der
Leser werden dann entweder direkt ins Buch oder in ein separates Heft ein-
getragen. Werden die Beitrdge der Kinder und Jugendlichen direkt ins Buch
eingeschrieben, -gezeichnet und -geklebt, ist davon auszugehen, dass sie auch
privat und nichtoffentlich, ndmlich im Biicherregal des Kindes, gelagert werden.
In diese Gruppe fallt der grosste Teil der konkreativen Printprodukte, beispiels-
weise das «Diirer-Spielbuch» (Klein und Zacharias 1972), ein Beschéftigungs-
buch, welches auf der Grundlage von Diirers Zeichnungen und Bildern Puzzles,
Ausschneidebilder, Comics, Anziehpuppen usw. zur Verfiigung stellt. An einigen
Stellen werden konkreative Narrationen angeregt, beispielsweise, wenn Zeich-
nungen Diirers mit Sprechblasen versehen sind, in die durch die Leserinnen Text
eingefiillt werden kann. Weitere Beispiele sind «Nina’s Book of Little Things!»
(Haring 1994) sowie die «Frédulein Pop und Mrs. Up»-Biicher Antje von Stemms
(Stemm 2001a und Stemm 2001b). Eine Sonderstellung nimmt das Zeichen-,
Schreib- und Bastelbuch «Opa Huckes Mitmach-Kabinett» (Waechter 1976) ein.
In diesem Fall ruft der Autor des Initialtexts im Nachwort ausdriicklich dazu auf,
ihm die in ein separates Heft eingetragenen Resultate zuzusenden. Diese sind also
in jedem Fall nicht allgemein zugédnglich, werden aber (zumindest teilweise) beim
Autor des Initialtexts gelagert.'*® Die Nichtzuginglichkeit der konkreativen
Resultate tritt stets dann auf, wenn ein schopferisch-spielerischer Umgang mit
dem Ausgangsmaterial auf die Einzelbeschiftigung abzielt, wie es bei den
Ausschneidefiguren und Spielanregungen von «Wir konnen noch viel zusammen

7 Der Verfasserin ist kein derartiges Beispiel sowie auch keine Verbreitung iiber andere Medien
wie Zeitschriften oder TV bekannt.

'8 Ahnlich wie dieses Feedback auf Waechters «Opa Huckes Mitmach-Kabinett»-Heftergénzung
gestalten sich die Geschichten und Bilder, welche Leser, Zuschauerinnen und Horer von Franz
Hohler auf Anregung seiner Biicher, TV-Sendungen, Horspiele oder Lesungen schreiben und dem
Autor (unaufgefordert) schicken. Hohler archiviert diese Zusendungen (vgl. Hohler 1994).
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machen» (Waechter 1973b), den themenspezifischen Biichern mit Ausschneide-
elementen und Kulissen von Jacqueline Blass (Blass 1989, Blass 1990, Blass
1991, Blass 1992) und dem Baustellen-Bastelbogen «Nebenan wird gebaut!»
(Basis Verlagskollektiv 0.J. [19747]) der Fall ist. In diesem Féllen besteht immer
auch die Moglichkeit, in kleinen Gruppen, beispielsweise unter Geschwister-
kindern, zu arbeiten, was eine Distribution zweiten Grades (fiir eine geschlossene
Gruppe) darstellen wiirde. Bet CD-ROMs sind — analog zu den auf dem
Printmedium basierenden Projekten — privat und nichtoffentlich gelagerte oder
iiberhaupt nicht speicherbare, somit ephemere, konkreative Beitrige auf
Anregung eines Programms am héufigsten. Beispiele hierfiir sind die zwei kleinen
Zeichenprogramme auf dem «MitterNachtsSpiel» (Pacovska und NHK
Educational Corporation 1998) sowie das Animationsprogramm «Fell-
zeichnungen» auf «Die Reise des Thomas Blauer Adler» (Grutman, Matthaei et
al. 1995), welche beide nicht gespeichert werden konnen. Hinzu kommen die
speicherbaren Spielabldufe auf «Meine Schatzinsel» (Bontd, Chait et al. 1996)
und die Animations- oder Bildergeschichten auf «Disneys Kreativstudio»
(Disney Interactive 1999). Bei Letzteren zwei wird durch ihre Speicherbarkeit die
potenzielle Verbreitung in einer offenen oder geschlossenen Gruppe ermoglicht;
diese ist allerdings geméss Angaben der Hersteller nicht intendiert. Privat
gelagerte, nichtoffentliche Onlineprojekte widersprechen der Intention des
Mediums. Sie finden sich im beriicksichtigten Korpus nicht.

Ein konkreatives Gebilde zweiten Distributionsgrades ist fiir eine geschlossene
Gruppe verfligbar. Vertreter finden sich in allen drei Transportmedien: Print, CD-
ROM und Internet. Im Printbereich ist vor allem auf die Biicher hinzuweisen,
welche gemeinschaftliches szenisches Spiel anregen, beispielsweise die in der
Gruppe aufzufiihrenden Lieder mit Rollenspielanleitung «Briille ich zum Fenster
raus» (Waechter 1973a), die Rollenspiele aus Waechters «Spiele» (Waechter
1979), einem Buch, das ausschliesslich aus Spielanleitungen besteht, die
Spielgeschichten «Ich kann euch was erzédhlen» (Merkel 1981) sowie die mit
Fingerpuppen allein auffiihrbare Méarchenvariante «Knusperhduscheny» (Stepan
1973). Eine Entsprechung auf CD-ROM ist die in «SimsalaGrimm: Das tapfere
Schneiderlein» (Pingel, bvm et al. 1999) integrierte Bastelvorlage fiir ein
Puppentheater. Nur am Rand gestalterisch motiviert sind die Gesprache, welche
aufgrund der Texte «Ende gut ...?» und «Wie mag das wohl weitergehen?»
(Schwindt 1977a, Schwindt 1977b) entstehen. Be1 CD-ROMs ist grundsitzlich
der zweite Distributionsgrad anzusetzen, sobald kreative Eigenbeitrige speicher-
bar sind. Dann konnen sie potenziell einer Gruppe, z.B. von Freundinnen,
zugénglich gemacht werden, und diese konnen darauf Einfluss nehmen. Der
Ubergang von privaten und fiir eine Gruppe zuginglichen konkreativen Projekten
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ist also fiir den CD-ROM-Bereich fliessend. Andere Mdéglichkeiten, wie das
Ausdrucken und Verbreiten eines Buchs mit dem Programm «Schreib-Deine-
Geschichte» von «Arielle die Meerjungfrau» (Disney Interactive 1998) oder dem
Schreibpogramm des «Creative Writer» (Microsoft Home 1994) zielen dagegen
nicht explizit auf Veroffentlichung und konkreative Weiterfithrung der eigenen
kreativen Beitrdge durch andere, obwohl diese Moglichkeit im zweiten Fall durch
die Programmierung durchaus gegeben wire. Online-Mitschreibprojekte sind nie
nur privat verfiigbar. Zugriffsbeschrankungen, welche die Verfiigbarkeit auf eine
Gruppe einengen, gibt es nur in Ausnahmeféllen. Erstens ist hier die «Classroom
Edition» von «The Neverending Tale» (Prescient Systems und diverse Autoren
0.J. [1997-20017]) anzufiihren, welche auf das Erstellen kleiner Treefictions
innerhalb einer von einer Lehrperson begleiteten Klasse ausgerichtet ist; diese
sind passwortgeschiitzt. Das zweite durch Anmelde- und Passwortpflicht auf eine
(nicht konstante) Gruppe eingeschrinkte Projekt ist das MUD «Moose Crossing»
(Bruckman und diverse Autoren 1995-).

Den dritten Distributionsgrad ist fiir konkreative Gebilde anzusetzen, welche
(potenziell) fiir eine offene Gruppe zugénglich sind. Im Printbereich trifft das auf
die seltenen Félle zu, in denen das Buch das Resultat einer konkreativen Zusam-
menarbeit darstellt. Die von Heinrich Hannover in der Familie entwickelten und
zum gemeinsamen Erfinden eigener Erzéhlungen anregen sollenden Kurzg-
eschichtensammlungen (Hannover 1970, Hannover 1972) nehmen dabei eine
Zwischenstellung ein: Einerseits sind sie, sofern sie als einfache Lese- oder
Erzdhlvorlage funktionieren, allgemein zugéngliche konkreative Texte;
andererseits aber, sofern sie als Initialtexte zum Weiterspinnen eigener
Geschichten anregen, sind diese nunmehr fiir eine Gruppe — in der Regel wohl
Eltern und Kind(er) — verfligbar. Andere konkreative und allgemein verfiigbare
Printprojekte sind beispielsweise das in einer Klasse nacherzahlte und illustrierte
«Krokodil» (Hellmich, Hellmich et al. 1973) sowie das aufgrund von
Leseranregungen in spateren Auflagen gednderte «Fiinf Finger sind eine Fausty
(Basis Verlagskollektiv und Wengoborski o.J. [ 1. Auflage 1969?, 2. Auflage
19717]). Voraussetzung ist im Printbereich stets, dass es sich um bereits
abgeschlossene Projekte handelt. CD-ROM-Projekte, welche die kreativen
Beitrdge von Kindern und Jugendlichen allgemein zugidnglich machen, sind der
Verfasserin nicht bekannt. Alle beriicksichtigten Onlineprojekte schliesslich bis
auf die unter dem zweiten Distributionsgrad besprochenen sind potenziell fiir alle
offen.

Zusammenfassend soll auf die Verbindung zwischen Distributionsgrad und
Medium sowie auf diejenige zwischen Distributionsgrad und Temporalitit des
Gesamtgebildes hingewiesen werden. Das Transportmedium hat, wie wir gesehen
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haben, einen wesentlichen Einfluss auf die Distribution: Wahrend das
Printmedium hauptséchlich privat gelagerte, nichtoffentliche konkreative Projekte
intendiert — mit Ausnahme derjenigen Biicher, welche ein szenisches Spiel
anregen und deren konkreative Erweiterungen somit fiir eine geschlossene
Gruppe zugénglich sind —, sind Onlineprojekte praktisch immer fiir die
Allgemeinheit bestimmt. CD-ROMs nehmen eine Zwischenstellung ein, wobet
die Mehrzahl der Programme fiir den privaten Gebrauch bestimmt ist, teilweise
aber die Moglichkeit eroffnet, die kreativen Beitrdge einer geschlossenen Gruppe
zugénglich zu machen. Bei der Verbindung von Distributionsgrad und
Temporalitét ist zu vermuten, dass eine allgemeine Verfligbarkeit in Verbindung
mit Persistenz konkreativen Projekten besonders entgegenkommt und sie auch
besonders attraktiv fiir potenzielle Teilnehmerinnen macht. Diese Koinzidenz
trifft auf die beriicksichtigten Onlineprojekte in der Mehrzahl der Félle zu. Dass
eine Lesergemeinde fiir Kinder und Jugendliche ein Ansporn sein kann, sich an
(kon-) kreativen Projekten zu beteiligen, zeigen erstens Untersuchungen zur
Schreibsozialisation und zweitens die Eintrdge im «Géstebuchy, das in die
Online-Mitschreibgeschichte «The Magical Scroll» integriert wurde (eine der
Fortsetzungsgeschichten von «The Neverending Taley, Prescient Code Solutions
und diverse Autoren 1997-: 1052). Exemplarisch sei der Beitrag von «Me»
angefiihrt:

«When I grow up I want to be an author. Right now, this is the best place
for me to write. [ write a few entrys every day just to get my creative
juices flowing. I LOVE it when someone continues my stories, it shows
that somone liked it enough to take the time to continue. I don’t care if
they mess the whole thing up, or do somthing that doesn’t really work
with the story, but it still gives me a little thrill to see that someone read
my piece.» (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1997-: 5785;
Orthografie gemass Original).

4.2. Rahmenbedingungen und Regeln

In diesem Kapitel werden die Parameter zusammengefasst, welche die Rahmen-
bedingungen und Regeln konkreativer Projekte betreffen. Diese stammen, wie wir
sehen werden, in der Regel von einer redaktionellen Instanz mit erweiterten
Eingriffsmoglichkeiten ins Gesamtgebilde, wozu beispielsweise die Fahigkeit
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gehort, unliebsame Beitrdge zu 16schen. Die Beitrdge der Kinder und
Jugendlichen bewegen sich dann innerhalb der durch Rahmenbedingungen und
Regeln festgelegten Grenzen.

Die folgenden Parameter betreffen diesen Bereich:

* Vorgaben

* Autorschaft des Gesamtgebildes
* Initialtext

* Aufforderung zur Mitgestaltung
» Steuerung und Redaktion

4.2.1. Vorgaben

Den allermeisten der untersuchten konkreativen Projekte liegen ein «Regelwerk»
und eine Anleitung zugrunde. Bei digitalen Projekte kommt die Programmierung
dazu, welche gewisse Rahmenbedingungen determiniert, obwohl diese nicht auf
den ersten Blick als solche erkennbar sind. Die Kreativitit der Teilnehmenden
wird durch die Normierung in aller Regel nicht beeintréachtigt, allein schon
aufgrund der Tatsache, dass absolute Gestaltungsfreiheit Kreativitét eher
behindert als fordert. Auch Spielspass stellt sich ja unter anderem dadurch ein,
dass ein Spiel auf Regeln basiert.

Regeln, Anleitung und Programmierung werden in dieser Kategorie daraufthin
untersucht, ob sie von einer singuldren oder einer multiplen Instanz erarbeitet
wurden. Eine multiple Instanz wird in den Féllen angenommen, in denen die
Kinder und Jugendlichen von Beginn weg oder in der auf die Initialphase
folgenden kreativen Phase ein Mitspracherecht bei der Entwicklung
beziehungsweise Modifikation der Vorgaben haben (zu den unterschiedlichen
Phasen vgl. die Erkldrungen unter «Temporalitit des Entstehungsprozesses» in
Kapitel 4.3.5.). Projekte ohne oder mit minimsten Regeln beziehungsweise durch
Programmierung bedingten Einschrdnkungen werden davon abgetrennt. Die
Grenzen zwischen diesen Unterkategorien sind fliessend, was die nachfolgenden
Beispiele verdeutlichen. Die hier interessierende Instanz, welche bei konkreativen
Projekten das Regelwerk ausarbeitet, muss von derjenigen unterschieden werden,
welche den Initialtext verfasst (vgl. dazu das Kapitel 4.2.3. «Initialtext» weiter
unten).

In der Mehrzahl der beriicksichtigten Werke liegt ein von einer singuldren Instanz
ausgearbeitetes Regelwerk zugrunde. Dabei sind CD-ROMs und Internetprojekte,
welche in Teamarbeit von Erwachsenen entwickelt und mit einem Regelwerk
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versehen sind, ebenfalls als von einer singuldren Instanz stammend zu werten,
wenn Kinder und Jugendliche weder bei der Entwicklung noch nach der
Veroffentlichung des Programms einen Einfluss auf das Regelwerk und die
Programmierung nehmen konnen. Dies trifft auf alle CD-ROMs des Korpus zu.

Ausnahmen, bei denen das Regelwerk beziehungsweise die Anleitungen von
einer Gruppe erarbeitet wurde, sind die Spielgeschichten von «ch kann euch was
erzédhlen» (Merkel 1981) und von «Briille ich zum Fenster raus» (Waechter
1973a). Diese urspriinglich in Gruppen mit Kindern und Erwachsenen
entwickelten kurzen Theaterszenen beziehungsweise Lieder mit Rollenspielen
haben Merkel und Waechter fiir die Buchverdffentlichung bearbeitet und zum
Teil fotografisch dokumentiert. Sie dienen dann als Anleitung zum Nachspielen
und als Anregung zum Entwickeln eigener Spiele. Ahnlich sind die Kurz-
geschichtensammlungen von Heinrich Hannover (Hannover 1970, Hannover
1972) zu werten, welche aus der Erzdhlsituation zwischen Kindern und Eltern
entstanden sind und zum Erfinden eigener Geschichten anregen sollen. Fiir das
Internet soll ein Projekt angefiihrt werden, dessen Regeln mit hoher Wahr-
scheinlichkeit von Erwachsenen und Kindern gemeinsam erarbeitet wurden
(verldssliche Daten zu den Entstehungsbedingungen fehlen): Es ist die im
Rahmen eines Schulprojekts entwickelte konkreative Sciencefiction «Daisy and
the Intergalactic Travelling Salesmen» (Gavin und diverse Autorinnen 1999-).

Konkreativitit ohne oder mit minimsten Regeln schliesslich ist in allen drei
Medien mit wenigen Beispielen vertreten. Im Printbereich ist «Opa Huckes
Mitmach-Kabinett» (Waechter 1976) exemplarisch, welches zwar Vorgaben fiir
die kreative Betitigung liefert, diese im Nachwort jedoch stark relativiert:

«Was der Opa Hucke auf den letzten Seiten sagt, sollen nur Anregungen
sein, wie Du mit den Sachen im Buch spielen kannst. Du kannst auch ganz
anders damit spielen! Der Spall beim machen [sic!] ist viel wichtiger als
das Ergebnis!» (Waechter 1976: 118).

Auch in anderen Biichern formuliert Waechter die Aufforderungen zur eigenen
kreativen Betitigung aussergewohnlich zuriickhaltend. Sie wirken entsprechend
unverbindlich. Ein weiteres Beispiel dafiir ist in «Wir kdnnen noch viel
zusammen machen» (Waechter 1973b) zu finden. Die Hauptfiguren aus der
Bilderbucherzidhlung sind mit einigen weiteren Elementen hinten im Buch
abgedruckt und kdnnen ausgeschnitten und als Pappfiguren zum Spielen
verwendet werden. Einige Spielvorschldge sind abgedruckt: «Vielleicht kannst du
uns ein Haus bauen [...]. Und an der Tiir kann dieser Klingelknopf sein.
Kronenkorken konnen unsere Teller sein.» (Waechter 1973b: ohne Seiten-
nummerierung; Hervorhebungen durch jm). Die Bilderbiicher von Jacqueline
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Blass mit Kulissen und ausgeschnittenen Versatzelementen kommen mit einer
technischen Anleitung und unverbindlichen in eine Rahmengeschichte verpackten
Spielanregungen aus (Blass 1989, Blass 1990, Blass 1991, Blass 1992). Auf CD-
ROM sind es das im Stil eines Baukastens organisierte Animationsprogramm
«Meine Schatzinsel» (Bont4, Chait et al. 1996), das zwar durch die Program-
mierung bestimmte Rahmenbedingungen schafft, aber nur sehr unverbindlich
formulierte Spielvorschlige beinhaltet. Beispiele dafiir sind:

«Tip: Mit der Leiter kannst du Figuren dorthin bringen, wo sie etwas
Besonderes machen konnen. Du kannst zum Beispiel die Leiter mit dem
Vergroflerungsglas vergroBern, damit eine Figur in das Krahennest auf
dem Schiff klettern kann.» (Bont4, Chait et al. 1996: Booklet S. 8); «Du
kannst eine Figur an einen Tropfstein hidngen.» (Bont4, Chait et al. 1996:
Booklet S. 23); «Die Figuren konnen den Wasserfall hinunterrutschen und
im Wasser schwimmen.» (Bont4, Chait et al. 1996: Booklet S. 28).

Die Programmierung von «Meine Schatzinsel» ldsst vielfaltige Moglichkeiten der
Beschiftigung und das Integrieren eigener Programmteile zu. Aufgaben wie eine
gelungene Interaktion zweier Figuren oder das erfolgreiche Uberqueren eines
Flusses erdenken die Spielenden selbst. Zudem konnen sie eigenen Ton auf-
nehmen, was die Interaktionsmoglichkeiten der Animationsfiguren grundlegend
erweitert. Internetprojekte ohne Regeln schliesslich sind der «Riesenvers «Gliick>»
(Schweizer Radio DRS, diverse Autoren 0.J. [1999-2002?]) und die Abenteuer-
geschichte «Emelie» (Michael, Joschua et al. 0.J. [1999?-]). Besonders das erste
Projekt illustriert, dass sich konkreative Projekte ohne Regeln selbst regulieren
konnen. So wird eine Szene mit einer nackten Nonne durch die darauffolgenden
Beitrage kompensiert:

«die sonne scheint mit wonne und am waldrand spaziert eine nonne
[neuer Beitrag:]

und was macht sie? sie liegt nackt in der sonne.

[neuer Beitrag:]

Da kommt ein netter junge und knutscht sie bis zum grunde

[neuer Beitrag:]

Der Hase sahs,

und es war im peinlich,

drum rannte er schnell in die Stadt Kreinrich

Dort gefiel es ihm sehr,

denn die Stadt war am Meer

Er ging jeden Tag schwimmen,

und mal an einem Tag trafer: [...].» (Schweizer Radio DRS, diverse
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Autoren 0.J. [1999-20027]: Beitrage 53-56).

Durch die Flucht des zuvor eingefiihrten Schokoladeosterhasen wechseln
Handlungsort und -personen auf eine unverfiangliche Ebene. Auch in zahlreichen
anderen Projekten sind die Regeln nur sehr unverbindlich formuliert, als Beispiel
soll «The Global Campfire» dienen:

«Each person who comes here has the right to try to add their part to the
great Stories of Humanity. Every person can read what the those who have
gone before them have written. As part of the Global Community, each
person is expected to be respectful of every other person. Everyone’s part
is as important as everyone else’s. Take your turn with dignity, knowing
that your story is precious to the world.

The tradition is simple:

Read one of the stories that interests you.

Add the next part of the story.

Check back later to see if your contribution has been added to the story.»
(Sylvester, Essex et al. 1995-2000).

Das digitale Projekt mit der offensten Form, was die Programmierung angeht, ist
das Kinder-MUD «Moose Crossing» (Bruckman und diverse Autoren 1995-).
Hier konnen, wie bei vielen MUDs tiblich, fortgeschrittene Nutzerinnen bis zu
einem gewissen Grad auf die Programmierung zugreifen und diese erweitern.

Zusammenfassend: Unabhédngig vom Medium ist es meistens eine singulire
Instanz eines Erwachsenen beziehungsweise einer Erwachsenengruppe, welche
die Vorgaben determiniert. Nur flir einige wenige Printprodukte ist belegt, dass
die Vorgaben in einer Gruppe, die allen Beteiligten offenstand, ausgehandelt
wurden. Schliesslich gibt es in allen drei Medientypen einige Beispiele, die ohne
beziehungsweise mit minimen Vorgaben funktionieren.

4.2.2. Autorschaft des Gesamtgebildes

In dieser Kategorie wollen wir untersuchen, wie viele Personen an der Schaffung
eines Gebildes beteiligt sind. Erstens unterscheiden wir zwischen singuldrer und
pluraler Autorschaft. Die plurale Autorschaft, welche in dieser Arbeit primér
interessiert, wird nochmals differenziert: stellen die Autorinnen eines Projekts
eine geschlossene oder eine offene Gruppe dar? Ausserdem kommt zur Beriick-
sichtigung, ob die Mdglichkeiten bloss potenziell vorhanden oder auch real
umgesetzt sind. Zur Illustration: die axial strukturierte konkreative Online-
Abenteuergeschichte «Emelie» (Michael, Joschua et al. 0.J. [19997?-]) ist im
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Bereich der Autorschaft fiir eine offene Gruppe, ndmlich fiir alle Leser, konzipiert
(potenzielle offene multiple Autorschaft), in den zehn Jahren ihres
Onlinebestehens hat jedoch noch niemand an den von einer geschlossenen
Gruppe verfassten Initialtext eine Fortsetzung angefiigt (real beschrankte multiple
Autorschaft). Eine reale Beteiligung an der Autorschaft des Gesamtgebildes wird
dadurch definiert, dass deren Resultate allgemein zuginglich sind, beispielsweise
in einem Buch gedruckt oder im Internet veroffentlicht. Hierbei soll nicht jede
Form von Zusammenarbeit bei der Entstehung eines literarischen Werks als
Autorschaft beziehungsweise konkreative Tatigkeit gewertet werden, sondern
diese Begriffe sind auf die kreative, die Narration betreffende Mitarbeit
eingegrenzt.

Bei den Projekten in digitalen Medien stellt sich das Problem, dass die
Produktion des Ausgangsmediums, also die Initialphase, zumeist in Teamarbeit
geleistet wird, und dass diese von nachfolgenden konkreativen Ergdanzungs-
schritten unterschieden werden muss. Vor allem die beriicksichtigten CD-ROMs
sind allesamt in Gruppenzusammenarbeit entstanden. Dabei handelt es sich
allerdings nicht primér um einen dsthetisch-kreativen, sondern um einen
programmiertechnischen Prozess. Die Losung fiir diese Problematik besteht darin,
dass in den entsprechenden Féllen darauf hinzuweisen ist, dass es sich um
mehrere Phasen der Zusammenarbeit handelt: erstens um die Produktion, die im
Fall von CD-ROMs durchwegs von Erwachsenenteams geleistet wird; zweitens
um die kreative Auseinandersetzung mit dem Resultat der ersten Phase, die bei
den berticksichtigten Projekten in der Regel durch Kinder beziehungsweise
Jugendliche erfolgt. Wir unterscheiden also zwischen einer Initial- und einer
anschliessenden sekundéiren Phase. Der Unterschied zwischen diesen Phasen wird
unter der Kategorie «Temporalitit des Entstehungsprozesses» (vgl. Kapitel 4.3.5.)
ausfiihrlich behandelt.

In singuldrer Autorschaft ohne potenzielle multiple Erweiterung sind nur Werke
verfasst, welche per definitionem nicht konkreativ sein konnen: die potenzielle
Erweiterungsmdoglichkeit macht eben gerade Konkreativitit aus. Es gibt aber
nicht-konkreative Mitmachliteratur fiir Kinder und Jugendliche, welche unter
diese Kategorie fallt, beispielsweise «Tatort Baskerville» (Smith 1999), eine
Sammlung von Kriminal-Kurzgeschichten zum Mitraten. Hier wird der Leser zur
Beteiligung aufgefordert, indem zum Schluss jeder Kurzgeschichte die Frage nach
dem Téter gestellt wird (die Aufldsung findet sich am Schluss des Buchs).

In die Gruppe der in geschlossener multipler Autorschaft verfassten Werke
wiirden Projekte fallen, die von einer geschlossenen Gruppe verfasst werden.
Diese Unterkategorie kommt in den untersuchten Werken nicht vor. Theoretisch
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bestinde allerdings diese Mdglichkeit, wenn etwa eine Alleinautorin auf der
Suche nach einer kleinen Gruppe von Mitautoren fiir ein geschlossenes
Schreibprojekt wire.

Die Kategorien, welche die Autorschaft am stirksten beeinflussen, sind das
Medium und damit teilweise zusammenhdngend die Temporalitit des
Gesamtgebildes. Die Beispiele aus den Printmedien ordnen sich in zwei Gruppen:
diejenigen mit und ohne vorgesehene zweite oder weitere Konkreativitéts-
phase(n). Vertreter der ersten Gruppe sind «Fiinf Finger sind eine Faust» (Basis
Verlagskollektiv und Wengoborski 0.J. [1. Auflage 1969?, 2. Auflage 19717]),
das zu konstruktiver Kritik auffordert und diese in einer zweiten Auflage auch
beriicksichtigt, sowie «Das Sprachbastelbuch» (Domenego, Ekker et al. 1975),
welches Anregungen zur kreativen Beschéftigung mit Sprache bietet. Diese zwei
Biicher wurden von Gruppen von Erwachsenen produziert, wobei das erste eine
kohérente Erzdhlung, das zweite eine kuriosititenkabinett-dhnliche Sammlung
von Wort- und Sprachspielen ist. Ein Beispiel fiir ein Buch ohne vorgesehene
zweite oder weitere Konkreativitdtsphase(n) ist die nach einer Zeitungsnotiz von
einer Schulklasse nacherzéhlte und illustrierte Abenteuergeschichte «Krokodil»
(Hellmich, Hellmich et al. 1973). Die untersuchten CD-ROMs dagegen sind
durchwegs von Erwachsenen verfasst. Bei den Onlineprojekten fallt die
Temporalitdt besonders stark ins Gewicht. Nur bereits abgeschlossene, nicht mehr
erweiterbare Projekte haben real eine geschlossene Autorinnengruppe. Dies ist bei
den urspriinglich flir Kinder und Jugendliche zur allgemeinen Beteiligung
offenen, aber inzwischen abgeschlossenen «The Global Campfire» (Sylvester,
Essex et al. 1995-2000), «Ein Pferd namens Wolkenweiss» (Pestalozzischule
Gladbeck und diverse Autorinnen 1999-2000) und einem Teil der Erzdhlungen
von «Writers” Window» (English Online und diverse Autorinnen o.J. [1999?-])
der Fall. Andere Projekte wurden von vorherein fiir eine vordefinierte
geschlossene Gruppe konzipiert, beispielsweise die Schulprojekte «Haus des
Grauensy (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen 2000) und
«Neugierige Marsmenschen» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen
0.J. [20007?]), welche durch verschiedene Schulklassen in Deutschland, den USA,
Frankreich und Japan fortgeschrieben wurden, sowie das ebenfalls durch Schulen
initiierte und getragene Projekt «Daisy and the Intergalactic Travelling Salesmeny
(Gavin und diverse Autorinnen 1999-). Dieses ist zwar an zwei Stellen potenziell
fiir weitere Mitarbeit offen; die Moglichkeit wird allerdings kaum genutzt.

Auch bei der in offener multipler Autorschaft verfassten Literatur hat das Medium
einen wesentlichen Einfluss. Unterschieden wird zwischen potenzieller und realer
multipler Autorschaft, das heisst zwischen Projekten, welche eine multiple
Autorschaft nur vorsehen und solchen, in der diese auch realisiert und 6ffentlich
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einsehbar ist. Es ist evident, dass sich fiir Letzteres aus technischen Griinden das
Internet besonders eignet. Tatsdchlich finden sich nur in diesem Medium
Beispiele fiir reale offene multiple Autorschatft.

Zunichst kommt die potenzielle Variante der offenen Autorschaft zur
Besprechung. Hierunter fallen diejenigen Projekte, welche eine sekundire offene
Konkreativitdtsphase (neben einer wie auch immer gearteten Initialphase)
aufweisen. Im Printbereich sind dies Biicher, welche zum Basteln, Zeichnen,
Erzdhlen, Spielen und Schreiben anregen. Beispiele sind das «Diirer-Spielbuch»
(Klein und Zacharias 1972), in dem gezeichnet, geschnitten oder geklebt werden
soll, «Opa Huckes Mitmach-Kabinett» (Waechter 1976), das unterer anderem
zum Schreiben eigener Geschichten auffordert, sowie «Wir kénnen noch viel
zusammen machen» (Waechter 1973b) und die vier Bilderbiicher von Jacqueline
Blass (Blass 1989, Blass 1990, Blass 1991, Blass 1992), welche eine Grundlage
fiir eigene Erzdhlungen und spielerische Beschiftigung liefern. Auf CD-ROM
gibt es sowohl digitale als auch ausdruckbare, also «analoge» konkreative
Angebote. Der Grad der konkreativen Beteiligungsmoglichkeit variiert in beiden
stark. Ein Beispiel fiir eine Produktion mit weitreichenden kreativen Mdoglich-
keiten ist «Disneys Kreativstudio» (Disney Interactive 1999), eine Kombination
von Zeichen-, Animations- und Schreibprogramm. Ein Exempel fiir nur
marginale Konkreativitét stellt das «MitterNachtsSpiel» (Pacovska und NHK
Educational Corporation 1998) mit zwei sehr eingeschrinkten Zeichenprogram-
men dar. Die Tapfere-Schneiderlein-Adaptation von «SimsalaGrimm» (Pingel,
bvm et al. 1999) beinhaltet eine Kasperletheater- Vorlage und Pappfiguren zum
Ausdrucken. Alle diese Beispiele sind primar auf die Einzelbeschiftigung in der
zweiten Phase ausgerichtet.

Beispiele fiir Projekte mit realer offener Autorschaft sind, wie oben bereits
dargelegt, ausschliesslich im Medium Internet zu finden. Diese zerfallen
entsprechend ihrer Struktur in zwei Gruppen: erstens diejenigen, die aus
weitgehend autonomen oder nur mit einem Ausgangstext verbundenen
Textblocken bestehen (Rhizomstruktur, wobei die Kohdrenz zwischen den
Textblocken durch die Leser geleistet wird, bzw. Doldenstruktur), zweitens
diejenigen, bei denen mehrere Texte aufeinander Bezug nehmen und einander
fortsetzen (in Form einer Achsen- oder Baumstruktur). In die erste Gruppe
gehoren diejenigen Projekte, welche einen durch eine Zentralinstanz initiierten
Ausgangstext oder auch nur eine Startseite mit Regeln sowie eine Liste der
bisherigen Beitrdge zur Verfiigung stellen und die Mdoglichkeit bieten, eigene
Texte zu verfassen und einzufiigen beziehungsweise einfiigen zu lassen. Ein
Beispiel ist das «Cybertagebuch» (Aktion Mensch und diverse Autoren 1996-),
eine Sammlung von nach Datum sowie nach Autor geordneten digitalen

199



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

Tagebucheintrdgen Jugendlicher. Im Gegensatz zu den in diesem Projekt nur
locker zusammenhéngenden Textblocken, die sich allenfalls in der Lektiire zu
einem Gesamtgebilde formen, verfiigen die aus Beitrdgen unterschiedlicher
Autorinnen bestehenden digitalen Texte aus der wesentlich grosseren zweiten
Gruppe tiber eine gewisse Kohérenz. Zu nennen sind hier das von verschiedenen
Autorinnen in Fortsetzung geschriebene Gedicht «Riesenvers «Gliick»»
(Schweizer Radio DRS, diverse Autoren 0.J. [1999-20027]) sowie die stetig
wachsenden Treefictions des Projekts «The Neverending Tale» (Prescient Code
Solutions und diverse Autoren 1996-).

Zusammenfassend konnen im Bereich der Autorschaft folgende Tendenzen
ausgemacht werden: Die in singulérer Autorschaft verfassten Werke, welche
einen interaktiven Input der Leser nur im Bereich der Abfolge der Textblocke
zulassen, konnen nicht als konkreativ bezeichnet werden. Geschlossene multiple
Autorschaft der hier primér interessierenden zweiten Phase kommt in Print- und
Onlineprojekten vor. Bei Onlineprojekten ist sie an die Temporalitdt gekoppelt:
Nur bereits abgeschlossene Projekte fallen in diese Kategorie. Offene multiple
Autorschaft schliesslich kommt in der realen Variante ausschliesslich in
unabgeschlossenen Onlineprojekten vor. Die potenzielle Mdglichkeit der offenen
multiplen Autorschaft findet sich iiberwiegend in Print und auf CD-ROM.

4.2.3. Initialtext

Diese Kategorie untersucht bei mehrphasigen konkreativen Projekten den
Initialtext oder Text der ersten Phase, bei einphasigen Projekten das gesamte
Gebilde daraufhin, ob diese in singuldrer oder multipler Autorschaft verfasst sind.
In singulédrer Autorschaft entstandene Initialtexte unterteilen wir ausserdem nach
dem Alter der Verfasserinnen: wurden sie von Kindern beziehungsweise Jugend-
lichen einerseits oder von Erwachsenen andererseits verfasst? Die Instanz, welche
den Initialtext verfasst, ist von der weiter oben ausfiihrlich vorgestellten zu
unterscheiden, welche fiir die Regeln beziehungsweise die Programmierung
verantwortlich zeichnet. Allerdings fallen, wie wir sehen werden, diese beiden
redigierenden Funktionen oft zusammen.

Die Mehrzahl der untersuchten Projekte basiert auf einem in singuldrer Autor-
schaft von Erwachsenen verfassten Text. Dazu sind auch die in Teamarbeit
erstellten CD-ROMs zu zédhlen, weil sie entweder Adaptionen von in Einzel-
autorschaft verfassten Werken der gedruckten Kinder- und Jugendliteratur sind,
wie Kveta Pacovskés «Alphabety (Tivola Verlag 2000), welches auf dem
gleichnamigen Bilderbuch aufbaut, oder aber weil nicht kreative Prozesse,
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sondern programmiertechnische und 6konomische Vorgédnge im Vordergrund
stehen.'*

In vereinzelten Onlineprojekten stammen die /nitialtexte von einzelnen Kindern
oder Jugendlichen. Beispiele sind die Kurzgeschichten in «Writers” Window»
(English Online und diverse Autorinnen o0.J. [1999?-]) und ein Teil der Tree-
fictions in «The Neverending Tale» (Prescient Code Solutions und diverse
Autoren 1996-). Im letzteren Fall ist in der Einflihrung unter dem Titel «Adding a
new Tale» auch die Er6ffnung einer neuen Treefiction geregelt:

«If you have a great idea for a brand new tale, write the first page as a new
choice in the Grand Testing Tale. Please write 5-10 pages in your story so
the readers will get a feeling for the new story. Then, send us feedback
(i.e. e-mail) telling us you want to add a Tale, and tell us the name of the
tale. If it’s really good, we will move it out of the Testing Tale into the
Stacks!» (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1996-:
Instructions).

Daneben gibt es rhizomatisch strukturierte Projekte, die keinen eigentlichen
Anfang und somit auch keinen Initialtext haben. Die Texte stammen in diesen
Fillen von Kindern und Jugendlichen, wie beim «Cybertagebuch» (Aktion
Mensch und diverse Autoren 1996-) oder beim MUD «Moose Crossing
(Bruckman und diverse Autoren 1995-).

In multipler Autorschaft von Kindern oder Jugendlichen (allenfalls in
Zusammenarbeit mit Erwachsenen) verfasste Initialtexte sind in den Bereichen
Print und Internet zu finden. Exemplarisch sind die aus szenischem Spiel
entstandenen und spater flir Biicher dokumentierten «Briille ich zum Fenster raus»
(Waechter 1973a) und «Ich kann euch was erzihlen» (Merkel 1981), aber auch
die im familidren Rahmen entwickelten und vom Vater schriftlich fixierten
Kurzgeschichten (Hannover 1970, Hannover 1972). In diesen Fillen ist von einer
wechselseitigen Initiative zwischen Kindern und Erwachsenen auszugehen.
Gemass den Autorangaben ausdriicklich von reinen Kindergruppen stammende
Initialtexte von Online-Mitschreibprojekten sind die Startbeitrdge von Daniela
und Jenna bei «Ein Pferd namens Wolkenweiss» (Pestalozzischule Gladbeck und
diverse Autorinnen 1999-2000) und von Michael, Joschua, Kathrin und Nicole
bei «Emelie» (Michael, Joschua et al. 0.J. [1999?-]). Auf CD-ROM fehlen

149 7u den verschiedenen Formen der Kollaboration vgl. die auf der Arbeit von Ede/Lunsford
basierenden Ausfithrungen in Kapitel 3.1.2.2. W dhrend die Entwicklung einer CD-ROM als
hierarchische Zusammenarbeit zu werten ist, fallt die Konkreativitit im engeren Sinn unter die
dialogische Zusammenarbeit.
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Initialtexte von Kindern und Jugendlichen; die Produktionsarbeit erfolgt hier
ausschliesslich in Gruppen von Erwachsenen.

In der iberwiegenden Mehrzahl der Falle stammt der Initialtext also von
Erwachsenen, wobei es Beispiele fiir Alleinautorschaft und fiir hierarchische
Zusammenarbeit gibt. Bei den CD-ROMs trifft dies gar auf alle beriicksichtigten
Fille zu. Von einzelnen Kindern oder Jugendlichen stammen die Initialtexte in
einigen wenigen Onlineprojekten, in den anderen Medien fehlt diese Form des
Initialtexts gidnzlich. Gruppen von Kindern und Jugendlichen, zum Teil auch
unter Beteiligung Erwachsener, haben die Initialtexte von einigen Print- und
Onlineprojekten in dialogisch-kreativer Zusammenarbeit verfasst. Neben dem
Medium héngen auch die Vorgaben, also das Regelwerk und allenfalls die
Programmierung konkreativer Projekte eng mit dem Initialtext zusammen: in
einer nicht geringen Zahl der Félle stammen Vorgaben und Initialtext von ein-
und derselben Instanz.

4.2.4. Aufforderung zur Mitgestaltung

Auch diese Kategorie hingt eng zusammen mit derjenigen, welche die Regeln
und Anleitung behandelt, kann doch eine Aufforderung zur kreativen Mit-
gestaltung als Teil der Anleitung betrachtet werden.

Nicht alle konkreativen Projekte weisen einen expliziten Appell zur Mitgestaltung
auf. Diejenigen ohne Regeln beispielsweise enthalten selbstverstandlich auch
keine entsprechende Aufforderung. Falls bei einem Projekt ein Appell vorhanden
ist, kann er implizit oder explizit formuliert sein. Wie in der obigen Kategorie
«Vorgabeny (Kapitel 4.2.1.) ausgefiihrt, kann eine explizite Aufforderung zudem
unterschiedlich verbindlich formuliert sein. Die Spannweite reicht von einer
dusserst verbindlichen und belehrenden Art bis zu Aufforderungen, die auf
vorsichtige Vorschldge reduziert sind und die vor allem in Texten vorkommen,
welche der antiautoritiren Paddagogik verpflichtet sind. Ein Beispiel fiir Letzteres
ist der bereits oben zitierte Text aus «Opa Huckes Mitmach-Kabinett» (Waechter
1976: 118), ein Beispiel fiir ersteres stammt aus dem Bastelbuch «Die Schweiz im
Leuchtbilde» von 1936:

«Kind! / Die Dichter lobten die Helden Deines Landes; die Maler
verewigten ihre Ziige auf der Leinwand; die Bildhauer erstellten ihre
Bildnisse aus Stein. / Und Du, was wartest Du diese grossen Méanner und
schonen Zeiten der Schweizergeschichte zu ehren? / Du kannst weder
dichten, noch malen oder schnitzeln. Nichts verhindert Dich aber
Leuchtbilder, ebenso schon wie farbige Kirchenfenster,
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zusammenzustellen.» (Lalouve 1936: ohne Seitennummerierung;
Interpunktion gemaiss Original).

Und schliesslich gibt es auch Werke mit einer ganz sachlichen «Arbeits-
anleitungy, wie Jacqueline Blass’ «Kinderspital Sonnenbergy:

«Liebe Kinder, schneidet die Figuren und Gegenstiande mit einer feinen
Schere aus. Klebt dann die ausgeschnittenen Gegenstinde auf die weiss
gelassenen Stellen in den verschiedenen Raumen des Kinderspitals ein.
Denkt daran, dass Thr z.B. die Puppen ins Bett stecken mochtet; also
streicht nur dort wenig Klebstoff hin, wo die Stellen mit xxxxx markiert
sind. [...] Um den Schallkopf mit dem Ultraschallgerit, die Blutkonserve
mit der Hohlnadel (Armverband) und um die Maske mit dem
Narkoseapparat zu verbinden, braucht Ihr aus Mutters Nédhkorblein diinnes
und dickes, schwarzes und rotes Garn. [...] Vermisst Ihr etwas, das bei
Eurem Spitalaufenthalt sehr wichtig fiir Euch gewesen ist? Versucht es
selbst zu zeichnen, zu malen und auszuschneiden.» (Blass 1989:
Arbeitsanleitung; Hervorhebungen im Original unterstrichen).

4.2.5. Steuerung und Redaktion

Neben den vorangehend besprochenen Steuerungsmoglichkeiten ist auch die
Nachbearbeitung der kreativen Beitrdge — Redigierung, Auswahl und Zensur —
zumeist durch eine herausgeberdhnliche Instanz koordiniert.

Die Mehrzahl der beriicksichtigten konkreativen Projekte kennt keine Nach-
bearbeitung, was teilweise — bei Print- und CD-ROM-Produkten — mit dem Grad
der Distribution zusammenhéangt: Ist das konkreative Gesamtgebilde ndmlich
privat in einem Bilderbuch oder als Datei auf einem privaten Computer gelagert,
werden die Beitrage der Kinder oder Jugendlichen im Allgemeinen nicht
einsehbar und in der Folge nicht nachbearbeitet sein. Es gibt aber auch
Internetprojekte, die ohne Nachbearbeitung der Beitrage auskommen. Erfolgt eine
Nachbearbeitung, sind zwei Ausformungen zu unterscheiden: diejenige durch
eine allen Beteiligten offen stehende Gruppe einerseits und diejenige durch eine
Einzelperson oder eine Gruppe, an welcher nicht alle Beteiligten teilhaben,
andererseits. Im Fall einer Nachbearbeitung der Beitrdge stellt sich das Problem,
dass diese im Allgemeinen, sofern sie nicht in einem expliziten Regelwerk
transparent gemacht ist, nicht schliissig nachgewiesen werden kann. Hier kommen
deshalb Beispiele zum Zug, die aufgrund der Regeln klare Aussagen zulassen,
oder bei denen mit hoher Verldsslichkeit Aussagen iiber die Nachbearbeitung
gemacht werden konnen. Ein Indiz ist dabei die Beibehaltung beziehungsweise
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Korrektur offensichtlicher Schreib- und Tippfehler.

Keiner Nachbearbeitung unterliegen wie bereits erwéhnt die privat-nicht-
offentlich gelagerten konkreativen Beitrdge aus dem Print- und alle Projekte aus
dem CD-ROM-Bereich. Internetprojekte, bei denen davon ausgegangen werden
kann, dass die Beitrdge nicht nachbearbeitet werden, sind der «Geschichten-
Baukasten» (Chilias, Rusch et al. 1997-1998), die Grimm-Adaptation «Die
goldene Gans» (Athénée de Luxembourg und diverse Autoren 2000-2003) und
«The Global Campfire» (Sylvester, Essex et al. 1995-2000). Alle Projekte weisen
Beitrdge mit Schreib- und Tippfehlern auf, zudem wire der sexuellen Missbrauch
beschreibende Beitrag «Die Zauberflote» aus dem Schulprojekt «Die Goldene
Gans» bei einer Nachbearbeitung der Beitrdge hochstwahrscheinlich entfernt
worden:

«Die Zauberflote / Sie nahm die Flote in den Mund. Sie spielte nicht gerne
Flote. Sie bliel so gut sie nur konnte und aus der Flote kam nur das Beste.
Sie gab sich sehr viel Miihe [...]. Schon gelang sie zum Hohepunkt ihres
ihr selbst, den Beteiligten in keinster Weise, so verhassten Wekes. Thr
Vater schloss seine Hose und ging aus dem Badezimmer, sie wusch sich
ab und ging ins Bett.» (Athénée de Luxembourg und diverse Autoren
2000-2003: Die Zauberflote (Anonymous); Orthografie und Interpunktion
gemass Original).

Einen Grenzfall stellen die Projekte dar, bei welchen inhaltliche oder formale
Fragen in intrafiktional diskutiert beziehungsweise integriert werden. Beispiele
sind die nackte Nonne im oben zitierten «Riesenvers <Gliick»» (Schweizer Radio
DRS, diverse Autoren 0.J. [1999-2002?]) und «The Neverending Tale» (Prescient
Code Solutions und diverse Autoren 1996-), wo sich eine Diskussion liber den
Schluckauf von Drachen entspinnt.

«[Autorin viv:] <You must prove you can defeat the evil dragon
Hiccup»,says a voice from behind you. You are to afraid to look.

[Link <Hiccup?!>, Autorin Molly Geene,The fearful:]

Hiccup?! The dragan is named Hiccup?!’Till now,the only named hiccup is
when you go «Hic,hic.

[Link <hiccup>, Autor lost:]

If someone wants the dragon to be named Hiccup then let them. Maybe
the dragon has a big hiccup problem.

[Link (Dragons don’t have hiccupsy, Autorin Molly Geene:]
Dragons.....well, the title tells it all.

[Link (Back to the story», Autorin Molly geene:]

When you get to Hiccup you find he’s really nice.Then he hiccups fire.»
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(Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1997-: 805, dann die
genannten Links; Orthografie und Interpunktion gemaéss Original).

Aus dem Erwachsenenbereich ist «Beim Bécker» (Klinger, Heine et al. 1996-
1998) zu nennen, wo die Aushandelprozesse {iber Charaktere und Narrations-
verlauf innerhalb der Fiktion offen zutage treten (vgl. dazu Kapitel 4.7.4.).

Von Nachbearbeitung beziehungsweise Zensur in der Gruppe aller Beteiligten
kann bei denjenigen Projekten aus dem Printbereich ausgegangen werden, welche
szenische Gestaltung anregen, wie «Briille ich zum Fenster raus» (Waechter
1973a), «Ich kann euch was erzdhlen» (Merkel 1981) und allenfalls auch
«Knusperhduschen» (Stepan 1973). Beim spontanen Theaterspiel handeln die
Beteiligten laufend aus, was toleriert und was vermieden werden soll. Dasselbe
gilt auch fiir andere szenische Formen der Konkreativitdt. Ausserdem konnen in
der Gruppe erarbeitete Printprodukte wie «Krokodil» (Hellmich, Hellmich et al.
1973) oder die Werke Heinrich Hannovers (Hannover 1970, Hannover 1972) in
die Kategorie der Steuerung durch alle Beteiligten eingeordnet werden, obwohl
wahrscheinlich keine vollig gleichberechtigte Redigierung und Zensurierung
stattfand. Es ist aber davon auszugehen, dass keine grundlegenden Nachbear-
beitungen tiber die Kopfe der beteiligten Kinder hinweg vorgenommen wurden.
Im Internetbereich ist dasselbe fiir die im Rahmen des Schulunterrichts entstan-
denen Projekte «Daisy and the Intergalactic Travelling Salesmen» (Gavin und
diverse Autorinnen 1999-), «Haus des Grauens» (Pestalozzischule Gladbeck und
diverse Autorinnen 2000) und «Neugierige Marsmenschen» (Pestalozzischule
Gladbeck und diverse Autorinnen o0.J. [2000?]) anzunehmen. Feedbackmoglich-
keiten auf verfasste Texte bietet die «Classroom Edition» von «The Neverending
Tale» (Prescient Systems und diverse Autoren o.J. [1997-20017]), welche zudem
durch ein entsprechendes Tool eine Textkorrektur durch die Autorin ermoglicht.

Eine Nachbearbeitung der kreativen Beitrdge durch eine geschlossene Gruppe,
die nicht aus allen kreativ Beteiligten besteht oder durch eine Einzelperson
schliesslich kommt vereinzelt im Print- und im Internetbereich vor."”’ Im
Printbereich ist es das Bilderbuch «Fiinf Finger sind eine Faust» (Basis
Verlagskollektiv und Wengoborski 0.J. [1. Auflage 1969?, 2. Auflage 19717]),
das zum Feedback einlddt und dieses in spateren Auflagen einbezieht. Durch die
transparente Vermittlung im Vorwort der zweiten Auflage wird klar, welche

150 Bei vor allem ab CD-ROM verfiigbaren Adventure Games konnte die Steuerung der
Spielerinnen durch Sackgassen oder negative Spielentwicklungen ebenfalls als Zensur des durch
die Spielerinnen gewidhlten Narrationsstrangs gewertet werden. Allerdings ist in diesen Fillen
nicht von einem kreativen Beitrag der Spielerinnen im engeren Sinn auszugehen.
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Nachbearbeitungsvorschliage aus welchen Griinden berticksichtigt oder verworfen
wurden. Ebenfalls deutlich nachvollziehbar sind die Zensureingriffe in «The
Neverending Tale» (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1996-).
Verstosst der Inhalt gegen die geltenden Regeln, wird der entsprechende Beitrag
geloscht. Mit dieser Aufgabe sind Freiwillige betreut, welche die Beitridge
kontrollieren. Weil eine genaue Kontrolle aber in Anbetracht der immensen
Textmengen nicht immer mdéglich ist, muss davon ausgegangen werden, dass mit
einem Wortscanner gearbeitet wird und dass nicht alle Verstosse gefunden und
geahndet werden. Vergleichbare Massnahmen kiinden die Betreuer von «Writers’
Window» (English Online und diverse Autorinnen o.J. [1999?-]) in ihren Regeln
an. In jedem Fall nachbearbeitet wurden die Beitrage des inzwischen eingestellten
Projekts «Die Gnockse» (Haacke und diverse Autorinnen o0.J. [2000-20047]),
welche nur in Stichworten per E-Mail eingesandt werden konnten und
anschliessend von der jugendlichen Hauptautorin und Betreuerin Susanne Haacke
ausformuliert wurden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Mehrzahl der Projekte nicht
gesteuert (zensuriert, redigiert oder nachbearbeitet) werden. Dies trifft vor allem
auf alle berticksichtigten CD-ROMs zu. Sowohl bei Print- als auch bei
Onlineprojekten gibt es Beispiele fiir Steuerung durch Einzelpersonen
beziehungsweise geschlossene Gruppen sowie durch Gruppen, die aus allen
Beteiligten bestehen. Im Printbereich kann vor allem bei Projekten, denen
szenisches Spiel zugrunde liegt, von einer weitgehenden Beteiligung aller bei der
Steuerung ausgegangen werden. Die Steuerung hingt eng mit den Kategorien
«Vorgabeny, «Initialtext» und «Aufforderung zur Mitgestaltung» zusammen.
Diese vier Funktionen werden nicht selten von derselben Instanz gesteuert.
Ausserdem hat der Distributionsgrad einen zentralen Einfluss: konkreative
Gebilde, welche privat und nicht 6ffentlich zuginglich sind, sind — ausser in
seltenen Fillen durch die Uberarbeitung eigener Beitriige — nicht zensuriert,
redigiert oder nachbearbeitet.

4.3. Rezeption und Produktion des Textes: Input

Nach dem Blick auf das konkreative Gesamtgebilde und die durch Rahmen-
bedingungen und Regeln determinierte Ausgangssituation wenden wir uns nun
dem eigentlichen Rezeptions- und Produktionsprozess konkreativer Projekte zu.
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Leitfragen sind hier: Welche Moglichkeiten er6ffnen sich bei der aktuellen
Rezeption und Produktion des Projekts? Wer schreibt unter welchen Beding-
ungen?

Folgende Parameter ergeben sich im Zusammenhang mit Rezeption und Pro-
duktion des Textes:

* Leseinput

* Kreativer Input

* Kommunikation

» Lokalitdt des Entstehungsprozesses

» Temporalitit des Entstehungsprozesses
e Alter, Geschlecht

» Auktoriale Zuschreibbarkeit

4.3.1. Leseinput

Konkreative Gebilde haben eine Tendenz zur Nonlinearitéit beziehungsweise zur
Unsequenziertheit. Die dadurch entstehenden strukturellen Varianten (vgl. dazu
das obige Kapitel 4.1.1.) haben einen Einfluss auf die Mdglichkeiten des
Rezipienten. Es wird unterschieden zwischen linearen beziehungsweise mono-
sequenzierten Gebilden, bei denen die Narration innerhalb absolut vorgegebener
Grenzen verlduft, ohne dass sie durch den Leser beeinflusst werden konnte, und
Gebilden, die dem Leser eine gewisse Freiheit bei der Wahl der Narrationspfade
lassen. Die auf letztere Weise entstehenden Lesedurchginge resultieren in
objektiv unterschiedlichen Narrationen. Dabei wird das normale Umblaittern von
Seiten beim Lesen beziehungsweise das Scrollen oder Durchklicken eines axialen
digitalen Texts nicht als Wahlmdglichkeit des Lesers, sondern als der «normaleny
Rezeption zugehorig betrachtet.”' Auch das Aufklappen von Popup-Bildern'*?

151 Dies, obwohl sich streng genommen die Narration nicht erschliessen kann, wenn sich ein Leser
auf den Standpunkt stellt, er wolle iiberhaupt keinen iiber das reine Lesen hinausgehenden eigenen
Beitrag leisten und folglich keine Seiten umblittern. In dieselbe Kategorie féllt das in der
Sekundérliteratur hdufig als «passiv» dargestellte Sehen eines Films oder Horen eines Horspiels,
welches wie das Lesen eines axial strukturierten Texts vom Rezipienten die Bereitschaft verlangt,
das Gesehene bzw. Gehorte aufzunehmen und sinngebend zu verarbeiten.

152 Dabei handelt es sich um bewegliche Elemente in Bilderbiichern, welche so angebracht sind,
dass sie beim Aufklappen einer Seite ein dreidimensionales Bild ergeben. Ein Beispiel ist die Pop-
up-Version des «Kleinen Eisbdren»: Beer 1993.
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und das Ziehen von Laschen' soll nicht als Freiheit des Lesers betrachtet
werden.

Es liegt auf der Hand, dass die Form des Leseinputs in engem Zusammenhang mit
der Struktur des entsprechenden fiktionalen Gebildes sowie mit dem Medium
steht. Der Lesefortgang ist generell vorgegeben, wenn das Gebilde eine axiale
Struktur (mit oder ohne doldenférmige Abweichungen) aufweist; Freiheiten
erdffnen sich bei rein dolden- oder baumformigen und labyrinthischen Gebilden
sowie bei solchen mit einer Labyrinth-Tour. Rhizomatisch strukturierte Texte
fallen in Abhéngigkeit vom Medium in die eine oder andere Kategorie: bei
rhizomatischen Printmedien ist der Input durch die Leser zwar nicht streng
vorgegeben, bleibt aber ohne Einfluss auf die Narration, wihrend bei CD-ROMs
und Internetliteratur dieser Einfluss besteht. Diese Divergenz hdngt mit der
unterschiedlichen, vom Transportmedium abhéngigen Bewertung rhizomatischer
Strukturen zusammen: wihrend im Printbereich Beschiftigungsbiicher mit
weitgehend unzusammenhédngenden Anregungen zur kreativen Betétigung
einladen und diese in beliebiger Reihenfolge wahrgenommen werden kénnen,
liegen auf CD-ROM rhizomatisch strukturierte Programme vor wie das
«MitterNachtsSpiel» (Pacovskd und NHK Educational Corporation 1998), bei
dem von der Leserin ein Beitrag in Form eines kleinen Spiels geleistet werden
muss, damit das niachste Bild erscheint. Im Internet schliesslich ergibt sich bei
rhizomatisch aufgebauten Projekten wie «Moose Crossing» (Bruckman und
diverse Autoren 1995-) ausschliesslich dann eine Narration, wenn die Leserin
durch den Lesevorgang einen eigenen Weg durch das Gebilde geht.

Innerhalb eng vorgegebener Grenzen, ohne dass der Rezipient einen objektiv
relevanten Einfluss auf die Narration hitte, funktionieren also im Printbereich
rhizomatische und axial organisierte Texte mit und ohne doldenférmige
Erweiterungen. Herkdmmlich strukturierte Kinderbiicher wie das in einer
Schulklasse in konkreativer Arbeit entstandene «Krokodil» (Hellmich, Hellmich
et al. 1973) und die Erzdhlung «Die Kronenklauer» (Waechter und Eilert 1972)
mit (freiwilligen) Einladungen zur kreativen Betitigung, wie Malen oder Basteln,
sind Beispiele fiir Letzteres; Beschéftigungsbiicher im weitesten Sinn, mit keinem
oder nur schwach ausgepragtem narrativen Strang, wie die «3 Wandgeschichten»
(Waechter 1974), welche aus drei Postern mit Kurzgeschichten, Suchbildern,

153 Beispiele hierfiir sind Lothar Meggendorfers «Lustiges Automaten-Theater» (Meggendorfer
1993) und «Verwandlungsbilder» (Meggendorfer 1996). Diese funktionieren mit Laschen, welche
bestimmte Bildelemente bewegen, oder mit zwei durch Jalousien ineinander iibergehenden
Wechselbildern, welche eine Entwicklung zeigen, beispielsweise einen Geck auf Schlittschuhen,
der im zweiten Bild hinfallt.
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abgeschlossenen und zu ergdnzenden Kurzgeschichten und Cartoons bestehen, fiir
ersteres. Auch auf CD-ROM gibt es zahlreiche axial strukturierte fiktionale
Gebilde, die einfache oder doldenformige Abweichungen aufweisen. Vor allem
Adaptionen von urspriinglich in Printform vorliegender Kinder- und Jugend-
literatur, beispielsweise «Harry und das Geisterhausy» (Living Books 1999), sind
durch diese Struktur charakterisiert. Die Freiheit der Rezipierenden beschrankt
sich hierbei auf die Wahl, ob ein von der Hauptachse wegspringender Link,
beispielsweise eine kurze ergdnzende Animationssequenz, angewahlt werden soll
oder nicht. Die Narration bleibt dadurch unbeeinflusst. In vielen Féllen miissen
durch die Rezipierenden kleine Rétsel gelost werden, damit die Erzdhlung weiter
geht. Das ist unter anderem bei «Heidi» (Tivola Publishing, Junior. TV et al. 2004)
der Fall, wo auf eine erzihlende Sequenz ein Minispiel wie das Nachspielen einer
Melodie mit Geissenglocken folgt, nach dessen erfolgreicher Losung die néchste
Erzéhlsequenz ablduft. Diese Form der Interaktivitit stellt den Regelfall
gegenwartiger CD-ROM-Adaptionen fiir Kinder dar. Sie ist dem Umbléttern einer
Seite oder dem Offnen eines Fensters in einem Spielbilderbuch gleichzusetzen,
weil sie flir die Narration nicht relevant ist; die Reihenfolge der narrativen
Sequenzen bleibt sich stets gleich. Die im Korpus berticksichtigten Internet-
projekte ohne Einflussnahme auf die Narration sind durchwegs axial strukturiert,
wie die meisten Kurzgeschichten von «Writers’ Window» (English Online und
diverse Autorinnen o.J. [19997?-]).

Den relevanten und objektiv wahrnehmbaren Einfluss auf die Narration gibt es in
zwei Abstufungen. Im ersten Fall besteht der Input der Rezipientin darin, einen
eigenen Lesepfad zu wihlen, wodurch sich eine vollstindige Narration ergibt;
diese kann freiwillig um eigene kreative Beitridge erweitert werden. Im zweiten
Fall ist die Rezipientin gezwungen, einen eigenen kreativen Beitrag zu leisten,
weil sich sonst {iberhaupt keine Narration ergibt. Ein reiner Lesevorgang ist in
diesem Fall nicht mdglich. Paradebeispiele fiir die erste Abstufung sind
Adventures mit echten Wahlmoglichkeiten, welche dann auch in unterschied-
lichen Schliissen resultieren, wie aus dem Printbereich «Der Hexenmeister vom
Flammenden Berg» (Jackson und Livingstone 1983). Auch rhizomatisch struktu-
rierte Onlineprojekte und Treefictions ermdglichen die Selbstbestimmung des
Lektiiredurchgangs. Im Fall von «Moose Crossing» (Bruckman und diverse
Autoren 1995-) und Internetprojekten wie «The Neverending Tale» (Prescient
Code Solutions und diverse Autoren 1996-) ist eine kreative Erweiterung
moglich, aber nicht zwingend. Die zweite Abstufung, welche keinen reinen
Lektilirevorgang ohne eigenen kreativen Beitrag ermoglicht, wird von
«Geschichten-Baukésteny vertreten, welche aus Kulissen und verschiebbaren
Handlungselementen bestehen. Teilweise gibt es dazu kurze axial strukturierte
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Einleitungstexte, wie bei «Nebenan wird gebaut!» (Basis Verlagskollektiv o.J.
[19747]), welche Handlungsvorgaben liefern — in diesem Fall iiber den
Mechanismus des Immobilienbesitzes aus sozialistischer Sicht. Die eigentliche
Narration besteht aus der darauf folgenden kreativ-szenischen Betétigung. Ein
weiteres Beispiel sind die themenorientierten Bilderbiicher von Jacqueline Blass
(Blass 1989, Blass 1990, Blass 1991, Blass 1992) oder «Knusperhduschen»
(Stepan 1973), welches das Nachspielen der Geschichte mit Fingerpuppen
ermOglicht. Die Einfiihrungstexte konnen aber auch fehlen. Beispiele dafiir sind
aus dem Printbereich «Das Puppenhaus» (Meggendorfer 1978), ein eigentliches
Papp-Puppenhaus, sowie der zweite Teil von «Wir konnen noch viel zusammen
machen» (Waechter 1973b), welcher die Hauptfiguren der Erzahlung und weitere
Elemente zum Ausschneiden sowie Spielanregungen abgedruckt hat. Auf CD-
ROM ist das Zeichen- und Animationsprogramm «Disneys Kreativstudio»
(Disney Interactive 1999) exemplarisch, welches keinen vorgegebenen
Handlungsrahmen hat. Internetprojekte dagegen bieten stets eine — zwar teilweise
unabgeschlossene — Narration ohne zwingende eigene kreative Beteiligung.

Der Leseprozess ist also stark von der Struktur determiniert. Es soll nochmals
festgehalten werden, dass der Leseprozess nur in denjenigen Féllen als kreativ
gewertet wird, in denen er eine kreative Tétigkeit der Leserinnen im engeren Sinn
zuldsst. Das heisst, dass in der vorliegenden Arbeit weder die Erstellung von
Kohirenz durch die Leserin (beispielsweise bei der Rezeption eines herkdmm-
lichen axial strukturierten Texts) noch die Wahlmdoglichkeit zwischen einer
vorgegebenen Anzahl von Varianten (beispielsweise bei baumstrukturierten
Texten) an und fiir sich als kreativ gewertet werden. Auch das Lésen von Rétseln
ist nicht als kreativ im engeren Sinn aufzufassen. Damit féllt die Lesertétigkeit,
wie sie Wolfgang Iser beschreibt, und die sich auf die Rezeption axial struktu-
rierter Texte bezieht, nicht unter den Begriff «kreativ». Diese Einschrankung des
Begriffs «kreativ» wird vorgenommen, um konkreative Gebilde gegen gleich oder
dhnlich strukturierte Gebilde ohne konkreative Beteiligungsmdoglichkeit
abgrenzen zu konnen. Ziel ist, eine Vermischung der Kreativititsmoglichkeiten
mit der Struktur einerseits und dem Medium andererseits zu vermeiden.

Das Phédnomen, dass Rezipierende oder Interpreten einen Einfluss auf die
materielle Repréisentationsform eines Kunstwerks ausiiben, fasst Umberto Eco
unter den Begriff des «Kunstwerks in Bewegungy» (vgl. dazu das Kapitel 3.2.1.1.
und insbesondere Eco 1973: 41-43). Ecos Konzept eines «Kunstwerks in
Bewegung» deckt sich mit dem obigen relevanten und objektiv wahmehmbaren
Einfluss ohne die Moglichkeit, eigene kreative Beitrdge anzufligen. Obwohl Eco
vor allem Beispiele aus der bildenden Kunst anfiihrt, 14sst sich sein Konzept also
auf die hier im Fokus stehenden narrativen kiinstlerischen Gebilde iibertragen.
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4.3.2. Kreativer Input

Die Moglichkeit eines Inputs durch die Rezipientin ist bei konkreativen Projekten
nicht immer gegeben. Es gibt Fille, in denen der kreative Prozess bereits
abgeschlossen und fixiert ist. Falls allerdings ein eigener Beitrag mdglich ist, wird
zwischen zwei Fillen unterschieden: zwischen einem freiwilligen und einem
erzwungenen Input. Ein erzwungener kreativer Input durch die Rezipientin ist
dann anzusetzen, wenn sich andernfalls keine Narration ergibt.

Beispiele fiir konkreative Projekte, bei denen kein kreativer Input moglich ist,
gibt es in allen drei bertlicksichtigten Medien. Im Internet- und iiberwiegend auch
im Printbereich handelt es sich um Gebilde, die einen abgeschlossenen
beziehungsweise abgebrochenen konkreativen Prozess zwischen Kindern
beziehungsweise Jugendlichen und teilweise auch Erwachsenen «eingefroren»
haben. Dies ist der Fall bei allen im Internet noch abrufbaren, aber abgeschlos-
senen konkreativen Fortsetzungsgeschichten, wie diejenigen des Projekts «The
Global Campfire» (Sylvester, Essex et al. 1995-2000) sowie das von einer
Schulklasse gestaltete Bilderbuch «Krokodil» (Hellmich, Hellmich et al. 1973).

Ein freiwilliger kreativer Input ist bei der Mehrzahl der berticksichtigten Print-
und Internetprojekte moglich. Grundlage bildet entweder eine vollstandige, vom
konkreativen Teil unabhidngige Narration oder es handelt sich (bei einem Teil der
Printprojekte) um nonnarrative Gebilde, die zur kreativen Beschiftigung anregen,
welche aber auch ohne diese rezipiert werden konnen. Ein Beispiel fiir Letzteres
ist das «Sprachbastelbuch» (Domenego, Ekker et al. 1975), welches Impulse fiir
Sprach- und Wortspiele vermittelt. Eine vollstdndige Narration ohne zwingende
konkreative Beteiligung enthélt das Bilderbuch mit dem modernen Marchen «Die
Konigin der Farben» (Bauer 1998), welches die letzte Seite fiir eigene Zeich-
nungen vorgesehen hat. Ein weiteres Beispiel ist die Internet-Erzédhlung «Daisy
and the Intergalactic Travelling Salesmen» (Gavin und diverse Autorinnen
1999-), eine weitgehend abgeschlossene Treefiction, welche allerdings an zwei
Stellen den Lesern die Mdoglichkeit bietet, ein eigenes Ende zu schreiben. Auch
ein Teil der beriicksichtigten CD-ROMs bietet vollstdndige Narrationen
(beziehungsweise Beschiftigungsmoglichkeiten bei nonnarrativen Gebilden),
welche durch die Moglichkeit eines freiwilligen eigenen kreativen Inputs ergénzt
sind. So ist die auf der Disney-Bearbeitung des Andersen-Marchens basierende
Narration von «Arielle die Meerjungfrau» (Disney Interactive 1998) unabhéngig
von der Beschiftigung mit den integrierten Programmteilen zu Musik, Animation
und Bildergeschichte verfligbar, oder die phantastische Welt im «MitterNachts-
Spiel» (Pacovska und NHK Educational Corporation 1998) auch ohne Benutzung
der zwei kleinen Zeichenprogramme erschliessbar.
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Der Fall, dass ein kreativer Input geleistet werden muss, damit sich eine Narration
ergibt, tritt im beriicksichtigten Korpus nur bei Biichern und CD-ROMs auf. Es
handelt sich um diejenigen Werke, die auch keinen reinen Lesedurchgang
erlauben, weil sich sonst keine Narration erschliesst. Sie bestehen, wie oben in
den Ausfiihrungen zum Leseinput dargelegt, aus Material, mit dem im Stil von
Baukastenelementen im kreativen Umgang eine eigene Narration entwickelt
werden kann, sowie optional einer Spielvorlage in Form eines Einfiihrungstexts.
Typische Baukisten auf CD-ROM sind der «Creative Writer» (Microsoft Home
1994), der «Fine Artist» (Microsoft Home 1994), «Meine Schatzinsel» (Bonta,
Chait et al. 1996) sowie «Disneys Kreativstudio» (Disney Interactive 1999). Im
Internetbereich wird das Baukastenprinzip beim «Geschichten-Baukasteny
(Chilias, Rusch et al. 1997-1998) aufgenommen: anhand von Bildern kann dort
eine eigene Geschichte geschrieben werden. Einen Sonderfall stellen Mix-and-
Match-Bilderbiicher, z.B. «Die lustige Tante» (Meggendorfer 1975), dar. Hier ist
die Entwicklung einer Narration durch die Leserin zwar moglich, aber nicht
zwingend: das Blittern mit dem Ziel, moglichst aberwitzige oder die passenden
Kombinationen zu finden, ist eine Art der nonnarrativen «Lektiire».

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Kategorie des kreativen Inputs zentral mit
denjenigen der Temporalitit des Gesamtgebildes und dem Leseinput zusammen-
hingt: Ein kreativer Input kann in einem an und fiir sich konkreativen Gebilde
verunmoglicht sein, weil dieses bereits abgeschlossen ist. Ein erzwungener
kreativer Input fallt mit der Unmdglichkeit eines reinen Leseinputs zusammen. In
Bezug auf die Medien zeigt sich, dass es keine Onlineprojekte mit erzwungenem
kreativen Input sowie keine konkreativen CD-ROMs ohne die Moglichkeit des
kreativen Inputs gibt.

4.3.3. Kommunikation

Die Kommunikation wéihrend des Entstehungsprozesses eines konkreativen
Gebildes kann auf unterschiedliche Weise ablaufen. Es gibt im berticksichtigten
Korpus Beispiele fiir Einweg-, Zweiweg- und Mehrwegkommunikation. Die Art
der Kommunikation ist in erster Linie vom Medium abhingig: wihrend Print-
medien und CD-ROMs vor allem in Einwegkommunikation funktionieren, ist das
Internet aufgrund seiner technischen Moglichkeiten fiir Zwei- oder Mehrwegkom-
munikation priadestiniert.

Ein auf Einwegkommunikation basierendes konkreatives Projekt setzt eine
initiierende Instanz voraus, die einen allgemein zugidnglichen Text bereitstellt,
allenfalls versehen mit Aufforderungen, Anweisungen und Regeln, welche die
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Konkreativitét betreffen. Die Aufgabe der Rezipientinnen besteht darin, gemass

diesen Vorgaben einen kreativen Beitrag zu leisten. Eine Mdglichkeit zur

Riickmeldung besteht nicht; diese ist auch nicht explizit erwiinscht."** In diese

Kategorie fallen die tiberwiegende Mehrzahl der berticksichtigten Printprojekte
und alle CD-ROM-Projekte, aber kein einziges der noch aktiven Internetprojekte.

Eine Zweiwegkommunikation ist dann gegeben, wenn zwischen der ersten

herausgebenden Instanz und den Konkreativitéitspartnerinnen der zweiten Phase
ein wechselseitiger Austausch moglich ist. Im Printbereich ist das bei einer Reihe
von Biichern vorgesehen: «Fiinf Finger sind eine Faust» (Basis Verlagskollektiv

und Wengoborski 0.J. [1. Auflage 19697, 2. Auflage 1971?]) und «Die

Lehrlingsfront» (Basis Verlagskollektiv, Brigitte et al. 0.J. [19727?]) fordern die
Leser ausdriicklich zur Stellungnahme und zur Mitgestaltung weiterer Auflagen

auf. Exemplarisch sei hier das Nachwort der «Lehrlingsfront» zitiert:

«[...] Vielmehr glauben wir, daf} eine <Lehrlingszeitung> auch von

Lehrlingen gemacht werden soll. Darum schreibt uns. Macht Vorschlége,

welche Themen wir zu einem Komik verarbeiten sollen. Schickt uns

Informationen aus allen Berufen damit wir sie veroffentlichen. [...]. Wenn

ihr Flugblatter braucht, ruft uns an, wir drucken sie fiir euch.» (Basis
Verlagskollektiv, Brigitte et al. 0.J. [1972?]: 27; Hervorhebung im
Original gesperrt gedruckt; Interpunktion geméss Original).

Beriicksichtigt wurde dieser Input allerdings lediglich im Fall von «Fiinf Finger
sind eine Fausty; die «Lehrlingsfront» erlebte nur eine Auflage. In «Opa Huckes

Mitmach-Kabinetty (Waechter 1976) fordert der Autor Waechter die Leser
explizit zur Kontaktaufnahme auf:

«Zuerst war <Opa Hucke’s [sic!] Mitmachkabinett) ein Raum mit Mal-

und Bastel-Material. Dorthin kamen Kinder und konnten so dhnliche Sa-
chen machen wie Du mit diesem Buch. Dabei haben wir viele neue Spiele
erfunden. Das war ein echtes Mitmachkabinett. Jetzt ist ein Buch daraus
geworden. Das hat den Nachteil, daB3 ich nicht mehr sehen kann, was die
Kinder alles daraus gemacht haben, aber es hat den Vorteil, da3 viel mehr
Kinder mit mehr Ruhe und mehr Zeit alles anschauen konnen und
weitermalen und weiterschreiben konnen. Schade, dal3 ich das nicht sehen
kann! — Aber vielleicht schickst Du mir etwas?» (Waechter 1976: 118).

154 .. . . N . .
Hier sind die eher selten auftretenden Fille ausgenommen, in denen Leserinnen oder Benutzer

eines konkreativen Projekts aus dem Print- oder CD-ROM-Bereich unaufgefordert eine
Riickmeldung an die Autorin oder den Verlag geben.
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Implizit ist diese Aufforderung auch im nicht-konkreativen Bilderbuch von
Hohler und Heidelbach «Der Riese und die Erdbeerkonfitiire» enthalten, wenn
nach drei Varianten der Schopfungsgeschichte steht: «So war das. Vielleicht.
Vielleicht war es aber auch so, wie es in der Bibel steht, oder ganz anders. Oder
was denkt ihr?» (Hohler und Heidelbach 1993: 72). Aus den beriicksichtigten
CD-ROM-Projekten sieht einzig «Schiffe bauen mit Willy Werkel» (Levande
Bocker 1999) eine (sehr eingeschrankte) Riickmeldungsmoglichkeit vor, und
zwar mit einem Online-Schiffswettbewerb, zu dem per E-Mail die originellsten
mit Hilfe des Programms erstellten Schiffe eingesandt werden konnten. Die
Mehrzahl der Internetprojekte féllt in die Kategorie der Zweiwegkommunikation.
Eine Teilnehmerin kann dabei sowohl die bisherige Geschichte lesen als auch
einen eigenen Beitrag verfassen, der dann den anderen Teilnehmerinnen
wiederum zugdnglich ist.

Eine Mehrwegkommunikation findet bei konkreativen Projekten dann statt, wenn
ein Austausch nicht nur zwischen zwei (in der Regel dem Herausgeber oder Autor
einerseits und den Kindern und Jugendlichen andererseits), sondern zwischen
mehreren Polen stattfindet. Das ist der Fall, wenn eine offene oder geschlossene
Gruppe auf die einzelnen kreativen Beitrdge reagieren und Riickmeldungen geben
kann. Im Printbereich trifft das auf die in Schulklassen oder im familidren Kreis
erstellten und inzwischen abgeschlossenen Kurzgeschichten wie «Krokodil»
(Hellmich, Hellmich et al. 1973) und die zwei Sammlungen Heinrich Hannovers
(Hannover 1970, Hannover 1972) zu, aber auch auf die in Gruppen entwickelten
szenischen Lieder beziehungsweise Spiele «Briille ich zum Fenster raus»
(Waechter 1973a) und «Ich kann euch was erzdahlen» (Merkel 1981). Internet-
projekte entstehen, wie auch ein Teil der Printprojekte dieser Unterkategorie,
teilweise in Schulen. Beispiele sind die «Classroom Edition» von «The
Neverending Tale» (Prescient Systems und diverse Autoren o0.J. [1997-20017]),
welche die Kommunikation zwischen Autorin, Lehrperson und anderen
Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht, «Daisy and the Intergalactic Travelling
Salesmen» (Gavin und diverse Autorinnen 1999-) und die Projekte der
Pestalozzischule Gladbeck, welche in Interaktion zwischen verschiedenen
Schulen entstanden, beispielsweise «Haus des Grauensy (Pestalozzischule
Gladbeck und diverse Autorinnen 2000).

Es hat sich gezeigt, dass die Kommunikationsform eine der Kategorien ist,
welche am stdrksten vom Medium beeinflusst wird. Es gibt keine Onlineprojekte,
welchen Einweg- und keine CD-ROMs, welchen Mehrwegkommunikation
zugrunde liegt. Print- und CD-ROM-Projekte laufen in der Uberzahl der Fille mit
Einweg-, Onlineprojekte mit Zweiwegkommunikation. Die Mehrwegkommuni-
kation ist je einigen wenigen Print- und Onlineprojekten vorbehalten. Diese
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Korrelation der Kommunikationsform mit dem Transportmedium ist den
medieninhdrenten technischen Mdéglichkeiten zuzuschreiben: Sowohl Printmedien
als auch CD-ROMs sind auf Einwegkommunikation ausgerichtet, wihrend die
wechselseitige Kommunikationsmoglichkeit ein Charakteristikum des Internets
ist. Diese Eigenschaft macht es fiir konkreative Prozesse besonders priadestiniert,
welche sich zwischen Personen abspielen, die sich physisch nicht am selben Ort
aufhalten.

4.3.4. Lokalitiit des Entstehungsprozesses

Wihrend der Entstehung eines konkreativen Gebildes kann dieses ortlich und
zeitlich verschiedene Stationen durchlaufen. Die Kategorie «Lokalitdt» widmet
sich der Frage, an wie vielen Orten Beitridge fiir ein konkreatives Projekt geleistet
werden. Wir unterscheiden hierbei zwischen uni-, bi- und multilokal'*® ent-
standenen konkreativen Gebilden. Es ist evident, dass diese Kategorie eng mit
derjenigen der Temporalitit des Entstehungsprozesses (vgl. dazu das nichst-
folgende Kapitel) zusammenhéangt.

Zugrunde liegt bei dieser Kategorie eine einzelne konkreative Narration, das
heisst, dass bei nichtsequenziellen, beispielsweise doldenformigen, Gebilden
nicht die Gesamtheit, sondem bloss eine Realisierung zur Beriicksichtigung
kommt. Ein Beispiel dafiir ist «Die Konigin der Farben» (Bauer 1998), ein
Bilderbuch, das auf der letzten Seite zum Zeichnen eines eigenen Bildes
auffordert. Dieses wird als bilokal betrachtet, wobei die erste Lokalitit bei der
Autorin, die zweite bei einer der Rezipientinnen liegt. Wiirden alle
Rezipientinnen einbezogen, miisste «Die Konigin der Farbeny als multilokal
betrachtet werden.

Unilokal sind aus den im Korpus beriicksichtigten Werken einzig Printprodukte.
Darunter fallen Fixierungen beziehungsweise Dokumentationen eines abge-
schlossenen konkreativen Prozesses, wie das von einer Schulklasse erstellte
Bilderbuch «Krokodil» (Hellmich, Hellmich et al. 1973), die auf szenischem
Spiel basierenden «Briille ich zum Fenster raus» (Waechter 1973a) und «Ich kann
euch was erzéhlen» (Merkel 1981) sowie Hannovers Kurzgeschichten (Hannover
1970, Hannover 1972). Letztere vier Beispiele beinhalten allerdings eine
Aufforderung zum Entwickeln eigener Geschichten nach der Buchvorlage.
Kommen Leser dieser nach, werden die Biicher zu bilokalen konkreativen

155 «Multilokal» steht hier fiir «<an mehr als zwei Orteny.
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Projekten. Ausserdem fallen Internetprojekte in die Kategorie «unilokal», wenn
sie nur aus dem Initialbeitrag bestehen, weil noch niemand eine Fortsetzung
geschrieben hat; potenziell sind sie also multilokal erweiterbar. Ein Beispiel
hierfiir ist die Abenteuergeschichte «Emelie» (Michael, Joschua et al. o.J.
[1999?-)).

Bilokal sind die meisten Projekte aus dem Print-, alle aus dem CD-ROM- und
einige aus dem Internetbereich. Sie bestehen aus einem am ersten Ort verfassten
Initialtext und gegebenenfalls Anleitungen und Regeln. Kinder und Jugendliche
ergidnzen diesen Initialtext in einer zweiten Phase konkreativ. Ein Beispiel ist die
CD-ROM «Creative Writer» (Microsoft Home 1994), welche ein Schreibpro-
gramm mit integrierten Schreibtipps, Mustergeschichten und Geschichtenan-
fangen zur Verfligung stellt. Das Erstellen eigener Geschichten (-fortsetzungen)
durch Kinder und Jugendliche fillt in eine zweite Phase. Internetprojekte, welche
bilokal sind, haben durchwegs eine Doldenstruktur.

Multilokal schliesslich ist der Grossteil der beriicksichtigten Internetprojekte
sowie ein Bilderbuch, ndmlich «Fiinf Finger sind eine Faust» (Basis
Verlagskollektiv und Wengoborski 0.J. [1. Auflage 1969?, 2. Auflage 19717]).
Die multilokalen Internetprojekte bestehen durchwegs aus an verschiedenen
Orten geschriebenen Beitrdgen, die zum liberwiegenden Teil zentral koordiniert
sind. Schliesslich kdnnen sich Print- und CD-ROM-Projekte potenziell von
bilokalen zu multilokalen entwickeln, wenn die kreativen Beitrdge der Kinder und
Jugendlichen nicht privat gelagert, sondern weiter verbreitet werden. Ein Beispiel
hierfiir ist das Bibliotheksexemplar von «Opa Huckes Mitmach-Kabinett»
(Waechter 1976) aus der Pestalozzibibliothek-Hauptstelle in Ziirich, das die
Spuren vieler Autorinnen tragt. Dieses Vorgehen entspricht in der Regel weder
der Intention des Autors der Initialphase noch diirfte es besonders haufig
vorkommen.

Die Art der Lokalitét steht, wie sich gezeigt hat, in Abhéngigkeit zum Medium.
Die berticksichtigten CD-ROMs sind ohne Ausnahme auf eine bilokale
konkreative Rezeption hin ausgerichtet; auch die Mehrzahl der Printprodukte fallt
in diese Unterkategorie. Internetprojekte dagegen sind iiberwiegend multilokal.

4.3.5. Temporalitit des Entstehungsprozesses

In Bezug auf die Temporalitdt des Entstehungsprozesses konkreativer Gebilde
stellt sich die Frage, in wie vielen Phasen das Gesamtgebilde entsteht. Dabei
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unterscheiden wir zwischen ein-, zwei- und mehrphasigen'*® Gebilden. Die
Erstellung einer CD-ROM oder eines Buchs bezeichnen wir als Initialphase.
Daran konnen weitere Phasen anschliessen, indem beispielsweise bei einem Buch
die Anregungen zum szenischen Spiel von einer Kindergruppe aufgenommen und
umgesetzt werden. Mehrphasige Projekte finden sich fast ausschliesslich im
Onlinebereich. Sie bestehen aus einer Initialphase, beispielsweise einem
Ausgangstext, an den zeitlich verschoben Fortsetzungen angehédngt werden
konnen. Diese Kategorie hingt mit der oben behandelten Lokalitit zusammen.

Auf Beispiele und nihere Ausfithrungen zu den unterschiedlichen Unter-
kategorien kann verzichtet werden, weil sich zeigte, dass diese bei den
berticksichtigten Projekten praktisch ausschliesslich parallel zu denjenigen der
Lokalitit verlaufen. Diese Ubereinstimmung ist zwar nicht zwingend, erstaunt
aber nicht, weil die ortlichen und zeitlichen Stationen bei der Entstehung eines
konkreativen Gebildes im Normalfall identisch sind.

Einzige Ausnahme bilden die von Yvonne Fietz initiierten Chats des «Schreib-
Netz Hamburgy (Fietz und diverse Autorinnen 2001-). Dieses an Frauen im
Erwachsenenalter gerichtete konkreative Projekt besteht aus regelméssigen
Treffen, bei denen gemeinschaftliche Text-Bild-Gebilde entstehen, die zumeist
den Charakter illustrierter Gedichte aufweisen. Bei einem derartigen Treffen
finden die real verteilten Autorinnen zu einer vereinbarten Zeit im Chat
zusammen; ein Gedicht entsteht anldsslich eines solchen Treffens. Der Prozess ist
also einphasig, virtuell unilokal, nimlich auf dem Chatserver, real allerdings
multilokal.

4.3.6. Alter

In dieser Kategorie untersuchen wir die konkreativen Projekte unter dem
Gesichtspunkt des Teilnehmeralters. Dabei unterscheiden wir zwischen Kindern
(3 bis 10/11/12 Jahre), Jugendlichen (10/11/12 bis 16 Jahre), Erwachsenen (ab 16
Jahren) sowie Projekten mit altersgemischter Teilnahmegruppe.'’ Bei einer
altersgemadssen Présentation diirfte das intendierte Alter der Zielgruppe eines
konkreativen Projekts mit dem Alter der tatséchlich Teilnehmenden zusammen-

156 . o . .
«Mehrphasig» meint hier «mit mehr als zwei Phasen».

7 Die Einteilung nach Altersstufen erfolgt gestiitzt auf Klaus Doderer, welcher bei Literatur fiir
Kinder von der Vorschulstufe bis zu 10-/11-/12-Jédhrigen, bei derjenigen fiir Jugendliche von
10-/11-/12-Jdhrigen bis ca. 16-Jahrigen ausgeht (Doderer 1975-1981: 162).
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fallen. Der Prézision halber wird im Folgenden jeweils deutlich gemacht, ob auf
das Alter einer potenziellen Zielgruppe oder dasjenige der realen Teilnehmer
Bezug genommen wird.

Erschwerend kommt in diesem Zusammenhang hinzu, dass sich zum Alter der
Teilnehmer an konkreativen Onlineprojekten kaum verldssliche Angaben machen
lassen; meistens handelt es sich um nicht tiberpriifbare Selbstauskiinfte. Aus
diesem Grund wurde auf eine umfiangliche quantitative Analyse der Alters-
angaben in den beriicksichtigten Projekten verzichtet — sofern diese iiberhaupt
verfiigbar waren. Exemplarische Angaben sollen aber einen Eindruck vom
Teilnehmeralter vermitteln.

Am zuverldssigsten sind Altersangaben bei bereits abgeschlossenen, zentral
initiierten und kontrollierten sowie 6ffentlich einsehbaren Projekten einer
geschlossenen Gruppe, beispielsweise bei Mitschreibgeschichten oder
Mitmachtheaterspielen, welche in Sonderaktionen in Schulen, Bibliotheken oder
Kinderhorten durchgefiihrt wurden. Die hier beriicksichtigten Projekte mit so
«autorisierten» Altersangaben wurden durchwegs von Kindern mitgestaltet. Ein
entsprechendes Printprojekt ist das von einer Schulklasse mit ca. 6-Jdhrigen
gestaltete Bilderbuch «Krokodil» (Hellmich, Hellmich et al. 1973). Beispiele fiir
Internetprojekte sind die internationale Fortsetzungsgeschichte «Haus des
Grauens» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen 2000), die gemaéss
den Klassenangaben von 8- bis 10-Jahrigen verfasst ist, sowie die grosstenteils
ebenfalls von Schiilerinnen verschiedener Schulen verfasste Treefiction «Daisy
and the Intergalactic Travelling Salesmeny» (Gavin und diverse Autorinnen
1999-), bei der die teilnehmenden Kinder zwischen 8 und 11 Jahre alt waren.

Die Zuverléssigkeit bei selbststindigen Altersangaben durch die Autorinnen ist
stark medienabhingig. Es gibt zwar diverse Internetprojekte, die standardmaéssig
bei der Eingabe eines Fortsetzungstexts eine Altersangabe ermdglichen.'*®

Einige der Projekte aus dem Korpus enthalten das Alter betreffende
Empfehlungen. Beispiele sind die auf einem Teil der Biicher und CD-ROMs
verzeichneten Altersangaben der Zielgruppe; so ist «Disneys Kreativstudio»
(Disney Interactive 1999) geméss Herstellerangaben auf der Verpackung «fiir

158 Es muss aber beriicksichtigt werden, dass diese keineswegs authentisch sein muss. Ein Beispiel
fiir die Unterlaufung dieser Altersnennung sind die Angaben zu den Beitridgen, welche die
Verfasserin selbst zu Testzwecken in Internetprojekten platziert hat. Dabei gab sie in der Regel ein
dhnliches Alter wie die meisten der bisherigen beteiligten Autorinnen sowie einen fiktiven Namen
an. Einzig das Geschlecht hat sie beibehalten, womit sie sich ebenfalls im Rahmen des Ublichen
bewegte.
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jedes Alter» geeignet und «Onkel Florians fliegender Flohmarkt» (Maar 1977)
gemadss Klappentext flir 8- bis 12-Jdhrige. Internetprojekte geben teilweise
praskriptive Altersbegrenzungen fiir Teilnehmer vor. So wurde «The Neverending
Tale» primér fiir Kinder und Jugendliche konzipiert. Auf einer in die Anleitung
integrierten Seite fiir Erwachsene wird ausdriicklich darauf hingewiesen, dass
diese Tatsache beriicksichtigt werden solle:

«This service is intended primarily for young people from the ages 8-16
[...]. Secondarily this service is intended for the <young at heart>. We want
the content of the stories to be created MOSTLY (75%) by kids, and
PARTLY (25% or less) by older teens and adults.» (Prescient Code
Solutions und diverse Autoren 1996-: adults.html; Hervorhebungen
gemdss Original).

Das «Cybertagebuch» ist im Gegensatz dazu auf dltere Jugendliche ausgerichtet:
«Das Cybertagebuch kostet nichts und ist fiir Tagebuchschreiber bis 25 gedacht.»
(Aktion Mensch und diverse Autoren 1996-: Startseite).

Zusammenfassend muss nochmals betont werden, dass verldssliche Angaben {iber
das Alter der Teilnehmer bei konkreativen Projekten eher die Ausnahme als die
Regel darstellen. Im Grossteil der beriicksichtigten Projekte besteht die
Moglichkeit, sich zu beteiligen, ohne das vorgesehene Alter aufzuweisen. Die
Mehrzahl der Projekte, vor allem aus dem Print- und CD-ROM-Bereich, sind an
Kinder gerichtet. Bei Internetprojekten diirften in aller Regel diejenigen fiir
Jugendliche mit denjenigen fiir Erwachsene zusammenfallen.

4.3.7. Geschlecht

Hier steht die Frage im Zentrum, ob die konkreativ Tatigen liberwiegend
méinnlich oder weiblich sind. Wie beim Alter sind auch beim Geschlecht der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer konkreativer Projekte selten verlédssliche
Angaben zugénglich.

Projekte mit «autorisierten» Angaben zum Alter der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer machen keine relevanten Angaben iiber das Geschlecht; zumeist sind
ganze Schulklassen beteiligt. Onlineprojekte ohne diese Rahmenbedingung
dagegen, welche die Angabe eines Namens ermdglichen und damit eine
Geschlechtsbestimmung der Autorinnen und Autoren zuliessen, miissen unter
dem Vorbehalt zur Beriicksichtigung kommen, dass diese Angaben fiktiv sein
konnen. Ein Teil der bei Onlineprojekten haufig gewéhlten Pseudonyme ldsst
zudem keine Festschreibung auf ein Geschlecht zu.
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Dennoch fillt auf, dass bei konkreativen Projekten im Internet iiberdurchschnitt-
lich viele Autorinnen (und ev. Autoren) mit weiblichem Namen zeichnen. Diese
Beobachtung deckt sich mit der eingénglich in den Kapiteln zur literarischen
Sozialisation begriindeten Vermutung, dass sich Méadchen aktiver als Jungen an
konkreativen Projekten beteiligen, sofern literarische Fertigkeiten im
Vordergrund stehen. Dies im Gegensatz zu MUDs, die gemiss den Erhebungen
zum Nutzungsverhalten am Computer eher Jungen ansprechen diirften. Die von
der Initiatorin erhobenen Zahlen zum Geschlecht der Benutzerinnen und Benutzer
des Kinder-MUDs «Moose Crossing» (Bruckman und diverse Autoren 1995-)
bestitigen diese Vermutung, wenn auch nicht sehr deutlich: Umfragen zufolge
beteiligen sich 56 Prozent Jungen gegeniiber 44 Prozent Médchen (Bruckman
1997: 180). Dabei stiitzt sich die Autorin auf ausfiihrliche, durch die tatsdchlichen
Nutzerinnen und Nutzer beziehungsweise deren Eltern ausgefiillte Fragebogen.

Priskriptive das Geschlecht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer betreffende
Vorgaben existieren in keinem der beriicksichtigten Projekte. Einzig «Moose
Crossing» (Bruckman und diverse Autoren 1995-) war urspriinglich als reines
Midchen-MUD geplant (Bruckman 1997: 179); diese Idee wurde jedoch fallen
gelassen.

4.3.8. Auktoriale Zuschreibbarkeit

Bei den Beispielen der zwei obigen Kategorien Alter und Geschlecht kamen
Projekte zur Besprechung, welche eine — wenn auch nicht immer autorisierte und
verlassliche — Zuschreibung der einzelnen kreativen Beitrdge ermdglichen. Bei
anderen Projekten besteht diese Moglichkeit nicht. Insbesondere in Christiane
Heibachs Zusammenstellung unterschiedlicher Konzepte kollektiver Produktion
stellt die Zuschreibbarkeit produktiver Beitrdge ein distinktives Kriterium dar
(vgl. dazu Heibach 2003a). So setzen Partizipation und infrastrukturbildende
Projekte zuschreibbare Beitrdge voraus, wahrend Kollaboration und Dialog diese
Verbindung nicht erlauben.

In Bezug auf die hier beriicksichtigten Projekte ist die Frage der auktorialen
Zuschreibbarkeit marginal. Denn es finden, wie wir in den zwei vorhergehenden
Kapiteln gesehen haben, vor allem bei Angeboten im Internet fiir Kinder und
Jugendliche oft Pseudonyme Verwendung, dies wird zum Personlichkeitsschutz
der Kinder von einigen Projektverantwortlichen sogar empfohlen, beispielsweise
bei «Writer’s Window»: «Writers are encouraged to use only their first name or a
screen name in the interest of online safety.» (English Online und diverse
Autorinnen o.J. [19997?-]: about writers’ window). Diese bringen die zusitzliche
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Erschwernis mit sich, dass das Verhiltnis von Schreibenden zu Pseudonymen
nicht 1:1 betragen muss. Einer der Eintrdge im Géstebuch von «The Magical
Scroll» bringt dies zum Ausdruck:

«Well, I usually sign under a million different names. Somtimes I call
myself Trei, Tri, Alia, Lia, Atreia, Arina, Leah, Katey, T.J. Lass
O’Sandstorm, Pokegirl, Pokemon <3R, Hanna, it all depends on how I
feel. In reality though, my name is Lia.» (Prescient Code Solutions und
diverse Autoren 1997-: 5785).

Durch diesen spielerischen Umgang mit auktorialen Angaben sind also auch
diejenigen Beitrdge, welche mit einem «Autornamen» versehen sind, nicht immer
einer physischen Person zuzuordnen; die Grenzen zwischen zuschreibbaren und
nicht zuschreibbaren kreativen Beitrdgen wird fliessend.

In Printprodukten, welche von einer geschlossenen Gruppe erarbeitet wurden,
sind zwar teilweise die Namen der Teilnehmenden detailliert aufgefiihrt. Ein
Beispiel ist «Krokodil», welches neben Achim und Reinhild Hellmich als
Autorinnen und Autoren nennt: «Kinder aus einer Berliner Volksschulklasse
(Birgit, Jorg, Dirk, Thomas, Nicolai, Jierka, Carola, Reinhild, Rainer, Susanne,
Samir, Thomas, Holger, Ute, Thomas, Caren, Stefan, Sybilla, Stefan, Martina,
Petra, Annabel, Tanja, Angela, Hacer, Jorg)» (Hellmich, Hellmich et al. 1973).
Allerdings treten diese im Kollektiv auf; es gibt in diesem Medium kein Beispiel,
welches die direkte Zuweisung einzelner Textbeitrdge zur entsprechenden
Autorin erlauben wiirde. Dies ist einerseits auf die Entstehungsbedingungen
entsprechender Projekte zuriickzufiihren — unilokal und einphasig in Mehrweg-
kommunikation. Andererseits scheint das Interesse der Herausgeberinnen im
Printbereich gering zu sein, die genaue Zuschreibbarkeit einzelner Beitrage
auszuweisen.

4.4. Zusammenhang der Kategorien untereinander

Wie unter den einzelnen Parametern zum Teil bereits zur Sprache kam, stehen
diese in Zusammenhang zueinander. Die wichtigsten dieser Cluster wollen wir im
Folgenden unter vier Leitfragen zusammenfassen. Dabei werden zwei der Cluster,
welche sich in Frageform als «Wer bestimmt mit?» und «Was entsteht?»
ausdriicken liessen, vorerst hintenan gestellt. Sie kommen in den Ausfiihrungen
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zu den Konkreativititsgraden beziehungsweise den Konkreativititstypen
ausfiihrlich zur Sprache. Zu den nachfolgenden Uberlegungen gehort auch die
Frage, welche Faktoren ein konkreatives Projekt fiir die (potenziell)
Teilnehmenden attraktiv machen; sie werden sie an passender Stelle
aufgenommen.

4.4.1. Wer wird das lesen?

Hier miissen wir zundchst fragen, ob ein konkreativer Beitrag respektive ein in
konkreativer Arbeit entstandenes Gesamtgebilde iiberhaupt rezipiert wird. In
einigen Féllen, die wir oben bei den Ausfiihrungen zu den Kategorien kennen
gelernt haben, diirfte das nicht der Fall sein. So sind die Beispiele aus dem ersten
Grad der Distribution, die privat gelagert und nicht 6ffentlich einsehbar sind, nur
fiir die Verfasserin der zweiten Konkreativitéitsstufe verfligbar. Im Beispiel:
Durch ein Kind ausgefiillte Comic-Sprechblasen in «Opa Huckes Mitmach-
Kabinett» (Waechter 1976) sind in genau einem Exemplar vorhanden. Dadurch
wird jedes entsprechende Buch zum Unikat, ausser der Besitzerin wird das aber
kaum jemand rezipieren.

Eine Zwischenstufe stellen Gebilde dar, welche von einer geschlossenen Gruppe
rezipiert werden. Um im Printbereich zu bleiben: hier handelt es sich iiber-
wiegend um Werke, welche gemeinschaftliches szenisches Spiel anregen. Aber
auch andere szenische Formen der Konkreativitét, also beispielsweise frei
gestaltete Lehrstiicke und Live-Rollenspiele, fallen unter diese Kategorie.

Ganz am anderen Ende einer Skala der Sichtbarkeit konkreativer Gesamtgebilde
liegt ein grosser Teil der Internetprojekte. Sie sind (potenziell) fiir alle einsehbar,
weisen also den héchsten Distributionsgrad auf. Damit einher geht in der Regel
eine gewisse Persistenz und in vielen Féllen die Offenheit fiir weitere Beitrédge.
Damit sind die drei wichtigsten Kriterien genannt, welche die Attraktivitét
konkreativer Projekte ausmachen diirften. Dies darf einerseits aus den
Erkenntnissen der literarischen Sozialisation, andererseits aus der unterschiedlich
stark ausgepragten Resonanz, welche verschiedene Online-Mitschreibprojekte
hervorrufen, geschlossen werden. Wie wir bei den Ausfiihrungen zur
Schreibsozialisation gesehen haben, werten viele schreibende Jugendliche ihr
Selbstbild auf, indem sie ihre Schreibtitigkeit sozial nutzen. Der Austausch mit
Gleichgesinnten im Rahmen eines Online-Mitschreibprojekts erfiillt diese
Bedingung zweifelsohne. Ein entsprechendes Statement aus dem Géstebuch von
«The Magical Scroll»:

«I don’t know about the rest of y’all, but I do not just come here for fun; I
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am planning on becoming a published author as soon as possible, so I also
come here for practice. [...] But if y’all wanna e-mail me with comments
on my stories, that would be helpful; 'm always looking for suggestions.»
(Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1997-: 7311).

Die Beobachtung unterschiedlicher Mitschreibprojekte fiir Kinder und
Jugendliche tiber eine lingere Zeitdauer hat gezeigt, dass fiir deren Langlebigkeit
und fiir eine breite Resonanz das Erreichen einer kritischen Masse zentral ist. Es
gibt einige Beispiele fiir Projekte, welche nach einer Initialphase gar keine
Fortsetzung fanden, sich nach ein paar wenigen Beitrigen totliefen oder nach
einer intensiven ersten Schreibphase keine weiteren Beitrdge mehr generierten.
Ab einem gewissen Punkt allerdings scheint sich — am deutlichsten
nachzuvollziehen bei einem der gleichzeitig dltesten Projekte, ndmlich «The
Neverending Tale» — eine Eigendynamik zu entwickeln: durch das Erreichen
einer bestimmten Grosse wird die Visibilitdt eines Projekts erhoht, es wird ofter
verlinkt und breiter bekannt, beispielsweise im schulischen Bereich, erhélt
allenfalls Auszeichnungen (vgl. Prescient Code Solutions und diverse Autoren
1996-: awards.html#tale), und dies hat wiederum mehr Textbeitrdge zur Folge.

Ein weiterer, mit den obigen Kriterien zusammenhéngender Faktor, welcher zur
Attraktivitit eines Projekts beitrdgt, ist die Verbindung zwischen kreativer
Tétigkeit und sozialer Interaktion, also die Einbettung der Teilnehmenden in eine
Community. Dies ist nur bei einem Teil der besprochenen Mitschreib-
Internetprojekte in Ansdtzen gegeben; oft sind sie dafiir zu unverbindlich und
ziehen aufgrund fehlender Begleitmassnahmen wie beispielweise einem Chat,
welcher eine Meta- und Parakommunikation erlauben wiirde, nur ein Publikum
an, welches sich zweckgebunden innerhalb des gesteckten Projektrahmens
betitigt. Anders liegt der Fall bei ludisch-narrativen Anwendungen, beispiels-
weise bei MUDs, insbesondere bei RPI MUDs (vgl. dazu die Ausfithrungen in
Kapitel 2.6.). Hier stellt die Communitybildung einen wesentlichen Teil des
Projekts dar. Dafiir sind andere Attraktivititskriterien eingeschrénkt: Die
Offenheit fiir alle ist zwar potenziell vorhanden, aufgrund des anfianglich grossen
Aufwands, sich in einer RPI-MUD-Welt zurechtzufinden und den immensen
Anforderungen ans Zeitbudget der Teilnehmenden in der Praxis allerdings
eingeschrinkt. Ausserdem ist eine Persistenz im Sinne einer Konservierung der
Beitrdge weder gewiinscht noch gewéhrleistet. Das Fortbestehen der Spielwelt
nach dem Ausloggen macht jedoch einen Grossteil des Reizes dieser Rollenspiel-
Form aus.
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4.4.2. Wer schreibt was?

Die Entscheidung, welches Genre bei einem konkreativ verfassten Text zum Zuge
kommt, wird beeinflusst von Alter und Geschlecht der Teilnehmenden sowie von
Initialtext, Vorgaben, Steuerung und Redaktion des Gesamtgebildes. Hinzu
kommen natiirlich stets unvorhersehbare Faktoren, wie einzelne Beitrdge, welche
dem Ganzen eine neue Wendung geben. Grundsitzlich diirften Projekte mit einer
ausgeprigten Einflussmoglichkeit auf den Inhalt fiir Teilnehmende attraktiver
sein als solche, welche sich, beispielsweise durch eine rigide Redaktion, nur
innerhalb eng vorgegebener Grenzen bewegen. Fiir die Erdrterung der Inhalte
kommen vor allem Online-Mitschreibprojekte zum Zug. Dies zum Ersten, weil es
sich um hédufig um mehrphasige Gebilde handelt, was — im Gegensatz zu
Projekten in Form einer Dolde — das Ablesen einer Entwicklung zuldsst. Und zum
Zweiten, weil dort die Freiheiten der Kinder und Jugendlichen in aller Regel am
grossten und somit auch die Entscheidung iiber den Inhalt der Beitrdge am
freiesten sind.

Wie den Ausfiihrungen zur literarischen Sozialisation zu entnehmen ist, haben
Maidchen und Jungen unterschiedliche Vorlieben, was die Wahl von Textsorten
und Genres beim expressiven Schreiben angeht. Die Resultate aus den Unter-
suchungen decken sich mit den geschlechtsstereotypen Erwartungen: Madchen
schreiben mit Vorliebe lyrisch, autobiografisch und in Briefform, wéihrend Jungen
journalistisches Schreiben bevorzugen. Auch erzdhlende Formen wihlen
expressiv schreibende Jungen haufiger. Madchen schreiben eher {iber Familie,
Beziehungen, Frauen und Liebe; Jungen mit grosserer Wahrscheinlichkeit tiber
Sciencefiction, Politik, Medien und Sexualitit. Die Textsorte ist bei Online-
projekten stets vorgegeben, bei den meisten der hier untersuchten Félle handelt es
sich um erzdhlende Texte. Betrachten wir ein paar unterschiedliche Beitrige von
«Writers’ Window», bestitigt sich, dass Titel wie «Pirates Ahoy» und «The
Mysterious UFO» bei den Autorangaben tatsachlich einen bedeutend hoheren
Anteil an minnlichen Namen als der Durchschnitt der Mitschreibgeschichten
aufweisen, die Piratengeschichte sogar mehr als die Hilfte. Hingegen finden sich
unter «Animal Stories» und «Grandparents» praktisch ausschliesslich weibliche
Namen. Dabei handelt es sich um Tendenzen; eine detaillierte quantitative
Analyse der Namen ist aufgrund der unverbiirgten Verwendung von
Pseudonymen nicht angemessen.

Ahnliches gilt fiir Altersangaben. Die Beispiele aus «Writers” Window», welches
einen separaten Bereich fiir 5- bis 8-Jéhrige fiihrt, lassen keine grundlegend
andere Ausrichtung in Bezug auf das Genre erkennen als die Mitschreibprojekte
fiir Altere.
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Alter und Geschlecht stehen schliesslich in einem reziproken Verhiltnis zum
Genre. Geschichten mit emmem médchenspezifischen Titel beziechungsweise
Initialtext diirften auch eher Médchen zum Mitmachen anregen. Es ist mit
anderen Worten also nicht nur so, dass Mddchen médchenspezifische
Fortsetzungen schreiben, sondern auch so, dass sie durch médchenspezifische
Inhalte eher zum Schreiben animiert werden.

Ausserdem soll an dieser Stelle nochmals darauf hingewiesen werden, dass
Maidchen allgemein lieber und mehr expressiv schreiben als Jungen und dass
Maidchen den Computer eher als Jungen fiir Schreib- und andere kreative
Tétigkeiten nutzen (vgl. dazu Kapitel 1.3.). Das deckt sich auch mit der oben
unter dem Parameter «Geschlecht» angefiihrten Beobachtung konkreativer
Onlineprojekte, welche zeigt, dass insgesamt deutlich mehr Beitrdge mit
weiblichen als mit ménnlichen Namen gezeichnet sind.

Schliesslich soll in Bezug auf das Genre nicht verschwiegen werden, dass vor
allem Projekte mit wenig redaktioneller Kontrolle haufig einen eigentlichen
Genremix aufweisen. Ein solchermassen inkohérentes Gebilde ist «The Magical
Scroll» (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1997-). Je nach
gewihltem Lesepfad findet man sich wenige Klicks nach der Startseite in einer
Abenteuer-, Sciencefiction-, Fantasy-, Horror- oder Liebesgeschichte wieder.

4.5. Konkreativititsgrade: Wer bestimmt mit?

Eine dritte Leitfrage, welche durch Analyse der Konkreativitits-Parameter
beantwortet werden kann, lautet: «Wer bestimmt mit?». Eine Vielzahl von
Faktoren beeinflusst, ob eine Einzelperson, eine geschlossene Gruppe oder eine
offene Gruppe an Text und Regelwerk partizipiert, mit anderen Worten, wie
weitreichend das konkreative Potenzial eines Projekts ist. Die wichtigsten
Parameter in diesem Zusammenhang sind Vorgaben, Autorschaft, Initialtext,
Steuerung und Redaktion sowie Leseinput. An dieser Stelle wird supponiert, dass
ein moglichst offenes konkreatives Projekt auch das Maximum an Attraktivitit
mit sich bringt. In den nachfolgenden Ausfiihrungen soll diese Arbeitsthese einer
genauen Priifung unterzogen werden.

In wissenschaftlichen Analysen zur Produktion und Rezeption von Texten sowie
zu gemeinschaftlich produzierten kiinstlerischen Artefakten findet sich eine Reihe

225



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

von Kategorisierungen und Kategorisierungsansidtzen. Diese haben wir bereits
kennen gelernt, vor allem in den Ausfiihrungen zu Roland Barthes, Umberto Eco
und Jeannette Harris. Hinzu treten die Raster von Espen Aarseth und Christiane
Heibach. Weil diese Kategorisierungen weder auf konkreative Gebilde im
engeren Sinn noch auf Kinder- und Jugendliteratur ausgerichtet sind und aufgrund
der Spezifika konkreativer Kinder- und Jugendliteratur nicht einfach adaptiert
werden konnen, ist die Entwicklung einer eigenen graduellen Einteilung von-
noten. Die oben erwihnten Arbeiten finden dabei Beriicksichtigung.

Auf Basis der Uberlegungen zu den Kategorien sind vier nach Intensitit
geordnete Grade der Konkreativitdt zu unterscheiden:

Erster Grad: Kein fremder Initialtext (unilokal, einphasig), Kontrolle
(Vorgaben, Steuerung und Redaktion) nicht vorhanden beziehungsweise
durch die kreative Gruppe.

Zweiter Grad: Fremder Initialtext (bilokal, zweiphasig), aber in der zweiten
Phase Kontrolle (Vorgaben, Steuerung und Redaktion) nicht vorhanden
beziehungsweise durch die kreative Gruppe. Zweite Phase: singuldre oder
multiple Autorschaft.

Dritter Grad: Sowohl Initialtext als auch Vorgaben (ev. auch Steuerung) durch
Zentralinstanz. Kreativer Input in zweiter Phase moglich.

Vierter Grad: Sowohl Initialtext als auch Kontrolle (Vorgaben und Steuerung)
durch Zentralinstanz. In zweiter Phase kein kreativer Input, sondern bloss
Nachvollzug der singulédr-auktorialen Vorgaben moglich. Leseinput objektiv
variabel. Keine Konkreativitdt im engeren Sinn, sondern lediglich Form der
Interaktivitét.

Als fiinften Grad konnten wir den reinen Rezeptionsprozess bei herkdmm-
lichen, das heisst axial strukturierten fiktionalen Gebilden betrachten. In
Bezug auf die Kategorien heisst das, dass von einem Text vierten Konkrea-
tivitdtsgrades ausgegangen wird, der zusétzlich {iber keinen objektiv variablen
Leseinput verfiigt. Dabei wird nicht unterschieden, ob beim zugrunde
liegenden Text eine monosemantische oder eine polysemantische Leseweise
intendiert ist. Diese Gebilde entsprechen Umberto Ecos Kunstwerken ersten
und zweiten Offenheitsgrades. Eco wertet die wahrend der Rezeption
ablaufende Auseinandersetzung des Lesers mit dem Text, beispielsweise die
Erstellung von Kohédrenz oder die Erarbeitung einer Leserposition bei einem
polyvalenten Text, zum Teil als kreativen Vorgang. Wolfgang Iser dagegen
geht zwar von einer Interaktion zwischen Text und Leser aus, bezeichnet
diese aber nicht als kreativ. Roland Barthes stellt bei seiner Darlegung der
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«textes lisiblesy», welche auf die Polyvalenz literarischer Texte abzielen, die
Frage nach dem kreativen Beitrag der Rezipienten gar nicht. Da es sich beim
fiinften Grad der Konkreativitidt um eine grundsitzlich andere Sicht auf die
Text-Leser-Beziehung und die Kreativitit handelt, als sie in der vorliegenden
Arbeit zur Anwendung kommt, ndmlich um eine rezeptiv-ideelle, sollen diese
Ausfiihrungen ausreichen.

Sowohl Jeannette Harris als auch Jack Stillinger kommen in ihren Untersu-
chungen zu «collaborative writing» an einen Punkt, an dem sie alles Schreiben als
kollaborativ bezeichnen, weil sie die Auseinandersetzung mit Texten anderer
Autorinnen, die sozialen Interaktionen wahrend des Schreibprozesses, den
Einfluss von Verlegerinnen, den Rezeptionsvorgang von Literatur oder die
gesellschaftliche Aushandlung der Positionen des Schreibens und des Schrei-
benden als «collaboration» werten. Diese weite Definition von «collaborative
writing» ist nicht fruchtbar, wie oben bei den Ausfiithrungen zur multiplen
Autorschaft begriindet wurde. Die hier entwickelten Grade sollen dazu beitragen,
eine Abstufung gemeinschaftlich produzierter Narration, insbesondere auch
fiktional-kreativer Ausrichtung, zu ermdglichen.

4.5.1. Erster Konkreativititsgrad

Der intensivste Austausch ergibt sich bei der direkten Zusammenarbeit aller
Beteiligten, also bei einem unilokal und einphasig in Mehrwegkommunikation
entstandenen Gebilde. Naturgeméss kann nur eine geschlossene Gruppe diese
Forderungen erfiillen. Sie ist es auch, welche im ersten Konkreativititsgrad die
Rahmenbedingungen — Regeln, Steuerung und Redaktion, namentlich Auswahl
der Beitrage und allfillige Zensur — aushandelt. Derartige Gebilde konnen in
unterschiedlichen Medien realisiert sein. Dadurch wird deren Temporalitit
determiniert: ein szenisches Spiel oder eine oral entwickelte Geschichte sind
ephemer; eine gemeinsam geschriebene Geschichte dagegen ist persistent. Solche
Artefakte ersten Konkreativititsgrades sind nach der Entstehungsphase
abgeschlossen, weitere Beitrdge nicht moglich.

Typischerweise sind Beispiele fiir den ersten Grad der Konkreativitit in der
oralen Narrationsvermittlung und im szenischen Spiel zu finden. Diese Formen
zeichnen sich dadurch aus, dass sie in der Regel nicht persistent fixiert sind und
einen Distributionsgrad aufweisen, der sie nicht allgemein zugénglich macht, was
eine Analyse erschwert. Beispiele hierfiir sind eine reithum erzihlte Geschichte
und das kindliche Fantasiespiel mit fiktionalen Inhalten. In Ausnahmeféllen sind
solche Projekte dokumentiert, wie die gemeinsam erfundenen Kurzgeschichten
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der Familie Heinrich Hannovers oder das Rollenspiel «Die Fahrt der Anita-
Najade», welches Waechter mit Fotos, Dramentext und Kommentar wiedergibt.
Allerdings diirfte die Steuerung in diesen zwei letzten Beispielen, auch wenn das
nicht im Detail belegt ist, eher von den Teilnehmern im Erwachsenenalter
ausgegangen sein. Fiir den digitalen Bereich finden sich keine Beispiele, welche
den Anforderungen des ersten Konkreativititsgrades entsprechen. Recht nahe
kommen den Bedingungen die Schreib-Chats des von Yvonne Fietz initiierten
SchreibNetzes Hamburg (Ein Beispiel dafiir: Fietz und diverse Autorinnen 2002)
sowie MUDs, fiir den Kinderbereich also «Moose Crossing». Lokalitit bezie-
hungsweise Temporalitét sind allerdings in diesen Féllen ausgeweitet: Beim Chat
entsteht das Produkt in einer Phase; die Teilnehmenden sind physisch zwar
multilokal verteilt, aber gleichzeitig virtuell im «Chat-Salon» anwesend. Ein
MUD dagegen kann als mehrphasig betrachtet werden, zumal sich Spielende in
aller Regel mehr als einmal einloggen; die persistente MUD-Welt allerdings
besteht auch nach dem Ausloggen weiter. Die Narration ist in MUDs im Gegen-
satz zum kindlichen Fantasiespiel etwas stirker gesteuert. Zwar konnen Spielende
sie beeinflussen; die Programmierung hingegen, welche ebenfalls unter die
Vorgaben und somit unter Steuerung fallt, diirfen neben den Initianten nur
fortgeschrittene Spielende mitgestalten.

Die Form der konkreativen Zusammenarbeit ersten Grades entspricht der von
Ede/Lunsford in ihrer Untersuchung zu pluraler Autorschaft dargestellten
dialogischen Form von «collaborative writing». Dabei handelt es sich um eine
Form gemeinsamen Schreibens — in der Regel nichtfiktionalen Charakters —, bei
dem weder Regeln oder Verhaltensweisen noch Rollenverteilungen vorgegeben
sind. Die Gruppenprozesse, die sich aus deren Aushandlung ergeben, werden als
immanenter Bestandteil des Schreibprozesses betrachtet. In Abgrenzung zu
Ede/Lunsford gehen wir im Rahmen dieser Arbeit von spezifisch kreativen
Prozessen aus.

Die Zusammenarbeit zwischen Kiinstlern und Publikum, wie sie Robin George
Collingwood in «The Principles of Art» fordert, entspricht ebenfalls weitgehend
dem ersten Grad der Konkreativitét. Dies trifft insbesondere auf seinen Vorschlag
zu, fiir den Bereich des Dramas clubdhnliche Gruppen unter Einbezug von Autor,
Ensemble und Publikum zu bilden, die dann in partnerschaftlicher Arbeit
gemeinsam ein Stlick schaffen.

Auch Christiane Heibachs Kategorie des Dialogs kommt dem ersten Konkreativi-
titsgrad nahe. Sie stellt das Element der synchronen Kommunikation ins Zent-
rum, welches der oben entwickelten Bedingung der unilokalen und einphasigen
Mehrwegkommunikation entspricht. Heibach beschriankt sich auf digitale Formen
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der gemeinschaftlichen Produktion von Literatur, wihrend hier auch andere
Medien einbezogen werden.

In der Einleitung zu den Konkreativititsgraden wurde die Arbeitsthese formuliert,
dass grosstmogliche Freiheit auch die grosste Attraktivitit fiir die Teilnehmenden
bedeute. Der erste Konkreativitdtsgrad ist derjenige mit den weitesten Mit-
gestaltungsmdglichkeiten fiir alle Teilnehmenden ohne jegliche hierarchische
Abstufung. Es wird sich noch weisen miissen, ob er dadurch auch auf die breiteste
oder intensivste Resonanz stosst.

4.5.2. Zweiter Konkreativititsgrad

Als Konkreativitit zweiten Grades werden Gebilde bezeichnet, die einen
vorgegebenen, in singuldrer oder multipler Autorschaft entstandenen Initialtext
haben. Daran schliesst eine zweite kreative Phase an, die nicht von einer
Zentralinstanz kontrolliert wird, sondern in der die Kontrolle entweder fehlt oder
in Auseinandersetzung aller kreativ Tétigen geleistet wird. Es handelt sich also,
im zum ersten Konkreativitdtsgrad, um an mindestens zwei Orten und zu zwei
Zeiten entwickelte Projekte. Die zweite Phase kann durch eine Einzelperson oder
eine (offene oder geschlossene) Gruppe angefiigt werden. Das Gesamtgebilde
kann ephemer oder persistent, abgeschlossen oder unabgeschlossen sein.

Beispiele fiir diesen Grad der Konkreativitét sind das Bilderbuch «Die Konigin
der Farben» (Bauer 1998), das eine Seite fiir eine eigene Zeichnung freilésst, die
CD-ROM «Meine Schatzinsel» (1996), welche neben einigen vorprogrammierten
Animationen viel Raum fiir eigene Kreativitét bietet, und die Internetprojekte
«Riesenvers «Gliick»» sowie «Emelie». Die Medien Buch und CD-ROM weisen
wegen der weitgehend ausbleibenden Steuerung des kreativen Prozesses wéahrend
der zweiten Phase und wegen der tendenziellen Unverbindlichkeit der Vorgaben —
Verstosse werden normalerweise nicht geahndet — tiberdurchschnittlich haufig
den zweiten Konkreativititsgrad auf; allerdings sind Beispiele ohne detaillierte
Anweisungen nicht allzu hdufig. Dies wiederum beeinflusst den Distributions-
grad: Es sind in der Regel nicht 6ffentlich zugédngliche, sondern nur privat oder
fiir eine kleine Gruppe verfiigbare Projekte vertreten; eine Gemeinsamkeit mit der
Konkreativitét ersten Grades.

4.5.3. Dritter Konkreativitatsgrad

Beim dritten Grad der Konkreativitdt hat die kontrollierende Instanz eine wichtige
Funktion inne: Sie trifft die Entscheidung iiber den Initialtext (verfasst ihn oder
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wihlt thn aus), macht Vorgaben iiber die kreative Beteiligung am Projekt und
steuert dieses in einem Teil der Félle auch. In der zweiten Phase ist das Projekt
fiir eine kreative Beteiligung einzelner oder einer Gruppe — innerhalb der
vorgegebenen Grenzen — offen. Es handelt sich also um Gebilde mit mindestens
zwei Entstehungsphasen beziehungsweise -orten. Bei einer Beriicksichtigung der
Steuerung fallen vor allem Internetprojekte in die Kategorie des dritten
Konkreativitdtsgrades, weil bei diesen die Moglichkeit der Kontrolle durch eine
Zentralinstanz eher gegeben ist als bei vorwiegend nichtoffentlichen, auf Biichern
und CD-ROMs basierenden Projekten.

Beispiele fiir den dritten Grad der Konkreativitdt sind aus dem Buchbereich «Fiinf
Finger sind eine Faust», bei dem Anregungen von Kindern und Erwachsenen in
der zweiten Auflage teilweise beriicksichtigt wurden. Buchprojekte dritten Grades
ohne Steuerung sind die Bilderbiicher von Jacqueline Blass, welche zwar genaue
technische Vorgaben und unverbindliche Anregungen fiir die Geschichten geben,
es dann aber den Lesern bzw. Spielerinnen iiberlassen, wie weit sie sich an diese
Vorgaben halten wollen. CD-ROMs mit Einbezug der Steuerung finden sich in
diesem Konkreativititsgrad nicht, weil die Instanz der ersten Phase nach
Abschluss von Initialtext und Vorgaben keine Mdglichkeit hat, die konkreativen
Beitrdge der zweiten Phase zu beeinflussen. Wird die Steuerung allerdings nicht
berticksichtigt, fallt der Grossteil der oben besprochenen konkreativen CD-ROMs
darunter, beispielsweise «Disneys Kreativstudio» oder der Kreativteil von «Die
Reise des Thomas Blauer Adler», bei denen Kinder mit entsprechend
aufbereiteten Mal- und Schreibprogrammen unter anderem fiktional-narrative
Erzdhlungen konstruieren konnen. Beispiele flir Internetprojekte mit Steuerung
der Beitrdge sind rar; hier iiberwiegen die Projekte, welche zwar Vorgaben
aufweisen, deren Beitrdge aller Wahrscheinlichkeit nach aber nicht durch eine
Zentralinstanz gesteuert (zensuriert oder nachbearbeitet) werden. Ein Grossteil
der vorgestellten Internetprojekte fallt darunter; als ein Beispiel unter vielen
sollen hier die Geschichten auf «Writers’ Window» genannt werden.

Die Zusammenarbeit, welche sich bei einem konkreativen Gebilde dritten Grades
ergibt, deckt sich weitgehend mit der von Ede/Lunsford beschriebenen
hierarchischen Form von «collaborative writingy. Dabei handelt es sich um
Schreiben in einer hierarchisch strukturierten Gruppe, wobei Ziel und
Rollenverteilung durch eine leitende Instanz festgelegt und allenfalls auch
kontrolliert werden. Gruppenprozesse sind dem Ziel untergeordnet und werden
entsprechend nicht gefordert. Ede/Lunsford gehen in ihrer Untersuchung
iiberwiegend von nichtkreativen Prozessen aus. Die vorliegende Arbeit
beriicksichtigt konkreative Gebilde dritten Grades, in denen der Einfluss der
steuernden Instanz — vor allem ab der zweiten Phase — als weniger dominant
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anzusetzen ist.

Die ésthetischen Ansdtze, welche Interpretation als kreativen Akt werten, diirfen
nicht mit Konkreativitdt gleichgesetzt werden, weil es sich bei einer Interpretation
nicht um Kreativitéit im hier verwendeten Sinn handelt. Andernfalls wiirden diese
Interpretationen ebenfalls als Konkreativitét dritten Grades gewertet.

Die ersten drei Grade der Konkreativitdt weisen Parallelen zu Harris’ «generative
text» sowie zu Barthes’ «texte scriptible» auf. Mit dem «generative text»
bezeichnet Harris den (in Alleinautorschaft oder gemeinschaftlich produzierten)
konkreten Text wiahrend des Schreibprozesses. Barthes geht zwar nicht von
gemeinschaftlicher Textproduktion aus, definiert aber den schreibbaren Text als
unabgeschlossenen, provisorischen Text, der noch alle Moglichkeiten offen lésst,
im Zeitpunkt des Geschriebenwerdens. Bei diesem «texte scriptible» handelt es
sich allerdings um ein hypothetisches Konzept; aus den oben in den Ausfiih-
rungen zu Barthes’ Arbeiten angefiihrten Griinden ist es nicht angemessen, es
direkt auf konkrete konkreative Projekte zu iibertragen.

Ein letztes Phinomen, welches von Konkreativitit im engeren Sinne ausgenom-
men werden soll, das aber andernfalls ebenfalls unter die Konkreativitit dritten
(oder in seltenen Fillen zweiten) Grades fiele, ist Fan Fiction beziehungsweise
Fan Art. Dabei handelt es sich um Literatur beziehungsweise Kunst, welche Fans
einer TV-Serie, eines Buchs, eines Computerspiels usw. anfertigen — in den
allermeisten Féllen unaufgefordert. Im Schnittbereich von Fan Fiction und
narrativer Konkreativitét ist eine lineare Online-Mitschreibgeschichte
anzusiedeln, welche im Harry-Potter-Universum spielt (Dumbledore und diverse
Autoren 0.J. [20027?-]).

4.5.4. Vierter Konkreativititsgrad

Der vierte Grad fillt in den Randbereich der Konkreativitét iiberhaupt. Es handelt
sich um Projekte, bei denen sowohl der Initialtext als auch Vorgaben, Steuerung
und Redaktion durch eine Zentralinstanz kontrolliert werden. Im Gegensatz zur
Konkreativitét dritten Grades ist in der zweiten Phase kein kreativer Input
mdglich, sondern lediglich ein Nachvollzug der von der (singulédren oder
multiplen) Autorschaft der ersten Phase vorgegebenen Lesepfade. Die Kategorie,
welche den vierten Grad der Konkreativitdt wesentlich bestimmt, ist also der
Leseinput.

In Untersuchungen zu digitaler Literatur wird dieser Beitrag der Leserschaft zum
Teil als kreative Tatigkeit gewertet, insbesondere, wenn er einen objektiven
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Einfluss auf die Narration hat, was beispielsweise bei baum- oder rhizomstruktu-
rierten Texten der Fall ist. Jay David Bolter beispielsweise bezeichnet den Beitrag
eines Lesers des Hyperfiction-Klassikers «Afternoon, a story» als Koautorschaft
(Bolter 1991: 144). Bei in der Regel als Labyrinth-Tour organisierten Adventures
kommt die Leserin allerdings nur dann im Spiel und in der Narration weiter, wenn
sie die vorbestimmten zentralen Knotenpunkte erfolgreich passiert, andererseits
gerit sie in Schlaufen oder Sackgassen. Thre Freiheit besteht lediglich in der Wahl
der Reihenfolge und Anzahl von Varianten. Diese Formen der Interaktivitidt ohne
Moglichkeit eines kreativen Inputs kdnnen nicht als kreative Beteiligung des
Lesers im Sinne von Konkreativitit gewertet werden, weil die Vorgaben durch
die Autorin ebenso strikte beziehungsweise locker sind wie bei einer traditionell
vermittelten Narration in Form einer Achse ohne Abweichungen, und weil der
reine Rezeptionsprozess in dieser Arbeit nicht als kreativ im eigentlichen Sinn
verstanden wird (vgl. dazu die obigen Ausfiihrungen zum fiinften Konkreativitits-
grad). Nicht abzusprechen ist, dass fiir einen Teil der in Adventures gestellten
Ratsel kreative Losungsstrategien verlangt werden. Diese diirfen jedoch nicht der
gestalterischen Kreativitdt zugerechnet werden, welche Leserinnen leisten, die
eine Narration mitgestalten.

Beispiele fiir den vierten Grad der Konkreativitdt beziehungsweise Interaktivitét
finden sich in den besprochenen Werken in allen drei Medienbereichen, wobei die
CD-ROMs die stiarkste Gruppe ausmachen. Es handelt sich durchwegs um
Adventures, ndmlich in Buchform «Der Hexenmeister vom Flammenden Bergy,
auf CD-ROM beispielsweise die TKKG-Reihe. Auch im Internet gibt es
Adventures fiir Kinder, ein Beispiel ist «Secrets@Sea» (Connors und Krogh
1998).

Der vierte Konkreativititsgrad entspricht interaktiver Kunst und somit auch Ecos
«Kunstwerk in Bewegungy, wobei wir die Teilmenge ausnehmen, bei der es sich
um konkreative Projekte handelt. Auch Ecos «Kunstwerke in Bewegung» werden
durch das Eingreifen des Rezipienten physisch und objektiv stets neu interpretiert.

Zudem fallen Projekte des vierten Konkreativitdtsgrades, ebenso wie normale
vollendete Texte, in Barthes’ Kategorie des «texte lisible» sowie in diejenige von
Harris’ vollendetem physischen Text. Genauer handelt es sich wegen der
interaktiven Komponente der entsprechenden Projekte um denjenigen Teilbereich
von Texten, welchen eine polyvalente Lesart inhdrent ist.

4.5.5. Zusammenfassung der Konkreativititsgrade

Es hat sich gezeigt, dass nicht alle Grade gleich hiufig auftreten und dass einige
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Medien in gewissen Graden deutlich starker vertreten sind. Die typische Medien-
verteilung gestaltet sich wie folgt:

» Erster Grad: orale und szenische narrative Formen. Sie sind es, welche der
Kommunikation, die bei dieser offensten konkreativen Form fiir die
Aushandlung von Regeln und Geschichtenverlauf nétig ist, den nétigen Raum
geben kann. Zudem koénnen spontane Einfille ungebremst einfliessen. Sowohl
orale als auch szenische Formen der Narration sind durch ihren performativen
Charakter stets an eine geschlossene, in den meisten Fillen tiberblickbare
Gruppe gebunden.

» Zweiter Grad: Printpublikationen, seltener CD-ROMs. Die zweite Phase, in
der die Leserinnen selbst kreativ titig werden, ist weitgehend privatisiert.
Dadurch erlangt sie ein hohes Mass an Freiheit, weil eine Kontrolle (von
Selbstkontrolle abgesehen) entfallt. Der Preis dafiir ist die Unsichtbarkeit des
kreativen Beitrags fiir eine breite Offentlichkeit.

* Diritter Grad: Internet, seltener CD-ROMs. Hier liegt das Hochstmass an
Offentlichkeit vor, nimlich in der Regel eine Prisenz, die fiir alle
Internetbenutzer sichtbar ist. Im Gegenzug ist die Mitbestimmung iiber die
erste kreative Phase (Initialtext und Vorgaben) sowie die Kontrolle tiber
Redaktion und Steuerung restringiert. Die kreative Gruppe, welche sich an
einem Einzelprojekt beteiligt, ist hier zahlenméssig am grossten, dafiir bleibt
die Instanz, welche Rahmenbedingungen und Regeln bestimmt, fiir die
allermeisten Beteiligten unzugéinglich.

* Vierter Grad: Adventures, vor allem in der Form von CD-ROMSs, aber auch
anderen Speichermedien. Hier sind — wie beim zweiten Grad — oft nur zwei
Instanzen am Prozess beteiligt: eine, welche ein Angebot bereitstellt, und eine
zweite, die innerhalb eines vorgegebenen Rahmens dieses Angebot rezipiert,
wobei die Rezeptionsweisen unterschiedlicher Leser beziehungsweise Spieler
objektiv unterschiedlich ausfallen konnen.

Durch die Bedingungen der einzelnen Grade ergibt sich also jeweils eine ganz
charakteristische mediale Ausformung. Diese Besonderheit findet bei der
exemplarischen Anwendung des Instrumentariums Beriicksichtigung.

Schliesslich soll die eingangs dieses Kapitels formulierte Arbeitsthese aufge-
nommen werden, dass mdglichst offene Projekte, also solche ersten Grades, fiir
die Teilnehmenden den hochsten Attraktivititsgrad aufweisen. Dafiir sprechen
vor allem zwei Argumente: Zum Ersten diirfte die demokratisierte Mitbestim-
mungsmoglichkeit beziehungsweise die Verhandelbarkeit aller relevanten
Parameter tatséchlich ein Anreiz sein, sich kreativ zu beteiligen. Zum Zweiten ist

233



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

durch den Regelfall einer geschlossenen Gruppe die Communitybildung in einen
konkreativen Prozess ersten Grades quasi inkludiert. Diese wiederum fiihrt,
wegen der erwartbaren Riickmeldungen und dem damit einhergehenden
Gemeinschaftsgefiihl, zu einer erhdhten Bereitschaft, sich zu beteiligen.
Andererseits ist das gemeinschaftlich entstandene Gebilde iiber die Grenzen
dieser geschlossenen Gruppe hinaus nur in Ausnahmefillen sichtbar. Gehen wir
davon aus, dass die kreative Betédtigung von Kindern und Jugendlichen (auch) der
Selbstdarstellung dient, ist jede Einschrankung der Visibilitat als Minuspunkt zu
werten.

Konkreative Projekte dritten Grades hingegen gewihrleisten ebendiese
Sichtbarkeit in hohem Masse, zumal es sich um Internetprojekte handelt.
Ausserdem muss die Frage aufgeworfen werden, ob eine moglichst grofie
Mitbestimmungsmoglichkeit tatsdchlich moglichst viel Kreativitét generiert. Mit
anderen Worten: zu viel Freiheit kann Kreativitdt auch behindern. Allerdings sind
auch Projekte, in welchen die Bedingungen in einer Gruppe mit allen Beteiligten
ausgehandelt werden, keine absolut regelfreien «Spielwiesen». Der Unterschied
bleibt bestehen, dass bei Konkreativitit ersten und zweiten Grades die
Rahmenbedingungen durch die Teilnehmenden (teilweise) verhandelbar
beziehungsweise beeinflussbar sind, wéihrend sie beim dritten und vierten Grad
determiniert sind.

Zweiter und vierter Grad der Konkreativitit decken wiederum ein anderes
Bediirfnis ab, ndmlich dasjenige nach Privatheit. Es ist durchaus denkbar, dass
das Wissen um die Exponiertheit des personlichen kreativen Beitrags gewisse
Teilnehmende von der Beteiligung an Gruppenkreativitdtsprojekten abhélt. Sie
werden Projekte als attraktiver empfinden, welche einen gewissen «Schutzraumy»
fiir ihre Beitrdge bieten.

Fazit ist, dass jeder Grad andere Bediirfnisse abdeckt und wir aufgrund der
individuellen Unterschiede bei den Teilnehmenden keine allgemeingiiltigen
Aussagen lber die Attraktivitit des einen oder anderen Konkreativitétsgrades
machen konnen. Wenn wir allerdings die Erkenntnisse aus der literarischen
Sozialisation sowie die Verbreitung der unterschiedlichen konkreativen Formen
einbeziehen, lassen sich zwei Tendenzen erkennen: Erstens scheint die
Offentlichkeit und Sichtbarkeit der Resultate einem Bediirfnis der meisten
schreibenden (und wohl allgemein kreativ tatigen) Kinder und Jugendlichen
entgegenzukommen. Dieses wird am besten durch die Online-Mitschreib-
geschichten dritten Grades befriedigt. Und zweitens zeigen die Zahlen zur
Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen, dass das Spielen einen besonders
hohen Stellenwert innehat. Dies wird vom ersten und vierten Grad, ndmlich von
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Rollenspielen (mit ein paar oben angefiihrten Einschrankungen), Spielgeschichten
und Adventure Games, ermdglicht.

Digitale Medien und ludische Formen stossen also gegeniiber den Printmedien
auf mehr Resonanz. Ein Blick auf die Verbreitung der unterschiedlichen
Angebote und das Medien-Freizeitverhalten von Kindern und Jugendlichen
bestitigt dieses Bild: im Internet, am Computer allgemein und mit Spielen
verbringen sie mehr Zeit als mit Biichern.

Die Ausfiithrungen zu den Konkreativitidtsgraden haben deutlich gemacht, dass die
Rollenverteilung zwischen kontrollierender Instanz und Partizipierenden am
Projekt in den allermeisten Féllen nicht als egalitdr, demokratisch oder
gleichberechtigt zu werten ist. Die Initiantinnen konkreativer Projekte geben zwar
die Kontrolle iiber die Textproduktion ab; andere wichtige und die Narration
beeinflussende Funktionen, beispielsweise beim dritten Konkreativitatsgrad die
Vorgaben und Steuerung, behalten sie sich hingegen vor. Am weitesten nihern
sich Projekte des ersten Konkreativititsgrades dem Zustand volliger Gleich-
berechtigung aller Beteiligter an, wenn auch hier in den meisten Féllen die Frage
nicht genau zu beantworten ist, inwiefern die initiierende Instanz auch eine
steuernde Funktion innehat. Generell ldsst sich also feststellen, dass sich die
Rollenverteilung zwischen Produktion und Rezeption von Narration auch bei
konkreativen Projekten durchsetzt, wenn sie auch einer Verschiebung hin zu mehr
Mitbestimmungsmdglichkeit des Publikums unterworfen ist. Schilling und
Goebel schreiben in ihrem Beitrag «Sympoesie» pointiert:

«Der Zustand, von dem Novalis triumte, ndmlich des massenhaften
«Schreibens, Denkens und Handelnsy, wird in der unwiderruflich
arbeitsteiligen Gesellschaft gewil} nie existieren. [...] Die «Kollektiv-
seele», die Voraussetzung massenhafter Sympoesie, ist eine romantisch-
surrealistische Utopie; ihr Ort ist Nirgendwo.» (Schilling und Goebel
1979: 149).

4.6. Konkreativititstypen: Was entsteht?

Die vierte und letzte der Leitfragen, welche in Zusammenhang mit konkreativen
Projekten aufgeworfen wird, lautet: «Was entsteht?». Bei der Beantwortung
stiitzen wir uns einerseits auf die oben entwickelten Parameter, andererseits
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fliessen die im ersten Teil der Arbeit vorgestellten ganz unterschiedlichen (Vor-)
Formen konkreativer Téatigkeit in gebiindelter Form ein.

Die Faktoren, welche dabei im Zentrum stehen, sind einerseits Technologie und
Medium, andererseits das Alter der Teilnehmenden sowie ihre Motivation, kreativ
tatig zu werden. Diese unterschiedlichen Motivationen sind es denn auch, welche
die Unterkategorien benennen:

* Konzeptuell: Selbermachen als kiinstlerisches Konzept. Hierunter féllt ein
Teil der besprochenen konkreativen Literatur fiir Kinder und (seltener)
Jugendliche, aber auch die weiter oben im zweiten Teil der Arbeit
vorgestellten Formen der Konzeptkunst wie Alternativliteratur, Happening,
Art by Instruction und Do It.

* Marxistisch, emanzipatorisch und feministisch: Selbermachen verbessert die
Welt. Die Beispiele fallen zum Teil in den Randbereich von Konkreativitét.
So fiihren die Arbeiterliteratur der BRD, der «Bitterfelder Weg» oder das
spezifisch weiblich-feministische Schreiben nur in Ausnahmeféllen zu
gemeinschaftlicher Textproduktion. Im Gegensatz zum sozialistischen
Kindertheater unter Einbezug des Publikums, zum Lehrstiick und den daraus
erwachsenden Folgeprojekten sowie zur antiautoritiren Mitmachliteratur,
welche dezidiert konkreativ sind und ebenfalls in diesen Bereich gehoren.

» Psychologisch, pddagogisch und personlichkeitsbildend: Selbermachen
verbessert das Selbst. Hierunter wird ein Teil des schulischen Schreibens
gezdhlt, ndmlich die szenische Interpretation, sofern sie nicht marxistisch
ausgerichtet ist.

» Kreativititsfordernd: Selbermachen verbessert das Bruttosozialprodukt. Hier
sind der handlungs- und produktionsorientierte schulische Schreibunterricht
sowie Creative Writing zu nennen. Am Rande gehort auch die formal-
logische Beteiligung an Narration, wie sie das Losen von Spielaufgaben oder
Detektivliteratur zum Mitraten erfordert, zu diesem Typus.

* Ludisch und intrinsisch: Selbermachen macht Spass. Diesem Bereich werden
alle ludisch-konkreativen Formen wie Rollenspiele zugezihlt, aber auch
derjenige Teil konkreativer Literatur fiir Kinder und Jugendliche, welcher
intrinsisch motiviert ist.

Es ist nicht zu vermeiden, dass die Grenzen zwischen den Konkreativititstypen
fliessend sind. So sind schulische gemeinschaftliche narrative Projekte je nach
Ausrichtung entweder dem emanzipatorischen, dem psychologisch-padagogi-
schen oder dem kreativititsfordernden Typus zuzurechnen. Insbesondere bei der
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konkreativen Kinder- und Jugendliteratur, wie sie in Online-Mitschreibgeschich-
ten auftritt, muss im Einzelfall entschieden werden, ob sie der konzeptuellen oder
der ludisch-intrinsischen Richtung zuzuordnen ist. Wir werden unten bei den
Ausfiihrungen zu den einzelnen Konkreativititstypen auf diese Problematik
zuriickkommen.

Eine Besonderheit, welche in Zusammenhang mit schulischen konkreativen
Projekten auftaucht, ist diejenige nach der Motivation der Teilnahme. Hier liegt
eine Fremdmotivation und stets auch eine gewisse (anfangliche) Unfreiwilligkeit
der Teilnehmenden sowie didaktische Begleitung durch Erwachsene vor. Bei den
folgenden Ausfiihrungen wird dies jeweils ausgewiesen.

4.6.1. Konzeptuell: Selbermachen als kiinstlerisches Konzept

Die Publikumsbeteiligung respektive die kreative Tatigkeit in der Gruppe ist
typisch fiir «Konzeptkunst». Dazu kénnen in einem erweiterten Sinne
kiinstlerische Projekte gezihlt werden, welche ihre Entstehungsbedingungen
immanent reflektieren.

Betrachten wir die Traditionslinie dieses spezifischen Konkreativitétstypus, steht
die Sympoesie der Romantik an ihrem Anfang. Darauf folgen Dada und
Surrealismus, danach ungeféhr zeitgleich Happening, Alternativliteratur, Do It
und Art by Instruction und schliesslich mit dem Aufkommen digitaler Medien als
vorldufiger Schlusspunkt Online-Mitmachprojekte in der Tradition von
Konzeptkunst. All diese Angebote und Projekte sind primér an Erwachsene
gerichtet.

Fiir Kinder und Jugendliche setzt die Tradition wesentlich spater ein, und zwar
mit der Adaption von Alternativliteratur, Do It und Art by Instruction fir Kinder
in den 1970er-Jahren. Wir haben es hier also mit einem um etwa zehn Jahre
verspateten Aufscheinen eines aus der avantgardistischen Erwachsenenkultur
stammenden Phinomens zu tun, welches sich auf das Printmedium konzentriert.
Wihrend allerdings literarische Handlungsanweisungen fiir Erwachsene im
deutschsprachigen Raum nur wihrend der vergleichsweise kurzen Phase der
Alternativliteratur entstanden, konnen sie inzwischen im Kinderliteraturbereich
auf eine konstante, schon ein paar Jahrzehnte zuriickreichende Tradition
zuriickblicken.

Obwohl konzeptuelle Konkreativitdt fir Kinder und (weit seltener) Jugendliche
also nicht originédr aus dem Kinder- und Jugendkulturbereich stammt, hat sie hier
spezifische Ausformungen entwickelt. An dieser Stelle ist insbesondere auf die
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Werke von F.K. Waechter, auf Keith Harings Buch «Nina’s Book of Little
Things!» sowie auf die Biicher von Antje von Stemm mit Fraulein Pop und Mrs.
Up hinzuweisen. Eine der Besonderheiten ist das teilweise Verlassen der
spezifisch kiinstlerischen und in Selbstreflexivitit verharrenden Sphére der
Konzeptkunst: Waechters Mitmachvorschldge haben zum Teil auch erzieherische
Ziele; Fraulein Pop und Mrs. Up wollen auch einfach unterhalten und Spass
machen. Ausserdem ist es im Kinderbereich, in deutlichem Gegensatz zu
Angeboten fiir Erwachsene, ganz klar, dass die Handlungsanweisen in allen
Fillen realisiert werden kénnen und sollen. Den Instruktionen fiir Erwachsene
sind zum Teil deutliche Signale eingeschrieben, dass es sich um rein konzeptuelle
Aufforderungen handelt; im Extremfall zoge das Befolgen einen Selbstmord nach
sich, wie bei Werner Herbsts «kHeimwerker Nr. 600».

4.6.2. Marxistisch, emanzipatorisch und feministisch: Selbermachen
verbessert die Welt

Auch die marxistische, emanzipatorische und feministische Ausformung'* von
Konkreativitét ist selbstreflexiv, allerdings nicht nur auf ihre Entstehungs-
bedingungen bezogen, sondem ebenso auf ihre Wirkung. Im Gegensatz zu den
anderen Konkreativititstypen geht in dieser Ausformung die emanzipatorische
Zielsetzung mit der gemeinschaftlichen Kunstproduktion Hand in Hand. Denn die
sozialistische Kunstproduktion beinhaltet neben einer padagogisch-didaktischen
Intention als weiteren Faktor oft auch kollektive Produktionsformen. Das riickt
sie genau in die Schnittmenge der Kunstproduktion von Kindern und Jugend-
lichen einerseits und von Konkreativitit andererseits. Den grundsétzlichen
emanzipatorischen Anspruch gemeinschaftliche produzierter Kunst bringen
Schilling und Goebel wie folgt auf den Punkt:

«Was soll bei solchen Spielen herauskommen? Kunst, in irgendeinem
anerkannten Sinne, gewil} nicht, oder nur im Gliicksfall, ausnahmsweise.
Die Texte, die wir produzieren, werden zumeist nicht «schony» sein [...].
Sie werden aber den ungeheuren Vorzug haben, unsere Geschichte zu
enthalten, und zwar viel realer und direkter, als wenn wir, wie sonst
iiblich, sie in den Geschichten entdecken miissen, die uns die «Stimmen
der Meister» [...] erzéhlen; denn nun haben wir die Geschichte produziert,

159 Der Einfachheit halber werden bei den Ausfiihrungen in diesem Kapitel die verschiedenen
Spielarten unter «emanzipatorisch» zusammengefasst, was auch die marxistische und feministische
Variante begrifflich zu fassen vermag.
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statt daf} wir sie nur konsumieren.» (Schilling und Goebel 1979: 148;
Hervorhebungen gemaéss Original).

Biindeln wir die unterschiedlichen Ausformungen, welche in dieser Arbeit bereits
zur Sprache kamen, ergeben sich flir den Erwachsenenbereich: Lehrstiick und
Folgeprojekte, Bitterfelder Weg, Arbeiterliteratur der BRD sowie feministische
Schreibgruppen, wobei es vor allem das Lehrstiick ist, welchem konkreative
Betdtigung inhérent ist; fiir die anderen Bereiche stellt sie eine Form unter
anderen dar. Fiir Kinder und Jugendliche sind es sozialistisches Kindertheater mit
Publikumseinbezug, Lehrstiicke sowie antiautoritdre Mitmachliteratur
(revolutionérer und reformerischer Ausrichtung). Besonders fillt auf, dass die
emanzipatorische Ausrichtung in den digitalen Medien nicht vertreten ist,
wihrend sie besonders viele szenisch-performative Ausformungen hervorgebracht
hat.

Es stellt sich die Frage, ob bei dieser Ausrichtung von Konkreativitdt Kunst und
Kultur von anderen Lebensbereichen abgetrennt werden diirfen. Denn sie sind
hier stets Mittel zum Zweck, namlich zur Umformung der Gesellschaft in
Richtung Sozialismus, Gleichberechtigung oder Geschlechtergerechtigkeit.
Besonders deutlich driickt Tretjakov diese Verbindung von Kunst und Leben aus:
«Bei uns ist die Feder — die Schwester des Traktors und der Werkbank.»
(Tretjakov 1972a: 102; im Original kursiv). Dadurch wird auch die Bevorzugung
szenischer Formen verstindlich: Eine Agitation auf der Bithne, wenn moglich
unter Einbezug des Publikums — das heisst Schulung und Training desselben —
fiihrt gemiss marxistischer Sicht zu Aktion in der Offentlichkeit und
Verianderung der Gesamtgesellschaft.

Eine weitere Besonderheit der hier besprochenen Ausrichtung ist die positive
Bewertung neuer technischer Entwicklungen. So sind sowohl Brecht als auch
Benjamin vom emanzipatorischen Potenzial der neuen Medien Rundfunk und
Film iiberzeugt und versuchen sie in ihre Tatigkeit einzubeziehen. Diese Haltung
wiederholte sich in einer Variante beim Autkommen des Internets. Die Griinde
fiir die Annahme, das neue Medium habe einen demokratisierenden Effekt, liegen
auf der Hand. Um drei davon zu nennen: Das Internet ermoglicht eine (scheinbar)
gleichberechtigte Kommunikation, unabhidngig von Herkunft, Geschlecht und
Alter, es bietet eine gewisse Anonymisierung mit den entsprechenden Vorteilen
und dem subversiven Potenzial in Bezug auf Machtstrukturen und schliesslich,
durch die Notwendigkeit, sich neue Fertigkeiten anzueignen, um sich des
Mediums bedienen zu kénnen, eine (vorlaufige) Gleichstellung aller Beteiligter.
Aarseth wendet allerdings schon 1997 ein: «The belief that new (and ever more
complex) technologies are in and of themselves democratic ist not only false but
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dangerous.» (Aarseth 1997: 167-168). Die Realitit denn auch hat gezeigt, dass die
Partizipationsmoglichkeiten im Internet bestehende Machtstrukturen nicht
aufzuldsen vermochten.

4.6.3. Psychologisch, pidagogisch und personlichkeitsbildend: Selbermachen
verbessert das Selbst

Dieser Typus umfasst fiir Erwachsene psychotherapeutisches Rollenspiel sowie
psychotherapeutisches Schreiben in der Gruppe. Fiir Kinder ist er breiter
abgestiitzt: szenische Interpretation im Literaturunterricht, pddagogisch motivierte
Live-Rollenspiele sowie schulisch initiierte Online-Mitmachprojekte fallen
darunter. Fiir Erwachsene fehlen Beispiele aus dem digitalen, fiir Kinder aus dem
analog-skripturalen Bereich.

Bei Erwachsenen steht also die psychologisch-psychotherapeutische Funktion im
Zentrum, bei Kindern die schulisch-pddagogische. Konkreativitit in der Schule,
welche fiir Kinder in diesem Typus die Hauptrolle spielt, weist seit den 1970er-
Jahren eine gewisse Verbreitung auf. Vorldufer gemeinschaftlicher, padagogisch
motivierter Produktion von Narration sind punktuell zwar vorhanden,
beispielsweise beim Schreibunterricht nach der Freinet-Padagogik oder in der
«Scuola di Barbianay, stellen aber eine Ausnahme dar. Eine gewisse
Breitenwirkung erzielte dagegen die Adaption des brechtschen Lehrstiicks und
seiner Weiterentwicklungen fiir den schulischen Bereich sowie das pddagogisch
motivierte Live-Rollenspiele. Entsprechende Projekte verfolgen eine Reihe von
Zielsetzungen, beispielsweise das Sichtbarmachen von Leerstellen literarischer
Texte und der sich daraus ergebenden Interpretationsfreiheit oder die
Bewusstmachung eigener Standpunkte und Verhaltensweisen. Durch deren
Visualisierung im szenischen Spiel werden sie verhandelbar und modifizierbar,
die Schiiler kdnnen sie bewusst in ihr Selbstbild integrieren. Dieses Abzielen auf
eine heuristische Funktion gemeinschaftlicher kreativer Tétigkeit bietet
Ankniipfungspunkte zum oben vorstellten emanzipatorischen Typus. Im
Gegensatz dazu ist jedoch hier das primére Ziel nicht eine Verdnderung der
Gesellschaft, sondern bescheidener eine Verdnderung der Teilnehmenden, welche
sich nicht zwingend in ihrem gesellschaftsrelevanten Verhalten niederschlagen
muss.

Weniger auf einer heuristischen Zielsetzung sind schulisch initiierte Online-
Mitmachprojekte aufgebaut. Ziel ist hier hauptséchlich die rein paddagogisch
motivierte Forderung literarischer Kompetenzen, indem attraktive Bedingungen
fiir den Schreibunterricht geschaffen werden. Ein Zentrum fiir schulische
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Onlineprojekte im deutschsprachigen Raum ist die Pestalozzischule in Gladbeck,
welche nicht nur von einzelnen Lehrenden ausgehende Fortsetzungsgeschichten
fiir Kinder ins Netz stellt, sondern auch verschiedene ldnderiibergreifende
grossere Mitschreibprojekte durchgefiihrt hat, bei welchen Klassen aus
unterschiedlichen Léandern je einen Beitrag leisteten. In diesen Féllen tritt der
interkulturelle Austausch als weiteres Lernziel zur Forderung literarischer und
sozialer Kompetenzen hinzu.

4.6.4. Kreativititsfordernd: Selbermachen verbessert das
Bruttosozialprodukt

Ebenfalls in die schulische Arbeit eingeflossen sind konkreative Tétigkeiten,
welche primér der Forderung von Kreativitit im Sinne einer leistungssteigernden
Methode dienen. Fiir Erwachsene sind das neben kreativititsfordernden
Schulungsmethoden auf szenischer Basis vor allem Creative Writing in der
Gruppe. Ein Beispiel fiir ersteres sind Management-Schulungsmethoden wie
«Lego serious play», wo eine Kleingruppe beispielsweise die Organisationsform
ithres Unternehmens mit Legosteinen visualisiert und im Sprechen dariiber (einer
Narration im weitesten Sinne) eine Analyse der gegenwértigen Situation und
allfallige Verbesserungsmoglichkeiten, Problemldsungsstrategien oder eine
strategische Neuausrichtung erarbeitet. Die Zielsetzung ist dabei ganz klar:
«LEGO SERIOUS PLAY is an innovative, experiential process designed to
enhance business performance.» (The Lego group 2004-: what.html). Die
Kreativitdtsforderung bringt damit &hnliche Muster hervor wie in ihrer
Anfangszeit als Reaktion auf den Sputnik-Schock.

Konkreativitit vom kreativititsfordernden Typus fiir Kinder zeigt sich beim
gemeinsamen Schreiben im Rahmen von handlungs- und produktionsorientiertem
Unterricht, in «Wer war der Tater?»-Detektivliteratur sowie in digitalen
Kreativprogrammen auf CD-ROM (skripturale oder multimediale Ausformung).
Die piddagogisch-schulische Arbeit mit diesem Konkreativititstypus im Rahmen
des handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts unterscheidet sich vom
Lehrstiick oder dem szenischen Literaturunterricht dadurch, dass sie primér auf
die Verbesserung der Schreibfahigkeit abzielt. Die Verbindung von Theorie und
Praxis verfolgt zwar ebenfalls einen «ganzheitlichen» Ansatz, dient aber weniger
einer gesteuerten Personlichkeitsbildung oder -schulung, wie die beiden obigen
Formen, als dem Training isolierter Féhigkeiten. Noch deutlicher wird dies beim
Training der formal-logischen Kreativitit, wie sie teilweise bei Detektivliteratur
zum Mitraten oder dhnlichen Angeboten vorkommt. (Kon-) Kreativitdt wird hier
als Mittel zu einem eng begrenzten Zweck eingesetzt — vom Spassfaktor, welcher
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hinzutritt, und welcher unten als letzter Typus zur Behandlung kommt, einmal
abgesehen.

Kreativsoftware ist ein spezifisches Angebot fiir den Kinderbereich. Auch hier
stehen Kreativitdt und konkreative Formen im Dienst der intellektuellen
Forderung von Kindern. Beispielhaft ist diese padagogische Intention im Booklet
zu «Meine Schatzinsel» formuliert:

«Auf der ganzen Welt haben Kinder Spal3 an fantasievollem Spiel.
Fantasie und Kreativitit sind in jedem Lebensalter wichtig fiir unsere
Geflihls- und Vorstellungswelt. So hat man beispielsweise festgestellt, daf3
Einfallsreichtum wesentlich ist fiir jene Denkprozesse, die beim kreativen
Losen von Problemen eine Rolle spielen. Indem Sie die Fantasie Thres
Kindes fordern, wird sein abstraktes Denkvermogen erhoht. [...] Kinder,
die iiber ihr Spiel selbst entscheiden, konnen ihre Fantasie und Kreativitét
wirklich sinnvoll nutzen!» (Bonta, Chait et al. 1996: Booklet S. 3).

Damit reiht sich Kreativsoftware fiir Kinder in eine Reihe mit den oben
vorgestellten Management-Schulungsmethoden ein.

4.6.5. Ludisch und intrinsisch: Selbermachen macht Spass

Dieser Typus reicht geschichtlich am weitesten zuriick, ndmlich bis zu den
Anfingen der Erzdhlkunst iiberhaupt, und kann eine ungebrochene Tradition bis
auf den heutigen Tag vorweisen.'® Dass diese Tatsache auch mit den spezifischen
Ausformungen fiir den kinderkulturellen Bereich zusammenhéngt, wird sich
zeigen. Zunichst aber werden die Angebote fiir Erwachsene zusammengefasst. Es
sind dies: Narration in primir oralen Gesellschaften, hofische, romantische und
Biedermeier-Gesprichsspiele, Online-Mitmachprojekte (skriptural oder
multimedial), Rollenspiele jeglicher medialer Ausformung (Live- und Tisch-
rollenspiel sowie digital: MUDs, RPI MUDs, MMORPGs) sowie Adventure
Games.

Fiir Kinder sind die Angebote in ungefdhr chronologischer Reihenfolge: Narration
in primdr oralen Gesellschaften, kindliches Fantasiespiel, miindliche Geschichten-
vermittlung (frei oder auf schriftliche Vorlagen gestiitzt), Adaption von Ge-
spriachsspielen fiir Kinder, Improvisationstheater unter Einbezug von Kindern,
Live-Rollenspiele, Mitmachliteratur in Buchform, Online-Mitmachprojekte

10 Der Einfachheit werden die zwei Bezeichnungen fiir diesen Typus unter «ludisch»
zusammengefasst.
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(skriptural oder multimedial), MUDs und Adventure Games.

Wihrend die verschiedenen konkreativen Angebote bei Erwachsenen eine
gewisse historische Begrenztheit aufweisen und zum Teil, wie die Gespréchs-
spiele, an ganz spezifische Zeiten, Orte und Gesellschaftsschichten gebunden
sind, gibt es bei Kindern wahre «Dauerbrenner», welche seit hunderten von
Jahren konstant zum Kinderalltag gehdren und die zudem in fast allen Teilen der
Welt auftreten, wie das kindliche Fantasiespiel oder die miindliche
Geschichtenvermittlung.

Am deutlichsten tritt der genussorientierte Aspekt dieser Angebote bei den
ludischen Ausformungen hervor, also bei Rollenspielen und Adventures. Ein
Blick auf die Verbreitung zeigt denn auch, dass sie, von der oben erwihnten
kinderspezifischen Alltagskonkreativitdt abgesehen, zu den weitestverbreiteten
und meistgenutzten Vertretern gehoren, dies im Gegensatz zu Online-
Mitmachprojekten. Der Attraktivitdtsfaktor hangt nicht mit dem Grad der
konkreativen Moglichkeiten zusammen, dieser ist ndmlich je nach Angebot
unterschiedlich. Die Spannweite reicht vom ersten Grad der Konkreativitit,
beispielsweise im kindlichen Fantasiespiel, bis zu vierten, namentlich in
Adventures.

Auch dieser letzte Konkreativititstypus ldsst sich nicht scharf von den
vorhergehenden abgrenzen. So transportieren beispielsweise Kindergeschichten in
vielen Fillen Erziehungsgrundsétze mit (padagogischer Typus); Online-
Mitmachprojekte, vor allem fiir Erwachsene, haben zum Teil auch kiinstlerische
Anteile (konzeptueller Typus); die in einem MUD gemachten Erfahrungen wirken
sich auf die realweltliche Selbstwahrnehmung aus (personlichkeitsbildender
Typus) oder die in Adventures trainierten Losungsstrategien verschaffen in
beruflichen Situationen Vorteile (kreativititsfordernder Typus).

4.6.6. Zusammenfassung der Konkreativititstypen

Die vorangegangenen Ausflihrungen haben die ganze Spannweite konkreativer
Praktiken, Experimente und Projekte sichtbar gemacht. Die verschiedenen
Ausformungen der Konkreativitit sollen hier zusammengefiihrt und systematisch
dargestellt werden. Die Darstellung ist als Matrix mit drei Variablen angeordnet:
erstens der Prisentationsform — oral, szenisch-performativ usw.—, zweitens dem
Konkreativitétstypus und schliesslich dem Alter der Zielgruppe.
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Mediales Typus Kinder und Jugendliche | Erwachsene
Format
oral konzeptuell - Sympoesie der Romantik
Surrealistischer Dialog
ludisch, Narration in primér oralen | Narration in primér ora-
intrinsisch Gesellschaften len Gesellschaften
Miindliche Geschichten- Hofische, romantische
vermittlung mit und ohne und Biedermeier-
Vorlage Gesprichsspiele
Adaption von Gespréchs-
spielen
szenisch- konzeptuell - Happening
performativ
marxistisch, Sozialistisches Kinder- Lehrstiick und Folgepro-
emanzipatorisch, | theater mit Publikums- jekte
feministisch einbezug
Lehrstiick
psychologisch, Szenische Interpretation Psychodrama
péddagogisch, im Literaturunterricht
onlichkeits- . ..
p§rson tenkerts Piddagogisch motiviertes
bildend . .
Live-Rollenspiel
kreativitéts- - Kreativititsfordernde
fordernd Schulungsmethoden auf

szenischer Basis

ludisch, intrin-
sisch

Kindliches Fantasiespiel
Live-Rollenspiel

Improvisationstheater un-
ter Einbezug von Kindern

Live-Rollenspiel

Tischrollenspiel

bildende Kunst

konzeptuell

Adaptionen von Art by
Instruction

Do It, Art by Instruction
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Mediales Typus Kinder und Jugendliche | Erwachsene
Format
analog-skrip- konzeptuell Mitmachliteratur in der Sympoesie der Romantik
tural, printlite- Traditi Art b .
tra’, printite radt 1o.r1 von Art by Dada, Surrealismus
rarisch Instruction
Alternativliteratur
marxistisch, Antiautoritire Mitmach- Bitterfelder Weg
ema?z.ip.altorisch, literatur (revglutionéire Arbeiterliteratur der BRD
feministisch und reformerische Aus-
richtung) Feministische Schreib-
gruppen
psychologisch, Gemeinsames Schreiben Psychotherapeutisches
pédagogisch, im Rahmen von hand- Schreiben in der Gruppe
personlich- lungs- und produktions-
keitsbildend orientiertem Unterricht
kreativitdts- Creative Writing im Creative Writing in der
férdernd Rahmen von handlungs- Gruppe

und produktions-
orientiertem Unterricht

«Wer war der Téater?»-
Literatur

Kreativitidtsfordernde
Schulungsmethoden auf
skripturaler Basis

ludisch, intrin-
sisch

Textadventures in Print-
form

Mitmachliteratur in der
Tradition von Art by

digital, multi-
medial

Instruction
konzeptuell - Online-Mitmachprojekte
(multimedial)
psychologisch, Schulisch initiierte On- -
péddagogisch, line-Mitmachprojekte
personlich-
keitsbildend
kreativitdts- Kreativprogramme auf -
fordernd CD-ROM (skriptural oder

multimedial)
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Mediales Typus Kinder und Jugendliche | Erwachsene
Format
ludisch, in- Online-Mitmachprojekte Online-Mitmachprojekte
trinsisch (digital, | (skriptural oder multi- (skriptural oder multi-
multimedial) medial) medial)
Digitales Rollenspiel: Digitale Rollenspiele:
MUD MUDs, RPI MUDs,
MMORPG
Adventure Games s
Adventure Games

Die Darstellung visualisiert, dass dhnliche Praktiken hiufig im Kinder-/Jugend-
und im Erwachsenenbereich auftreten. In der Regel findet die Ubernahme in den
Kinder- und Jugendbereich mit einer zeitlichen Verzégerung statt. Ein Beispiel ist
Art by Instruction aus der Konzeptkunst der 1960er-Jahre, die im Lauf der
1970er-Jahre in den Formenkanon der antiautoritdren Kinder- und Jugendliteratur
Aufnahme findet. Parallel zur Verdnderung der Zielgruppe erfolgt eine Ver-
schiebung der typologischen Ausrichtung: Die konzeptuelle Haltung gegeniiber
Erwachsenen, welche sich in teilweise unmdéglich zu realisierenden Handlungs-
anweisungen ausdriickt, wandelt sich beim Publikum im Kindesalter zu
tatsdchlichen Anweisungen fiir eine spielerische Beschéftigung.

In anderen Fillen stehen die Angebote fiir Kinder und Jugendliche mit denjenigen
fiir Erwachsene in Wechselwirkung. Beispiele sind szenisch-performative Formen
marxistischer und emanzipatorischer Ausrichtung, wo das sozialistische
Kindertheater zur Herausbildung von Brechts Lehrstiicken beitragt, welche iiber
Adaptionen fiir den Unterricht wiederum in den Lebensbereich von Kindern und
Jugendlichen zuriickgefiihrt werden.

Schliesslich gibt es auch Vorlduferformen im Kinder- und Jugendbereich, welche
konkreativen Praktiken fiir Erwachsene vorangehen. Kindliches Fantasiespiel und
Live-Rollenspiele fiir Kinder in der BRD der 1970er-Jahre kdnnen als Vorldufer
fiir Live-Rollenspiele fiir Erwachsene gewertet werden.

Es geht im Folgenden in einem letzten Schritt darum, ausgewéhlte konkreative
Projekte vorzustellen und einer Analyse zu unterziehen. Dies ermdglicht eine
Exemplifizierung des Instrumentariums aus der Zusammenfiihrung der soeben
entwickelten Konkreativitidtsgrade und -typen und ein Herausarbeiten der
Unterschiede verschiedener konkreativer Praktiken.
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4.7. Exemplarische Anwendungen des Instrumentariums

Die Anwendung des Konkreativititsgrade und -typen auf einige ausgewéhlte
Beispiele wird als sinnvoller erachtet als die quantitative Anhdufung konkreativer
Projekte. Die Beispiele, welche in der Folge detailliert zur Vorstellung kommen,
wurden gemdss folgenden Kriterien selegiert:

Sie sollen einen reprisentativen Uberblick iiber konkreative Projekte
vermitteln, mit dem Schwerpunkt auf Kindern und Jugendlichen als
Zielgruppe.

Sie sollen, zum synchronen Vergleich, verschiedene Medien beriicksichtigen.

Sie sollen verschiedene historische Stufen umfassen, um diachrone Aussagen
zu ermoglichen.

Sie sollen aus unterschiedlichen Kulturkreisen stammen; primér werden die
deutschsprachigen Lander den englischsprachigen (insbesondere den USA)
gegeniibergestellt.

Sie sollen an unterschiedliche Alterszielgruppen adressiert sein, um das
Herausarbeiten von Differenzen zwischen Projekten fiir Kinder/Jugendliche
und solchen fiir Erwachsene zu ermdéglichen.

Um die obigen Anforderungen zu erfiillen, wurden aus dem Korpus der
verfiigbaren konkreativen Projekte die folgenden ausgewéhlt (in chronologischer
Reihenfolge beziiglich des Erscheinungsjahres):

«Das Pferd Huppdiwupp und andere lustige Geschichten» (Hannover 1972)
und «Die Birnendiebe am Bodensee. Geschichten fiir alle, die wissen wollen,
wie man Geschichten erzéhlt, verdndert, verbessert» (Hannover 1970). Zwei
Kurzgeschichtensammlungen, welche im Familienverbund entstanden sind
und gemadss Intention auch so wiedergegeben werden sollen.

«Wir kénnen noch viel zusammen machen» von F.K. Waechter (Waechter
1973b). An Kinder gerichtetes Mitmachprojekt in Bilderbuchform, welches
als typischer Vertreter der antiautoritdren Piddagogik gewertet werden darf.

«Meine Schatzinsel» (Bonta, Chait et al. 1996). Eine Kreativ-CD-ROM,
welche einen eigentlichen «Baukasten» als Beschéftigungsfeld bietet.

«The Magical Scroll» (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1997-).
An Kinder und Jugendliche gerichtetes englischsprachiges Mitschreibprojekt
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aus den USA, seit 1996 online und damit das dlteste entsprechende Projekt fiir
Kinder und Jugendliche. Kontrastierend wird dieser Hyperfiction ein Online-
Projekt aus dem Erwachsenenbereich gegeniibergestellt: «Beim Bécker»
(Klinger, Heine et al. 1996-1998) ist ein axiales deutschsprachiges Online-
Mitschreibprojekt der ersten Stunde.

* «Haus des Grauens» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen
2000). Online-Fortsetzungsgeschichte, an welche Schulklassen aus
verschiedenen Léndern jeweils einen Teil angefiigt haben.

4.7.1. «Das Pferd Huppdiwupp» und «Die Birnendiebe vom Bodensee»

Der deutsche Jurist, Sach- und Kinderbuchautor Heinrich Hannover hat um 1970
zwel Biicher mit Kurzgeschichten fiir Kinder ab zwei bis drei Jahren heraus-
gegeben. Dabei handelt es sich durchwegs um phantastisch gefarbte Erzéhlungen,
die sich nah am kindlichen Alltag bewegen. «Das Pferd Huppdiwupp» (Erst-
ausgabe 1968, Erginzung mit einem Nachwort 1972) ist von Wilfried Zeller-
Zellenberg illustriert, «Die Birnendiebe vom Bodensee» (Erstausgabe 1970) von
Maria Rithmann.

Die Kurzgeschichten sind als Erzahlvorlagen konzipiert. Bei ihrer Entstehung
waren die Kinder des Autors beteiligt: «|D]iese Geschichten sind urspriinglich
improvisierte Erzdhlungen, die abends beim Zubettgehen der Kinder ausgedacht
wurden. [...] Und dann ging das Fabulieren los, wobei die Kinder kraftig
mitwirkten.» (Hannover 1972: 87). Diese Entstehungsbedingungen weisen die
Geschichten als Konkreativitét ersten Grades aus. Die gedruckten Geschichten-
vorlagen sollen gemidss Hannover unter Mitwirkung des Publikums erzihlt
werden. Dies fordere Fantasie und Emanzipation der Kinder:

«Der emanzipatorische Anspruch der in diesem Buch zusammengestellten
Geschichten beruht aber weniger auf ihrem Inhalt [...] als auf der in ihnen
beispielhaft veranschaulichten Methode, Kinder an der gedanklichen und
sprachlichen Produktion von Geschichten teilnehmen zu lassen.»
(Hannover 1972: 91).

Die Kurzgeschichtensammlungen umfassen Erzahlungen fiir unterschiedliche
Altersstufen. Schon Kleinkinder sollen in die Erzdahlung einbezogen werden:

«Natiirlich diirfen diese Geschichten fiir ganz kleine Kinder auf keinen
Fall vorgelesen werden, sondern der Erwachsene muf} sich dem Kind
dabei ganz langsam erzdhlend und mit unterstreichenden Gesten und
Bewegungen zuwenden und eigentlich ein kleines Happening mit dem
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Kind spielen. Die Fliege, die den Grof3vater und die GroBmutter geérgert
hat, muB richtig in der Luft herumburren [sic!] und im groBen Bogen dem
Kind — das jeweils den GroBvater oder die GroBmutter vertritt — ins Ohr,
auf die Nase oder sonstwohin fliegen.» (Hannover 1970: 6, Hervorhebung
im Original).

Ziel ist die Eigenbetitigung des Kindes:

«Das Mitspielen der (Handlungy [...] erleichtert oder ermdglicht dem
kleinen Kind das Verstehen. Zugleich kann es eine eigene Mitwirkung des
Kindes aktivieren. Die Geschichte vom stummen Fisch (in <Das Pferd
Huppdiwupp») provoziert Nicken oder Kopfschiitteln als Stellungnahme
zu den Fragen des Walfisches.» (Hannover 1970: 7).

Die erwihnte Geschichte wird eingefiigt, um einen Eindruck von Hannovers
Erzédhlvorlagen zu vermitteln:

«Es war einmal ein kleiner Fisch, der war stumm. Da kam ein grof3er
Walfisch angeschwommen und fragte ihn:

«Wo geht es nach Norwegen?»

Da nickte der kleine Fisch dreimal, denn er konnte ja nicht sprechen.
«Geht es dort entlang?> fragte der Walfisch.

Der kleine Fisch nickte dreimal.

«Stimmt das auch?»

Der kleine Fisch nickte dreimal.

«Wie lange schwimme ich wohl bis Norwegen?»

Der kleine Fisch nickte dreimal.

<Drei Stunden?»

Der kleine Fisch nickte dreimal.

<Oder drei Tage?»

Der kleine Fisch nickte dreimal.

«<Wenn’s nicht stimmt, komme ich wieder und fref3 dich auf!»

Der kleine Fisch nickte dreimal.

<Oder soll ich dich gleich fressen?»

Da schiittelte der kleine Fisch den Kopf, und der grole Walfisch
schwamm davon.

Er war nicht in drei Stunden in Norwegen und auch nicht in drei Tagen,
sondern er hat drei Wochen gebraucht. Ob er da wohl gleich wieder
umgekehrt ist, um den kleinen Fisch aufzufressen?

Ich glaube, der kleine Fisch braucht keine Angst zu haben, daf3 ihn der
grofle Walfisch wiederfindet im groBen, groen Meer.» (Hannover 1972:
84-85).
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Bemerkenswert ist, dass mit diesen Methoden Kinder, welche noch am Anfang
des Sprechalters stehen, bereits in die Auffithrung der Kurzgeschichten
einbezogen werden konnen. Spracherwerb und Erzdhlerwerb gehen so nach
Intention Hannovers Hand in Hand. Wie wir bei den Ausfiihrungen zur
literarischen Sozialisation gesehen haben, erhdhen positive literarische bzw.
narrative Erfahrungen diesem frithen Alter die Wahrscheinlichkeit einer
erfolgreichen literarischen Sozialisation.

Fiir den Einbezug élterer Kinder schldgt Hannover ein modifiziertes Vorgehen
vor. Die Eltern erfinden im Idealfall eigene Geschichten und beziehen ihre Kinder
in diesen Prozess ein (Hannover 1972: 88; Hannover 1970: 6). Die Kinder konnen
dann aktiv in die Geschichten eingreifen (Hannover 1972: 91), unterbrochene
Geschichten weitererzéhlen (Hannover 1972: 2) und schliesslich selbststandig
eigene Geschichten erfinden:

«Altere Kinder — das heift vom fiinften oder sechsten Lebensjahr an —
werden nach meinen Erfahrung durch das Geschichtenerzédhlen der Eltern
zu eigener Geschichtenproduktion angeregt. Um diese Anregung eigener
schopferischer Produktion geht es iiberhaupt» (Hannover 1972: 90).

Als Starthilfe gibt Hannover den Eltern Tipps zum Selbsterfinden von
Geschichten und zur oralen Narrationsvermittlung wie den Einstieg mit der
rhetorischen Formel «Es war einmal ...» an die Hand (Hannover 1972: 87-89;
Hannover 1970: 7-8) und betont, wie viel Spass alle Beteiligten daraus ziehen
konnen (Hannover 1970: 6-8; Hannover 1972: 89). In den abgedruckten
Kurzgeschichten lassen sich denn auch Spuren miindlicher Erzdahlweisen und
Stilmittel ablesen, wie die genannte Formel (z.B. Hannover 1972: 43),
Wiederholung (z.B. in der Geschichte vom stummen Fisch; Hannover 1972: 84-
85) oder Steigerung wie in der Erzdhlung «Luftballons grofle Reise», wo ein
ausgerissener Luftballon an Baum, Kirchturm, Vogel, Flugzeug, Wolke vorbei
immer hoher bis zur Sonne fliegt (Hannover 1972: 31-33).

Die performativen und multiperspektivischen Vorginge gemeinsamen
miindlichen Erzdhlens lassen sich kaum dokumentieren. So ist beim «Pferd
Huppdiwupp» nicht nachvollziehbar, wer aus der Familie Hannover bei den
Zubettgeh-Geschichten welchen Beitrag geleistet hat. Zweifellos hat der Autor
Heinrich Hannover durch die Verschriftlichung der Narrationen, mit der
notigenfalls auch eine Herstellung von Kohédrenz einhergegangen sein diirfte,
jedoch einen stirkeren Einfluss auf die Endfassungen gehabt als andere
Familienmitglieder:

«Mit vielen Ahs und rhetorischen Floskeln [...] entstanden [sic!] so eine
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Fiille von mehr oder weniger krausen, phantastischen Geschichten, die im
Urzustand keineswegs so glatt und druckreif formuliert waren, wie sie hier
im Buch erscheinen.» (Hannover 1970: 6).

Das herkdmmliche Vorlesen von Geschichten fiir Kinder dient dabei als
Negativfolie, was sich in Hannovers Vokabular widerspiegelt:

«Bei der herkommlichen Art, Geschichten vorzulesen, liegen Ablauf und
Ende unerbittlich fest. Das Kind, das die Geschichte schon kennt, wartet
auf den schicksalhaften Ablauf in stiller Ergebenheit, etwaige Zwischen-
bemerkungen konnen den Vorlesenden nur verunsichern, weil er ja seinen
schwarz auf weil} festgelegten Faden nicht verlieren darf.» (Hannover
1970: 8).

Die Freiheit, den Ablauf der Gutenachtgeschichte zu beeinflussen, wird von
Hannover mit Denkfreiheit parallel gesetzt. Ein Kind, welches die Erfahrung
gemacht hat, dass ein Geschichtenablauf verdnderbar ist, stellt eine kritische
Distanz nicht nur zu Geschichten her, sondern auch zu anderen Verhiltnissen, die
es vorfindet (Hannover 1970: 8). Das fiihrt gemiss Hannover einerseits im
psychologischen Bereich zur Verhinderung von Kompensationshandlungen,
indem Wiinsche und Bediirfnisse erkannt und formuliert werden (Hannover 1970:
8-9), andererseits zur Entwicklung einer kritischen Grundhaltung und einer
sozialistischen Einstellung (Hannover 1972: 90; Hannover 1970: 6, 8). Dabei soll
das Ziel nicht iiber die Inhaltsebene erreicht werden, sondern iiber die Methode:

«Nun sagen viele meiner sozialistischen Freunde: in Kindergeschichten
miisse auch emanzipatorischer Inhalt vermittelt werden. Wir sind uns im
Ziel einig, Menschen zu erziehen, die ihre Position in dieser
Klassengesellschaft kritisch reflektieren und eines Tages dafiir geriistet
sind, an ihrer Uberwindung mitzuarbeiten.» (Hannover 1972: 90).

Damit nimmt «Das Pferd Huppdiwupp» in dreifacher Weise auf orales konkrea-
tives Erzdhlen fiir Kinder und mit Kindern Bezug. Erstens ist es ein Resultat
solcher Tétigkeit, zweitens ist es als Anregung konzipiert, Kinder in den
Erzdhlprozess einzubeziehen, und drittens soll es dariiber hinaus durch Anregung
der kindlichen Fantasie eine heuristische Funktion erfiillen.

Mit dieser Haltung und ihrem phantastischen Inhalt sind die Kurzgeschichten
Hannovers der reformerischen Ausrichtung antiautoritirer Kinder- und
Jugendliteratur zuzurechnen. Die heuristische Funktion von Kunst, die hier zu
Tage tritt, steht in der Tradition des brechtschen Lehrstiicks, aber auch der
Laienschreibbewegung der BRD, insbesondere der Arbeitswelt-Literatur.
Hannovers Erzéhlungen entsprechen dem emanzipatorischen Konkreativitéts-
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typus, aufgrund des Spasscharakters unter Beimischung ludischer Elemente.

Gemeinsam erfundene Geschichten werden bei Hannover zum Ubungsfeld fiir
dialektisches Denken. Davon sollen auch die im kommunikativen Bereich
benachteiligten Kinder aus Arbeiterfamilien profitieren (Hannover 1972: 91-92).
Die Forschung im Bereich der literarischen Sozialisation bestitigt, dass
gemeinsames Erzdhlen von Eltern und Kindern eine wichtige Voraussetzung fiir
die Herausbildung literarischer Kompetenzen bildet. Allerdings haben die
Untersuchungen der Emergent-Literacy-Forschung, beispielsweise von Petra
Wieler, gezeigt, dass gerade die soziodkonomische Schichtzugehorigkeit einer
Familie starken Einfluss auf die Gestaltung der Erzéhl- beziehungsweise
Vorlesesituation hat, und dass diese Hiirden nicht ohne weiteres iiberwunden
werden konnen (vgl. dazu Kapitel 1.3.).

4.7.2. «Wir konnen noch viel zusammen machen»

«Wir konnen noch viel zusammen machen» von F.K. Waechter ist die Geschichte
einer Freundschaft. Zunichst langweilen sich die Protagonistin und die
Protagonisten, die Tier-Einzelkinder Harald der Fisch, Inge das Ferkel und Philip
der Vogel, weil sie keine Spielkameraden haben. Durch einen Zufall lernen sie
sich kennen und werden dicke Freunde. Indem sie einander unterstiitzen, bringen
sie sich gegenseitig die verschiedenen Bewegungsarten gehen, schwimmen und
fliegen bei und erfinden zusammen neue Spiele. Zum Erstaunen der Eltern sind
die Kinder viel gliicklicher, seit sie Freunde haben. «Wir kdnnen noch viel
zusammen macheny ist ein typischer Vertreter antiautoritirer Kinder- und
Jugendliteratur reformerischer Ausrichtung; das Buch wurde 1975 mit dem
deutschen Jugendbuchpreis ausgezeichnet.

Zum Schluss sind auf fiinf Seiten des Bilderbuchs die Tierkinder und weitere
Spielutensilien zum Ausschneiden mit zugehdrigen Spielvorschldgen abgedruckt.
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Abb. 7 aus: F.K. Waechter « Wir konnen noch viel zusammen machen»
Copyright © 2006 Diogenes Verlag AG Ziirich

Auf der dritten Seite folgen weitere Anweisungen:

«Vielleicht hast du ein kleines Auto oder ein Schiff, in das wir drei
reinpassen. Hier ist eine Seerduberfahne und ein Rettungsring fiir das
Schiff. Manchmal konnen Freunde kommen: [Freunde Uhu, Bér, Biber,
Rabe, Krokodil und Frosch zum Ausschneiden, jm]. Dann spielen wir
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vielleicht Cowboy oder Indianer. Hier sind Cowboyhiite und
Indianerfedern: [...] Oder wir machen ein Feuer an. Oder wir wippen. [...]
Oder wir fahren mit einer Seilbahn auf einen Berg. [...] oder — oder — dir
fallt bestimmt noch mehr ein, glauben wir.» (Waechter 1973b: ohne
Seitennummerierung).

Insgesamt fallt auf, dass diese Vorschldge sehr zurilickhaltend formuliert sind. Die
eingestreuten Zeichnungen erldutern die Spielvorschldge: Ein Streichholzschach-
telbett mit dem Fisch Harald; Eine Garnrolle mit aufgeklebtem Klodeckel und
dem Vogel Philip obenauf; Freund Biber mit Cowboyhut; eine Seilbahn-
konstruktion mit Tischen und Stiihlen, einem Bindfaden und einer daran
befestigten Seilbahnkabine aus einer Streichholzschachtel. Das spielende Kind
sitzt am Boden und befordert die drei Tierkinder auf den «Bergy, indem es am
gespannten Faden zieht.

Was die Konkreativitit angeht, sind die Freiheiten der Kinder in diesem Fall also
sehr gross: Sie haben die Geschichte aus dem Bilderbuch sowie die «Bastel-
bogen» mit Spielanregungen als Ausgangslage. Was sie — allein oder in kleinen
Gruppen — dann mit diesen anfangen, steht ithnen vollig frei; es gibt keine Instanz,
welche das Spiel iiberwachen wiirde. Somit féllt « Wir konnen noch viel
zusammen machen» unter die Konkreativitit zweiten Grades. Dabei ist es dem
Kind auch moglich, die Vorlagen génzlich zu verlassen. Es ist denkbar, dass es,
angeregt vom Spiel mit den vorgedruckten Papierfiguren, eigene Figuren zeichnet
und mit diesen von der urspriinglichen Geschichte unabhéngige Szenen realisiert.
In diesem Fall stellt das konkreative Angebot eine Vorstufe der unabhingigen
gestalterischen und narrativen Betdtigung des Kindes dar und folgt damit dem
Mechanismus, welcher Heinrich Hannover anstrebt.

Verstirkt wird dieses Potenzial durch die Tatsache, dass die im Buch abge-
druckten Spielvorschldge eng an das kindliche Fantasiespiel anschliessen: der
hdusliche Alltag, Piraten sowie Cowboy und Indianer sind Fantasiespiel-
«Klassiker».

F.K. Waechter hat in den 1970er-Jahren in Auseinandersetzung mit Kindern eine
Reihe von Mitmachbiichern geschaffen, welche zur konkreativen Beteiligung
einladen. Ein Beispiel ist «Briille ich zum Fenster raus» (Waechter 1973a),
welches eine Dokumentation von Rollenspielen in einem Kinderladen einerseits
und eine Anregung zum Reproduzieren und Weiterentwickeln dieser spiele-
rischen Angebote andererseits ist. Zum szenischen Spiel mit selbsterfundenen
Liedtexten schreibt Waechter:

«Seit Anfang 1972 probieren wir einmal in der Woche in einem
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Kinderladen Rollenspiele mit vier- bis fiinfjdhrigen Kindern. [...]. Die
Kinder kannten kaum Lieder, und wir kannten nur wenige, die nichts mit
Gott, Vaterland und Seelenweh zu tun hatten, und noch wenigere, die sich
zum Nachspielen eigneten. Wir brauchten Lieder mit vielen verschiedenen
Rollen. Wir machten sie uns schlieBlich selbst, oft nach bestehenden
Melodien. Eins der ersten war «Briille ich zum Fenster raus» — nach der
alten Melodie vom <buckligen Ménnlein. [...]. Weil der Schauplatz und
die Requisiten nie recht stimmten, kam kein Ehrgeiz auf, die Bilder
nachzustellen. Im Spiel entwickelte sich oft was anderes. Weil zum
Beispiel keiner allein aus dem Fenster briillen mochte, briillten mehrere;
die Fische waren stirker als die Fischer und zogen sie mit sich; [...]. Auf
den Fotos kann man ein biBchen verfolgen, wie wir das «Briilleichzum-
fensterrausspiel> gespielt haben. So dhnlich oder anders 148t es sich
nachspielen.» (Waechter 1973a: 32-33).

Die erwihnte Strophe mit den Fischen lautet:

«Ziehn wir unser Fischemetz

langsam durch die Wellen,

ziehen wir es endlich raus,

zappelt’s von Forellen.» (Waechter 1973a: 16/43).

Die Beitrage der Kinder sind mittels Fotos der Rollenspiele dokumentiert, auf
zwei Seiten (Waechter 1973a: 28-29) stammen die Bilder zu den Liedtexten von
Kinderhand. Dieser Einbezug von Kinderbeitrdgen wiederholt sich bei Waechters
zweitem Buch mit Anleitungen zum szenischen Spiel, «Spiele» (Waechter 1979).
Hierbei handelt es sich um eine collageartige Zusammenstellung von Gruppen-
spiel-Anregungen in Buchform. Die Spannweite der Spielanregungen ist gross
und bedient sich unterschiedlicher Quellen. «Tilmann im Gliick» ist die
fotografische Dokumentation eines Kinder-Fantasiespiels. Tilmanns selbst
verfasster Text lautet: «Ich bin mit einem Boot gefahren. Und dann habich mit
einer Schleppangel geangelt und 20 Lakse und Polloks gefangen. Ich habe einen
Kéampinkocher im Boot und brate die Fische.» (Waechter 1979: 56, im Original
Grossbuchstaben). Die Bilder zeigen den Fischer in einem Sandkasten als Boot,
andere Kinder spielen die Fische. Die oben (in Kapitel 2.6. der vorliegenden
Arbeit) vorgestellte «Fahrt der Anita-Najade» (Waechter 1979: 41-51) ist ein
komplexes Rollenspiel und stellt eine Vorlduferform von Live-Rollenspielen dar.
Wieder andere Spielvorschldge sind durch Zeichnungen Waechters erlautert.
Beim «Pinselfechten» (Waechter 1979: 18) sind zwei nackte Kinder abgebildet,
die sich mit je einem Pinsel und einem Farbtopf gegeniiber stehen und sich
gegenseitig zu bemalen versuchen. Gemiss Vorwort sind die Spiele in der Zeit
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zwischen 1969 und 1979 entstanden, wie beim vorangehend besprochenen Buch
im Umfeld von Kinderldden (Waechter 1979: 6-7).

Andere konkreative Angebote Waechters ermoglichen die Einzelbeschéftigung.
Neben «Wir kdnnen noch viel zusammen machen» und dem bereits vorgestellten
«Opa Huckes Mitmach-Kabinett» (Waechter 1976, vgl. Kapitel 4.3.3.), welches
die Ubertragung eines Spiel- und Bastelraums in Buchform darstellt, gehort auch
das Mitmachposter «Ein Streichholz fiir Hugo» aus den «3 Wandgeschichten»
(Waechter 1974) in diesen Bereich. Auf dem grossformatigen Poster sind
verschiedene Handlungsanweisungen abgedruckt. Zu zwei Cartoonzeichnungen
eines kahlen Manns steht in den Sprechblasen: «Ich habe keine Haare mehr auf
dem Kopf, und du hast §75901. Kannst du mir nicht 3 Haare abgeben und an
meinen Kopf kleben? O, herzlichen Dank». Geméss Anleitung braucht man zur
Vervollstdndigung «3 Haare, um einem alten Mann einen Wunsch zu erfiillen»
(Waechter 1974: Ein Streichholz fiir Hugo). Ein anderes Arrangement verlangt
drastischere Massnahmen. Unter einem gezeichneten Bild mit Pottwal, Elefant
und einem schweren Rahmen steht: «Pal} auf, dieses Bild ist schwer! Damit es
nicht runterféllt, haust du am besten einen Nagel durch den Authidnger in die
Wand.» (Waechter 1974: Ein Streichholz fiir Hugo).

Dabei nimmt Waechter die Anregungen aus Art by Instruction auf und wendet sie
in seinen Kinderbiichern an. Bei ihm sind sie allerdings — im Gegensatz zu
grossen Teilen der Konzeptkunst bei Erwachsenen — stets wortlich gemeint und
realisierbar. Obiges Beispiel mit dem Nagel stellt den einzigen Grenzfall dar. Aus
diesem Grund ist «Wir kénnen noch viel zusammen machen» dem konzeptuellen
Typus zuzurechnen, der ludische ist aber daneben zu stellen, was sich im
Ankniipfen ans kindliche Fantasiespiel begriindet.

Das kinderliterarische Werk Waechters der 1970er-Jahre stellt eine Klammer der
wichtigen zeitgendssischen Einfliisse auf konkreative Tatigkeit von Kindern (und
Jugendlichen) dar. Es beinhaltet die kinder- und jugendliterarisch transformierte
Form von Art by Instruction, kindliches Fantasiespiel und Rollenspiele. Ergédnzt
werden miissen die Einfliisse auf konkreative Praktiken der antiautoritiren Zeit
um die orale Erzihlkultur, wie sie uns vorgingig bei Hannover begegnet ist. Die
antiautoritir-reformerische Ausrichtung von Waechters Werk zeigt sich
thematisch, in den zuriickhaltend formulierten Handlungsanweisungen sowie im
Einbezug von Kindern (und Jugendlichen) in ludische und szenische konkreative
Formen.

256



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

4.7.3. «Meine Schatzinsel»
Die Rahmengeschichte fiir «Meine Schatzinsel» lautet wie folgt:

«Es war einmal der kleine Drache Nicky. Immer wenn er sich langweilt,
setzt er seinen Piratenhut auf und stellt sich vor, auf einer geheimnisvollen
Schatzinsel zu sein. In seiner Fantasie geht er auf Entdeckungsreise, fliegt
iiber die Insel oder springt ins kiithle Wasser. Zusammen mit seinen
Freunden Tara und Tom, dem dicken Kapitin und dem lustigen Affchen
erlebt er viele neue Abenteuer.» (Bonta, Chait et al. 1996: Booklet, S. 3).

«Meine Schatzinsel» wird im Untertitel als Geschichten-Baukasten apostrophiert.
Gemaiss Umschlaghiille ist er fiir Sechs- bis Zehnjihrige konzipiert. Kinder
konnen in sechs Kulissen mit verschiedenen animierten Figuren und zusatzlichen
Elementen, die allesamt auf den Inselrahmen zugeschnitten sind, eine Szene
gestalten. Es lassen sich also in einer Baumhiitte, einem grossen Segelschiff oder
einer geheimnisvollen Hohle ein blumenwerfendes Hawaiimédchen, ein
Hohlengespenst, der Drache Nicky oder die Identifikationsfiguren Tara und Tom
mit Muscheln und exotischen Tieren zu einer Spielszene kombinieren. Dabei sind
vielfaltige Moglichkeiten vorgesehen: Die Figuren konnen sich auf verschiedene
Weise fortbewegen (gehen, hiipfen, klettern, schwimmen, tanzen usw.), vor-
bestimmte Wege ablaufen oder nach Zufallsgenerator beziechungsweise nach
Mustern, welche die Benutzer vorgegeben haben, mit emotionalen Verinde-
rungen und Dialog interagieren. Dabei besteht die Moglichkeit, eigene Dialoge
aufzunehmen und den Figuren zuzuteilen. Die CD-ROM gehort damit zum
zweiten Konkreativitétsgrad.

Zusitzlich zu den Spielszenen sind in die «Schatzinsel» verschiedene (Lem-)
Spiele integriert: Ein Labyrinth, ein Tangram-Legespiel, eine «Schatzkartey, auf
der einfache logische Rétsel gelost werden miissen, ein Rhythmusprogramm
sowie ein kleines Schreib- und Zeichenprogramm.

Die Eltern werden im Booklet dazu angehalten, die Schatzinsel-Thematik mit
ihren Kindern zu vertiefen und zu diesem Zweck auch andere Medien beizu-
ziehen. Die Vorschldge umfassen das Vorlesen einschliagiger Kinder- und
Jugendliteraturklassiker wie «Peter Pan» und «Robinson Crusoe», das gemein-
same Ansehen der entsprechenden Verfilmungen, die Suche nach Sach-
informationen tuiber Piraten, das Schreiben von Geschichten, Zeichnen oder
Theaterspielen zum Thema, das gemeinsame Basteln, beispielsweise eines
Schiffsmodells, und die Inszenierung einer Schatzsuche (Bonta, Chait et al. 1996:
Booklet, S. 30-31).

«Meine Schatzinsel» ist eine Lokalisation eines urspriinglich US-amerikanischen
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Spiels von LCSI, einer Firma, welche sich auf die Erstellung von gestalterischer
Lemsoftware spezialisiert hat.'" Auf ihrer Homepage schreibt sie zum Spiel:

«Bursting with never-ending creative play, My Make Believe Treasure Isle
uses the power of a child’s imagination to propel learning adventures on a
treasure island. Problem solving and logical reasoning skills are reinforced
through a series of challenging activities.» (LCSI 1998-).

Auch das Vorwort an die Eltern im CD-Booklet verdeutlicht die Intention des
Spiels, welche sich an der Kreativitdtsforschung orientiert (Bont4, Chait et al.
1996: Booklet, S. 3). Die Begriffe «Fantasie» und «Kreativitdty kommen in den
acht Sétzen des Vorworts insgesamt fiinf bzw. zwei Mal vor. Insgesamt geht aus
den Ausfithrungen die Bestrebung hervor, die spielerische Beschéiftigung des
Kindes einem iibergeordneten Zweck zuzufiihren. Die Anregung der kindlichen
Fantasie soll dabei nicht — wie beim «Pferd Huppdiwupp» und den «Birnendieben
vom Bodensee» der Verdnderung der Gesellschaft in Richtung einer gerechteren
Welt fiir alle fiihren, sondern der Verbesserung des abstrakten Denkvermdgens
und somit der Schulung der Fahigkeiten einzelner Kinder. Die Anwendung
vertritt damit den kreativitdtsfordernden Konkreativitits-Typus.

Abb. 8: Screenshot aus «Meine Schatzinsel», Bonta, Chait et al.

1! Fiir etwas dltere Kinder gibt es unter dem Titel «Meine Traumburg» in derselben Reihe eine
dhnliche CD-ROM mit mittelalterlichem Dekor.
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Es ist vorgesehen, dass die Kinder sich selbst Aufgaben und Abldufe ausdenken
und diese mit Hilfe der Software umsetzen. Auf der Abbildung ist ein solches
Arrangement dargestellt: Vor der Hintergrundkulisse mit dem Wasserfall lasst
sich das Méadchen im rosa Bikini steuern. Die Figur rutscht auf einem Gummiring
dem Stromungsverlauf folgend den Wasserfall hinunter. Im darunter liegenden
Becken schwimmt sie anschliessend ziellos umher. Platziert der Spieler allerdings
rote Richtungsweiser, folgt das Méadchen diesen und lésst sich so an Land
dirigieren. Dort angekommen besteht die Aufgabe fiir den Spieler darin, die
Spielfigur wieder an den Ausgangspunkt oberhalb des Wasserfalls zu fithren. Das
gelingt mit einer Leiter und dem Anbringen eines weiteren Richtungsweisers. Auf
diese Weise klttert das Méadchen die Leiter hoch, wendet sich nach links und
springt wieder in den Fluss; die Runde beginnt von vorn. Es sind auch
komplexere Ablaufe mit mehreren Figuren, verbaler und nonverbaler Interaktion
umsetzbar. Auf diese Weise lassen sich kleine Szenen programmieren, welche
narrative Qualitdt aufweisen, beispielsweise das zufillige Aufeinandertreffen von
zwei Figuren, welches zum Streit {iber eine Nichtigkeit flihrt. Darauf beginnt die
eine Figur mit zu weinen, was die andere zum Einlenken bewegt. Die zwei
versohnen und umarmen sich zum Schluss — oder der Konflikt 14sst sich nicht
16sen, und die eine Figur rennt davon.

Der Spieler kann sich also aus einem vorgegebenen Inventar an Kulissen, Figuren
und Steuerungsfunktionen bedienen, um ungelenkt Szenen zu realisieren. Damit
wird die Verwandtschaft zwischen «Meine Schatzinsel» und dem oben vorge-
stellten «Wir kénnen noch viel zusammen machen» offensichtlich: In beiden
Féllen handelt es sich um die Einladung, in einem vorgegebenen Setting und mit
einem gegebenen Figurenarsenal relativ frei eigene Geschichten zu entwickeln.

Allerdings liegt auch ein betrachtlicher Unterschied vor. Wahrend das Spiel mit
den Tierkindern aus «Wir konnen noch viel zusammen machen» dazu fiihren
kann, dass auch ganz eigene Themen und Figuren des Spielenden in die
Spielszenen einfliessen und sich das Spiel ginzlich von der Vorlage 10st, ist
dieser Schritt bei «Meine Schatzinsel» unwahrscheinlich. Dafiir liegen zwei
Griinde vor. Einerseits schliesst die Ausgangsgeschichte von F.K. Waechter, in
der Kinderfreundschaften und gemeinsames Lernen und Spielen im Zentrum
stehen, eng an die kindliche Alltagswelt an, wohingegen die Schatzinsel eine
Gegenwelt darstellt. Folglich bietet das erste Beispiel fiir spielende Kinder mehr
Ankniipfungspunkte an die eigene Lebenswelt, an aktuelle Themen oder
Probleme, womit eine automatische Offnung der Spiel- und Erzihlsituation
einhergeht. Ferner trigt das Medium zum unterschiedlichen Umgang mit der
zugrunde liegenden Narration bei: Eine Verlagerung der Schatzinsel-Szenen nach
ausserhalb des Computers ist nur mit Wechsel des Mediums und dem damit
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verbundenen Aufwand mdoglich. Hingegen laden die Spielvorschldge von «Wir
konnen noch viel zusammen macheny» formlich zur Inbesitznahme der Umwelt
ein: Eine Pappschachtel wird zum Haus, ein Tisch mit Stuhl obenauf zum Berg.
Das sind Ausgangssituationen fiir Fantasiespiele, welche auch unabhéingig von
F.K. Waechters Geschichte von Harald, Inge und Philip funktionieren und mit
geringem Aufwand jederzeit reproduziert werden konnen.

Im tibertragenen Sinn konnte man, obwohl die zwei konkreativen Angebote
demselben Konkreativititsgrad angehoren, im Fall von «Meine Schatzinsel» von
einem Spiel im umzéunten Sandkasten sprechen, bei «Wir konnen noch viel
zusammen macheny» hingegen von einem Spiel, welches zwar im Sandkasten
startet, aber die Moglichkeit offen lésst, diesen durch eine Liicke in der
Umzdunung zu verlassen. Obwohl das Buch von der Intention her nicht dem
emanzipatorischen Konkreativitétstypus zuzurechnen ist, birgt es doch das
entsprechende Potenzial.

4.7.4. «The Magical Scroll» und «Beim Bicker»

Die Online-Mitschreibgeschichtensammlung «The Neverending Taley, aus
welcher «The Magical Scroll» stammt, ist nicht nur das dlteste an Kinder und
Jugendliche gerichtete Projekt — seit 1996 online —, sondern auch das
umfangreichste und somit beziiglich der konkreativen Beteiligung erfolgreichste
des Korpus. Es stammt aus den USA. Es existieren zwei unterschiedliche
Neverending-Tale-Versionen: die eine, éltere, ist fiir alle offen. Diese Version
wird von den Initianten «Public Version» genannt (Prescient Code Solutions und
diverse Autoren 1996-). Die zweite ist ein Programm mit erweiterten
Moglichkeiten, das fiir den Einsatz im Unterricht geschaffen wurde und
inzwischen (Stand 02.05.2009) nicht mehr weiterentwickelt wird: die «Classroom
Edition» (Prescient Systems und diverse Autoren o0.J. [1997-20017?]). Sie wurde
konzipiert, das schulische kreative Schreiben zu trainieren, und ermdglicht im
Gegensatz zur Online-Version die Anbringung von Kommentaren durch die
Lehrperson oder andere Schiilerinnen sowie die Uberarbeitung der Texte.

«The Neverending Tale» in der «Public Versiony ist eine Hyperfiction, die
gemaiss Angaben der Verantwortlichen an 8- bis 16-Jdhrige gerichtet ist.
Erwachsene («kids-at-heart») sind ebenfalls zugelassen, sie sollen aber gemiss
Intention in der Unterzahl bleiben. Das Angebot umfasst eine Reihe (gegenwartig
14, Stand 02.05.2009) baumstrukturierter Mitschreibgeschichten mit teilweise
mehreren tausend zumeist wenige Sitze kurzen Eintrdgen. Die zweitgrosste ist
das hier beigezogene «The Magical Scroll» mit tiber 25’000 Beitrdgen (Stand
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02.05.2009). Diese Geschichte um eine verzauberte Bibliothek kann an fast jedem
Knotenpunkt aktiv um einen weiteren Erzihlstrang ergdnzt werden. Jeder neue
Beitrag wird umgehend eingefiigt. Die Startseite und zugleich der Ausgangspunkt
aller Geschichten vermittelt einen Eindruck dieses Online-Mitschreibprojekts:

«As you walk home from school, you decide to take the detour by the old
Library. You have always wondered what knowledge lies behind those
crumbling walls. The library is tall and square, with ivy and vines
crawling all over it. You take a deep breath, and enter through the tall
door.

The first thing that catches your eye is a stone Gargoyle in the shape of a
grinning dragon. The second thing is an old scroll, left on the ground for
no reason. You pick it up, intending to put it back on the shelf, but your
curiosity overcomes you. You unroll it slowly. It says:

<The brave, intelligent one who first sees my words will be granted access
into the Bookroom. Hold on to me, if you lose me your way home will be
lost.>

As you finish reading, you hear a door open. You walk through it, then
gasp.

Books of every size, shape and color greet your eyes. There is an
incription set in the marble floor.

<All the books of the world are here. Choose one, and live the adventure.»
Go into one of the books? Any book at all? Amazing! But which should
you choose?» (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1997-: 1).

Daran schliessen rund 300 Links an, welche fiir die unterschiedlichen Biicher
stehen und die Verzweigung in die vielen Narrationsstridnge markieren.

Die Regeln fiir die Teilnahme an «The Neverending Tale» sind einfach:
Textinhalt und Autorangaben sind weitgehend frei. Es diirfen allerdings keine
Fluch- und Schimpfwdorter gebraucht und keine E-Mail-Adressen oder URLs (z.B.
Links auf die private Homepage) eingefiigt werden. Bei Nichtbeachtung dieses
Verbots werden die entsprechenden Seiten beziehungsweise Links geldscht.
Erwachsene Teilnehmer und éltere Jugendliche werden dazu angehalten, in ihren
Textbeitrdgen auf exzessive Gewaltdarstellungen und «adult situations» zu
verzichten. Andernfalls wird angedroht, die entsprechenden Seiten zu 16schen
oder das Projekt abzubrechen. Mit diesen redaktionellen Aufgaben sind
Freiwillige betraut; es ist davon auszugehen, dass aufgrund der grossen
Textmenge nicht alle Verstosse geahndet werden und dass ein Wortscanner zum
Einsatz kommt.

Diesem Scanner fiel wohl auch der Selbstversuch der Verfasserin zum Opfer: Sie
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schrieb im Testbereich, dem «Grand Testing Tale», einen Beitrag mit Wortern,
von denen anzunehmen war, dass sie auf der schwarzen Liste stehen. Unter dem
Titel «test 1» stand der Text «sex fuck shit test 1». Der Beitrag wurde innerhalb
einer Woche geloscht (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1996-: The
Grand Testing Tale/S. 6930 [13.04.2009: nicht mehr online]). Ebenfalls geloscht
wurde der satanistisch gefarbte Beitrag eines pseudonym Schreibenden im
Gistebuch, welches die Verfasserin im Rahmen der Geschichte «The Magical
Scroll» initiiert hat. Auch die E-Mail-Adresse in einem anderen Eintrag des
Gistebuchs wurde geloscht. In diesem Fall wurde die Seite beibehalten, lediglich
die Adresse mit «deleted!» iiberschrieben (Prescient Code Solutions und diverse
Autoren 1997-: 8125).

Ferner gehort zu den Regeln von «The Neverending Taley, dass ein Ende der
Geschichte, beispielsweise durch den Tod der Hauptperson, vermieden werden
soll. Texte mit orthografischen Fehlern oder Inkonsistenzen werden nicht
redigiert oder geldscht. Damit gehoren die Hyperfictions von «The Neverending
Tale» zum dritten Konkreativitédtsgrad.

Die Geschichten lassen sich in threr Gesamtheit nur schwer einem Genre zuteilen,
weil dieses haufig von Beitrag zu Beitrag wechselt. Eine Steuerung — zumindest
der ersten Beitrdge — findet mit dem Titel und dem Text auf der ersten Seite statt:
«The Magical Scroll» ist eine Fantasygeschichte. Allerdings finden sich auch bei
diesen zu Beginn eindeutig gesteuerten Fallen im Lauf der Narration
Anlehnungen an andere Genres. So gibt es in «The Magical Scroll» Beitrdge im
Stil von Fantasyliteratur, aber auch Anklange an Miarchen, Abenteuergeschichten
und Sciencefiction.

Verschiedene Textsorten sind vertreten. Seite 302 beispielsweise fiihrt ein
integrales kurzes dramatisches Stiick tiber die koniglichen Familien und
Bewohner von Schneeflocken-, Feuer und Wasserberg-Land auf. Seite 885 zeigt
eine sinnlose Aneinanderreihung von Buchstaben, die an Dada erinnert. Durch die
Baumstruktur entstanden zudem Passagen, die nach dem Vorbild von
Textadventures aufgebaut sind. Ein Beispiel fiir Letzteres ist die Untergeschichte
«Cruise» (S. 712). Die mit «You» angesprochene Hauptfigur begibt sich direkt
aus der Bibliothek zum Hafen von New Orleans. Nach dem Einchecken geht sie
an Bord eines Schiffs. Sie durchquert die Lobby und muss sich dann entscheiden,
wie es weitergehen soll:

«You head right, You exit the lobby and are surrounded by staterooms on
the main deck. You See in front of you 4 elevators, and double staircase
behind you. You remind yourself that your stateroom is <U-28> On the
wall you see a simple map of the decks
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[Links zu den weiterfithrenden Beitrdgen:]

— (back) — (look at the sign) — (Elevators) — (Stairs) — (add a path) —»
(Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1997-: 717; Orthografie
gemadss Original).

Eine Reihe aufeinander folgender Beitrage tlibertrdgt den Shooter-Klassiker
«Resident Evil» in Textform und erweist so dem Spielgenre des Actiongames
seine Reverenz:

«You find youreself in a game called resident evil 2. you are in a street
filled with zombies you are also equiped with a barreta and you have 121
bullets. There are three zombies and each one takes 4-8 bullets to kill
there is also space to run around. [Link <shoot the zombies»] It takes you
twenty one bullets now what [Link <walk down the street>] you walk down
the street you see an alley five zombies come out at you. you havel00
bullets left [Link <shoot zombiesy] You try to shoot the zombies but they
are to close and one sneeks up from behind.They all begin to chew on you
and now youre dead. THE END» (Prescient Code Solutions und diverse
Autoren 1997-: 1080ff; Orthografie gemiss Original).

Dieser Beitrag zeigt auch, dass ein Verstoss gegen die Regel, keinen Schluss zu
setzen, keine Konsequenzen nach sich zieht. Andere Beitrdge thematisieren das
Tabu des Todes der Hauptfigur beziehungsweise die Unmdoglichkeit eines
Schlusses in einer unendlichen Geschichte («The Neverending Taley) intra-
fiktional. Ein Beispiel fiir diese Technik:

«You plunge into the air. You fall to the ground with a thump, and die.

Sorry, you can’t die, cause this can’t end. It’s the NEVER ENDING
TALE. So, Tinker Bell flies up and sprinkles fairy dust on you, and you
come back to life. The voice goes away, and there is a beautiful forests,
with flowers and big beautiful, NICE trees. There is a tree with fruit on it.
You eat one of the fruits, and...» (Prescient Code Solutions und diverse
Autoren 1997-: 507; Orthografie geméss Original).

Intratextuell werden Konflikte zwischen den Schreibenden ausgetragen. Die
giitlich beigelegte Diskussion iiber den Schluckauf von Drachen wurde oben
(Kapitel 4.2.5.) bereits zitiert. Andere Konflikte laufen weniger einvernehmlich
ab, wie folgender Streit um einen Begriff zeigt:

«The boy was unable to speak, he began to fit uncontrollably. [Link
<Huh?», Autor Kevin:] You take out your dictionary and look up fit. It
means that it’s snug when you put it on. You are confused. [Link <you're a
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nerd>] Hey, you kevin person! The one who just wrote about the
dictionary. You're a nerd!!! You actually carry a dictionary in your
pocket!! HA! HA!» (Prescient Code Solutions und diverse Autoren 1997-:
119f1Y).

Intertextuelle Beziige sind in «The Magical Scroll» zahlreich. Die Ausgangslage
mit einer Bibliothek 14dt formlich dazu ein. Es finden sich nicht nur intertextuelle
Verweise auf literarische Texte (z.B. Alice in Wonderland S. 81, Oliver Twist S.
407), sondern auch auf Comics bzw. Animationsfilme (z.B. Disney S. 378,
Dragonball Z S. 1113), Computerspiele (z.B. Resident Evil, s.0. und Doom, S.
547), Filme (z.B. Monthy Python and the Holy Grail S. 1197), TV-, Rock- und
Popstars und andere Figuren auf der aktuellen Kinderkultur. Diese Bezlige
vermitteln ein Bild des Medienumfelds der schreibenden Kinder und
Jugendlichen.

Rhetorische Formeln und narrative Versatzstiicke finden sich wiederholt. Ein
Beispiel fiir Letzteres ist das plotzliche Aufwachen aus einem bdsen Traum (z.B.
S. 405, S. 968). Sie lassen die Vermutung zu, dass zumindest ein Teil der
schreibenden Kinder und Jugendlichen tliber gewisse Schreiberfahrungen verfiigt.

Unterstiitzt wird diese Annahme durch die Angaben der Autorinnen zu ihrer
Person und Motivation, in «The Magical Scroll» mitzuwirken. Die Autorinnen
von «The Neverending Tale» sind schwer zu fassen. Am Ende jeden Beitrags
kann sich die Autorin selbst eintragen, und die Angaben, die sie dort macht,
erscheinen zusammen mit Threr Fortsetzung der Geschichte. Diese Informationen
lassen jedoch in den seltensten Fillen Riickschliisse auf die empirische
Verfasserin zu, da es sich in der Regel um offensichtliche Pseudonyme handelt,
wie es von den Initianten empfohlen wird. Auch ob eine Schreiberin unter
mehreren Pseudonymen schreibt oder ein Pseudonym von mehreren Autorinnen
verwendet wird, 14sst sich nicht liberpriifen. Ein Versuch, zumindest etwas mehr
an authentischen Informationen iiber die Teilnehmerinnen zu erhalten, ist das
«Géstebuchy, das die Verfasserin im Februar 1998 eingerichtet hat (S. 1052), und
dessen einer Eintrag oben (Kapitel 4.1.6.) bereits zitiert wurde. Mehrere Méadchen
schreiben dort von ihren Plianen, Schriftstellerin zu werden; «The Neverending
Taley ist fiir sie ein willkommenes Angebot, um ihre schriftstellerischen
Féhigkeiten zu erweitern und zu testen, wie das Publikum darauf reagiert. Es darf
zudem davon ausgegangen werden, dass expressiv schreibende Kinder und
Jugendliche auf Anregung der Schulversion von «The Neverending Tale» auch
Beitrdge in der Online-Version verfassen.

«The Neverending Tale» ldsst sich somit in die Tradition des Creative Writing
und des schulischen Schreibens stellen. Dies unter dem Vorzeichen, dass fiir die

264



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

meisten Autorinnen der Spass am Schreiben und nicht gezieltes Schreibtraining
im Vordergrund stehen diirfte. Typisch fiir digitale Literatur sind bei den
Hyperfictions von «The Neverending Tale» die medialen Entstehungsbeding-
ungen (Mehrphasigkeit, Multilokalitdt, Zwei- bzw. Mehrwegkommunikation
zwischen den Teilnehmenden, vorldufige Unabgeschlossenheit) sowie die
Baumstruktur.

Inkonsistenzen beziiglich Genre und Textsorte, Autorwechsel innerhalb der
Geschichten, intertextuelle und -mediale Beziige, die Tree-fiction-Struktur,
intrafiktionale und intratextuelle Aushandlungen von Divergenzen und Konflikten
filhren dazu, dass die einzelnen Narrationen in «The Magical Scroll» nicht «glatt»
verlaufen. Aufgrund der verhéltnismissig kurzen Textbeitrdge und der relativ
kurzen Form der Einzelnarrationen — der Baumstruktur geschuldet — ergibt sich in
den allermeisten Fillen dennoch ein Sinn, die Inkohdrenzen sind nicht
iiberméchtig.

Wie «The Magical Scroll» weitgehend dem ludischen Typus und dem dritten
Konkreativitatsgrad zuzurechnen ist ein Mitschreibprojekt fiir Erwachsene:
«Beim Béacker». Es handelt sich um eine axial strukturierte Online-Mitschreib-
geschichte, welche zwischen 1996 und 1998 entstanden ist und dadurch zu den
ersten konkreativen Internetprojekten im deutschsprachigen Raum gehért. Die
Erzéhlung dreht sich rund um einen Béckerladen, der eine erotische Atmosphére
ausstrahlt, welcher sich kaum jemand entziehen kann. Eine Gegeniiberstellung
der zwei an ganz unterschiedliche Zielgruppen gerichteten Projekte ermoglicht
die Herausarbeitung von Parallelen und Unterschieden.

Die Bicker-Geschichte besteht aus 38 Folgen. Die einzelnen Beitrdge sind
vergleichsweise lang, sie bewegen sich im Rahmen zwischen drei und fiinf
Abschnitten. Die von der Initiantin Claudia Klinger formulierten Anweisungen
sind sehr offen:

«Du kannst an der Geschichte weiterschreiben und dabei Charaktere, die
schon vorhanden sind, weiterentwickeln (Ausnahme: Die Hauptfigur aus
Teil 1 von Carola Heine!). [...] Es ist nicht ndtig, alle 34 Folgen [bis zum
Schluss waren es 38, jm] gelesen zu haben, um mitzuschreiben, aber ein
paar sollten es schon sein.» (Klinger, Heine et al. 1996-1998: Startseite).

Claudia Klinger berichtet in einem Interview, sie habe sich darauf beschrankt, den
Bezug der Beitrdge zu Erotik und zum Béckerladen zu iiberwachen sowie
pornografische Beitrdge und solche, welche sprachlichen Mindestanforderungen
nicht gentigten, auszuschliessen (Simanowski 2000: Interviews\Klinger-3-Mai-
00\index.htm). Ausserdem erldutert sie, wie die Mitschreibgeschichte sich als
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virtueller Treffpunkt fiir die Exponentinnen und Exponenten der autkommenden
Hyperfiction-Szene im deutschsprachigen Raum etablierte. Die Teilnahme an der
Geschichte hatte eine Reihe von Vemetzungen zur Folge, welche auch ins reale
Leben hineinreichten. Reflexe davon finden sich nicht nur in den vielfaltigen
intrafiktionalen Beziigen, sondern auch in Metakommentaren, welche in die
Narration eingestreut sind. So schreibt Ingeborg Jaiser:

«So liess ich Katja reden und die Dinge ihren Lauf nehmen. [...] Hoffte
auf ein Wunder. Nahm mir Zeit. Gab der Netzgemeinde gentigend
Gelegenheit, sich eine Fortsetzung einfallen zu lassen. Und sass am Ende
frostelnd in meinem leichten Sommerkleid auf dem Boden, um den letzten
wassrigen Rest O-Saft aus dem Glas zu saugen. Dann beschloss ich, die
Dinge selbst in die Hand zu nehmen. [...]» (Klinger, Heine et al. 1996-
1998: 22 [Ingeborg Jaiser]).

Und nach einer langeren Pause, in der keine Fortsetzungen fiir das Projekt mehr
geschrieben wurde, kommentiert Hans-Peter Miiller:

«Er war fast ein Jahr unterwegs gewesen, hatte die Gegend lange nicht
mehr aufgesucht, in der er so manches Mal an dem kleinen Bickerladen
vorbeiflaniert war; er sah nachdenklich, daf kein Leben mehr in diesem
Laden herrschte. An dem Zettelkasten mit den wunderschonen, witzigen,
romantischen oder frech-forschen Geschichten hingen die gleichen, die er
noch von damals kannte; keine einzige neue Story...

Welch ein Unterschied zu damals: in nahezu wochentlichen Abstdnden
hatte irgend jemand einen neuen Farbtupfer hinzugefiigt; er dachte mit
versonnenem Lécheln daran zuriick, dafl ihm diese Geschichten Mut
gemacht hatten: ndmlich (zum ersten Mal) sich zu «verdffentlicheny; und
eigene Beitrdge beizusteuern, im wahrsten Sinne des Wortes aus sich
heraus zu gehen; also jene Energie flieBen zu lassen, die Kreativitit wie
Erotik vielleicht am meisten ausmacht...

Welch ein Unterschied zu damals: immer wieder waren neue, interessante
Menschen aufgetaucht, die eine oder andere Geschichte hatte ihn sogar auf
den Autor bzw. die Autorin neugierig gemacht; er hatte versucht, sich
vorzustellen, wie er oder sie wohl aussehen wiirde, welches Leben sie
fiihrten, welche Traume sie wohl hatten; war bisweilen sogar versucht
gewesen, mit ihnen Kontakt aufzunehmen; also jene Energie flieBen zu
lassen, mit der man sich ndher kommt...» (Klinger, Heine et al. 1996-
1998: 29 [Hans-Peter Miiller]).

Die Beitrage schliessen, obwohl axial strukturiert, nur locker aneinander an; viele
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Figuren und Narrationsstrange werden dadurch inkonsistent. So ist die
Protagonistin aus dem ersten Beitrag daran erkennbar, dass sie sich einen Lolli
kauft (Klinger, Heine et al. 1996-1998: 1 [Carola Heine]). Im zweiten Beitrag
wird im inneren Monolog eines Verehrers ihr Aussehen beschrieben, sie ist
«einsfiinfundsechzigy» gross (Klinger, Heine et al. 1996-1998: 2 [Herbert
Hertramph]). Einige Beitrdge spéter zieht die Figur die Aufmerksamkeit eines
weiteren Manns auf sich, er beschreibt sie folgendermassen: «Wir kimpften uns
gerade durch eine weitere Baustelle, da sah ich sie. Sehr groB, tres chic. Business-
Outfit. Sie hatte einen Lolli in der Hand was mich irgendwie befremdete.»
(Klinger, Heine et al. 1996-1998: 8 [Sascha Greinke], Orthografie und
Interpunktion geméss Original). Im selben Abschnitt wird auch der Bauarbeiter
mit «vollem Haar» aus den ersten zwei Beitrdgen zu einem, der «seine letzten
Haare zum Zoepfchen gebunden haty.

Intertextuelle Bezilige kommen vor, beispielsweise im 32. Beitrag (von Frank
Black) der Verweis auf den WDR-Radiosender 1LIVE oder im achten Beitrag
(von Sascha Greinke) auf den Song «Late At Night». Sie dienen der Verortung
der Handlung (fiir den tiberwiegenden Teil der Beitrdge in Koln) oder der
Charakterisierung der Figuren. Die meisten Beitrdge sind Prosaerzahlungen,
vielfach mit Dialog oder innerem Monolog durchsetzt. Einzelne Beitridge und
Einschiibe allerdings fiihren auch andere Textsorten ein, so ist der neunte Beitrag
(von Ingeborg Jaiser) in Briefform verfasst, der zwolfte Beitrag (von Huschiar
Madjidi) ein autobiografischer Einschub ohne Bezug zu den anderen Beitrdgen,
der 27. und 31. Beitrag (von Volker Hatlauf bzw. Stefan Bergmeir) beinhalten
Gedichte. Diese Briiche und Inkonsistenzen, auch auf Narrationsebene, fiihren
dazu, dass die Gesamterzéhlung schrittweise zerfranst. Ein metafiktionaler
Beitrag bringt das Dilemma der Autorinnen und Autoren angesichts dieser
Tatsache auf den Punkt:

«Fir einen letzten Moment rang ich mit mir. Sollte dies nicht ein
Gemeinschaftsprojekt sein? Sollte ich nicht an den toughen Notarzt, an
den rassigen farbigen Lover, an die kleine Yolanda denken? War ich nicht
dazu verpflichtet, sie alle in meine Fortsetzung einzubinden?

Unfug, sagte ich mir. Das war meine Runde. Sollten die anderen schauen,
wo sie blieben. [...]» (Klinger, Heine et al. 1996-1998: 22 [Ingeborg
Jaiser]).

Dazu gibt es als Gegengewicht den 24. Beitrag, in dem ein Engel die wichtigsten
bisherigen Handlungsstringe restimiert:

«Erschopft versinke ich in den schweren Knautschkissen des knallroten
Sofas. Wie sehne ich mich nach der luftigweichen Zartheit meiner
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gewohnten Schlafstitte. Leider wird es noch eine Weile dauern, bis ich
zuriick kann... Der Auftrag ist noch nicht erfiillt. Seufzend ziehe ich den
Notizblock vom Tisch zu mir heriiber und priife die Checkliste.

Aktion <Neue Mutter fiir Carola und Claudia) - noch nicht erledigt. Nur
angeleiert. Ich muf3 unbedingt herausfinden, wann das nichste Treffen von
Amnesty's Gleichberechtigungs-Kurs ist, und Herbie und die Adrette
dorthin lotsen. Ich male einen dicken Kringel hinter die Zeile und notiere
noch «Babysitter fiir C & C?. [...]

Der Arzt. Immerhin hat er eine Verabredung fiirs Wochenende. Erneut
male ich einen dicken Kringel. Ich will dabei sein, damit nichts schief
geht. [...]

Eric und Carol und der Van. Meine Glite, das war mir etwas aus den
Hénden geglitten. Der Absturz des Zementkiibels hétte bose ausgehen
konnen. Ich bin fast sicher, daB Dev mir wieder mal dazwischenpfuschen
wollte. Der Mistkerl. Nur iiber den Unfall von Yolandas GrofSmutter
konnte ich den Notarzt einschleusen, um ihn den Van rechtzeitig
entdecken zu lassen. Dev hat sich wohlweislich nicht blicken lassen, aber
der kann was erleben! Carol hat sich definitiv in Eric verliebt, schade fiir
den Notarzt. Vielleicht kann ich fiir ihn etwas tun? Mal sehen... Kringel.
[...]» (Klinger, Heine et al. 1996-1998: 24 [Susann Zauberfee],
Orthografie und Interpunktion gemaiss Original).

Damit werden Vorlagen fiir den weiteren Geschichtenverlauf geschaffen, die
allerdings nur teilweise zur Realisation kommen.

Die Inkonsistenzen haben im Fall von «Beim Bécker» intrafiktional ausgetragene
Auseinandersetzungen zur Folge, wie bereits der Anfang der Fortsetzungs-
geschichte deutlich macht: Der Initialbeitrag von Carola Heine ist aus Sicht einer
Ich-Erzéhlerin geschrieben. Sie gerdt im Béackerladen ins Tagtriumen und stellt
sich vor, wie sie sich mit einem nicht ndher determinierten «muskuldsen und
attraktiv verschwitzten jungen Mann in dem blauen Overall» mit «dichten
braunen Haaren und den feurigen dunklen Augen» in der Biackerauslage vergniigt.
Der zweite, von Herbert Hertramph stammende Beitrag fiillt diese Leerstelle. Ein
méinnlicher Ich-Erzihler in blauem Overall und mit dichtem braunem Haar steht
in der Baugrube vor dem Béckerladen: ein Bauarbeiter. Er nimmt die Erzahlerin
aus dem ersten Beitrag wahr, sie ist anhand ihrer Kleidung als dieselbe Figur zu
identifizieren, und macht sie seinerseits zum Inhalt einer erotischen Tradumerei.
Der dritte Textbeitrag — wiederum von Carola Heine — tibergeht diesen An-
kniipfungspunkt jedoch demonstrativ: aus Sicht der Ich-Erzéhlerin ist der
Bauarbeiter ein «grinsende[r] Halbaffe, ein direkter Nachfahre des Neandertalers
mit dem primitiv-abschaetzenden Blick, einer von dem Typus, der Millionen von

268



Konkreative Kinder- und Jugendmedien

Frauen einen Umweg um Grossbaustellen machen laesst». /hre Traumerei — wird
jetzt expliziert — hat sich auf einen jungen kaffeetrinkenden Handwerker im
Bickerladen bezogen. In diesem dritten Beitrag ist auch nicht sie das begehrte
Objekt des Bauarbeiters, sondern eine weitere Kundin, welche nach ihr den Laden
verldsst. Die Replik Herbert Hertramphs rehabilitiert den Bauarbeiter: in einem
inneren Monolog verschafft er uns einen kursorischen Lebenslauf. Es handelt sich
um einen geschassten Universitdtsprofessor, Witwer und treusorgenden Vater, der
sich bei «Amnesty International» engagiert. Den abschétzigen Blick der ersten
Kundin aus dem Bickerladen nimmt er wahr, wendet sich dann aber der zweiten
zu, fiir die er sich interessiert.

Diese Verschiebungen und absichtlichen «Missverstindnisse» treten in keinem
der anderen untersuchten konkreativen Projekte so deutlich zutage wie in der
Erzéhlung «Beim Bécker». Heibach restimiert denn auch iiber «Beim Béicker»:

«Statt ein Programm fiir eine kollektive Arbeit zu entwickeln,
kristallisieren sich Individualisierungstendenzen heraus, die der
Vorstellung eines kollektiven, selbstorganisierten Projekts
zuwiderlaufen.» (Heibach 2003a: 169; im Original kursiv).

Eine zusétzliche Besonderheit von «Beim Bécker» ist, dass die Beitrige teilweise
unter den korrekten Autornamen erscheinen und folglich realen Personen
zuschreibbar sind.

«Beim Bicker» kann als Ubertragung der Laienschreibbewegung ins digitale
Medium verstanden werden. Einfliisse sind neben Creative Writing auch das
autobiografische und selbstreflexive Schreiben, wie es in der BRD unter der
Breitenwirkung psychologischer Erkenntnisse seit den 1980er-Jahren betrieben
wird. Charakteristisch fiir das digitale Medium ist das Sichtbarwerden der
Kommunikations- und Aushandelsprozesse zwischen den Autorinnen und
Autoren, wie es auch in «The Magical Scroll» auftritt.

Bei einem Vergleich der obigen zwei Mitschreibangebote auf dem Netz fallen als
erstes die Unterschiede im Genre auf. Eine erotische Geschichte fiir Kinder und
Jugendliche ist undenkbar. Daneben gibt es weitere Differenzen: Eher mit der
Struktur als mit dem Alter der Schreibenden zu begriinden sind die Unterschiede
beziiglich Konsistenz der Narrationsstrange. Eine axial-sequenzielle Narration
wie «Beim Béacker» mit langen Beitrdgen verlangt ein weit hoheres Mass an
kompositorischer Kompetenz als die kurzen Narrationsstringe von «The Magical
Scroll». Wéhrend auseinander laufende oder sich widersprechende Narrations-
strange in Letzterem ihren strukturellen Niederschlag in den Veréstelungen der
Baumstruktur finden und sich nicht weiter tangieren, bleiben im axial struktu-
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rierten «Beim Bicker» Widerspriiche bestehen. Die Unmoglichkeit der Integration
aller, auch sich zuwiderlaufender, Narrationsstridnge in der erotischen Erzdahlung
hat sich in obigen Beispielen zur Genlige gezeigt. Gelungen ist die Einbindung
intermedialer und -textueller Beziige in beiden Projekten. Im Schreibangebot fiir
Kinder ist sie weit stiarker ausgepréigt und bildet das Medienumfelds der
Schreibenden ab, wihrend sie in der erotischen Erzéhlung als gestalterisches
Mittel Verwendung findet. Die Variation der Textsorten ist dem Alter der
Schreibenden und den daraus hervorgehenden Unterschieden beziiglich
Interessenlage und Kenntnisstand angemessen.

Ahnlich diirfte die Schreibmotivation in den zwei Hyperfictions gelagert sein. Das
zeigt ein Vergleich des oben zitierten Beitrags von Hans-Peter Miiller mit den
Eintrdgen im «Géstebuch» von «The Magical Scroll», in denen Médchen ihre
schriftstellerischen Ambitionen offenlegen und beschreiben, wie sie die Hyper-
fiction als Umgebung fiir ihr Schreibtraining benutzen.

Ein gewichtiger Unterschied besteht beziiglich der Haltung der Einzelautorinnen
gegeniiber der Gemeinschaft der Schreibenden. Sowohl Claudia Klinger im
Interview als auch Hans-Peter Miillers Reflexionen iiber die Narration machen
deutlich, dass das gemeinsame Schreiben zur Herausbildung eines Gemein-
schaftsgefiihls, teilweise auch zu realen Treffen, fiihrte. Diese Gruppenbildung im
Avantgarde-Stadium einer neuen kiinstlerischen Ausdrucksform steht in der
Tradition anderer Schreib- und konkreativer Praktiken, beispielsweise in der
Romantik, in Dada, Surrealismus, der Anfangszeit von Happening, Popkultur und
Laienschreibbewegung in der BRD. Das Publikum von «The Magical Scroll» ist
nicht nur ungleich grosser, sondern auch wesentlich heterogener (beziiglich Alter,
Schreiberfahrung, Bildungshintergrund usw.). Eine Online-Mitschreibgeschichte
dieser Grossenordnung lésst kein Gefiihl einer eingeschworenen Gemeinschaft
aufkommen.

Die Haltung beziiglich der Autorgruppe der gemeinsam verfassten Geschichte
schlédgt sich in einer unterschiedlichen Austragung von Konflikten nieder.
Wihrend diese sich in der Biacker-Erzdhlung zum Teil iiber mehrere Beitrage
hinziehen, wie die obige Auseinandersetzung um die Person und den Stellenwert
des Bauarbeiters zeigte, brechen Diskussionen in «The Magical Scroll» nach
wenigen Beitrdgen ab. Hier spielt auch die unterschiedliche Struktur der Hyper-
fictions mit; Reibungspunkte in der Biacker-Erzdhlung bleiben zwingend bestehen
und bieten sich fiir eine Auseinandersetzung an. In «The Magical Scroll»
hingegen konnen sie im Wortsinn «umgangen» werden, indem ein neuer
Narrationsstrang erstellt wird.
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4.7.5. «Haus des Grauens»

Initiiert wurde die im Jahr 2000 entstandene Gespenstergeschichte von der
Pestalozzi-Schule in Gladbeck, einer Grundschule. Sie wird auf der Homepage als
«Die Schreibende Schule» apostrophiert; das freie Schreiben stellt gemiss
Schulkonzept einen der pddagogischen Schwerpunkte dar (vgl. dazu Pestalozzi-
schule Gladbeck 1997-: /SchreibendeSchule/schreibendeschuleintro.html). Seit
1988 finden, unter massgeblicher Verantwortung des Schulleiters Hans-Jiirgen
Fuhrmann, Schreibprojekte statt, seit 1990 unter Einbezug des Computers; seit
1997 ist die Homepage der Schule online, kurz darauf die ersten Online-
Mitschreibgeschichten.'® Die Schule ist unter anderem der Pddagogik Célestin
Freinets verpflichtet, der den «texte libre» in den schulischen Lese- und
Schreibunterricht eingefiihrt hat. Die Schule verfiigt also nicht nur {iber digitale
Medien zum Verfassen von Texten, sondern auch iiber die klassischen von
Freinet propagierten Hand-Druckpressen. Ein weiterer Schwerpunkt der Schule
ist der Austausch mit auslidndischen Klassen.

Ubergeordnetes Ziel des Schreibunterrichts ist gemiiss pidagogischem Konzept
eine Erziehung zum «Selbstdndigen Leser» (Pestalozzischule Gladbeck 1997-:
/SchreibendeSchule/schreibendeschuleintro.html). Hohe Bedeutung wird dabei
der Motivation der Schiilerinnen beigemessen. In diesem Sinne ist der Einsatz
digitaler Medien zu verstehen. Fuhrmann schreibt dazu:

«Alle meine angefiigten Links und damit Arbeiten mit und fiir Kinder im
Internet sollen zeigen, dass mit Grundschulkindern schon ab dem 1.
Schuljahr sehr kreativ und produktiv gearbeitet werden kann. Dabei
werden Lesen und Schreiben sehr motivierend mit Internet und Computer
verbunden.» (Pestalozzischule Gladbeck 1997-:
KonzeptFuhrmann06.html).

Andere Maximen flir die Schreiberziehung sind gemiss den «Thesen und
Aspekten fiir eine moderne Lese- und Schreiberziehungy:

«[...] Kinder, die eigene Texte schreiben diirfen, werden eher zu
selbstdandigen Lesern. (auch: Erst Schreiben, dann Lesen) Das Kind als
Autor eigener Texte [...]

162 Vgl. auch die anderen Mitschreibgeschichten des Korpus, die aus dem Umfeld der Schule
stammen: «Ein Pferd namens Wolkenweifl» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen
1999-2000), «Neugierige Marsmenschen» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen o.J.
[2000?]) und «Abenteuer im Weltraum» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen o.J.
[20057-]).
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Erstlesen: Fiir die Kinder wiren Eigentexte, Bilderbiicher und geeignete
Kinderzeitschriften viel wichtiger als die Fibel selbst. [...]

In den Klassen 1 und 2 spielt der Aufbau der generellen Lesemotivation
auch aullerhalb der Schule eine entscheidende Rolle, weil nur dadurch das
Kind Lesen als Gewinn betrachten lernt und Lesefdhigkeiten ausbaut und
steigert. [...]

Kinder schreiben noch lieber, wenn ihre Texte veroffentlicht werden |[...]
[K]reatives Schreiben, besonders freie Texte, bendtigen eine Atmosphére
der gegenseitigen Anerkennung, der aufbauenden Kritik und der
individuellen Beachtung. [...]» (Pestalozzischule Gladbeck 1997-:
/SchreibendeSchule/schreibendeschuleintro.html).

Viele dieser Punkte werden durch die Erkenntnisse aus der literarischen
Sozialisationsforschung gestiitzt. Durch diese Positionierung lésst sich der
Schreibunterricht der Pestalozzischule in eine Reihe mit der Schreibpiddagogik
Freinets und deren Transformationen im handlungs- und produktionsorientierten
Schulunterricht der BRD im Laufe der 1970er- und 1980er-Jahre stellen. Die
Mitschreibgeschichten aus Gladbeck vertreten den padagogischen Konkreativi-
tatstypus, unter Beimischung eines ludischen Anteils. Freie Schulen kdnnen, bei
entsprechender Ausrichtung, den ndtigen Freiraum fiir Lese- und Schreibprojekte
schaffen. An dieser Stelle sei auch auf die Laborschule in Bielefeld verwiesen, wo
Heide Bambach in dhnlicher Weise wie Fuhrmann arbeitet (vgl. Kapitel 2.8.).
Eine Besonderheit in Gladbeck ist die Ausweitung auf digitale Medien und der
Einbezug konkreativer Praktiken.

In der hier zur Besprechung kommenden Kurzgeschichte «Haus des Grauens»
zieht eine Familie in ein Gespensterhaus ein. Der erste Beitrag stammt von einer
dritten Klasse:

«Bei uns in der Straf3e steht ein riesiges, altes Haus, das seit Jahren nicht
mehr bewohnt ist. Es steht genau gegeniiber unserem Haus. Vor ein paar
Wochen kamen neue Leute in unsere Gegend. Sie zogen in das Haus von
gegentiber. Ich konnte es nicht glauben. Wer ist denn so verriickt und zieht
in dieses Haus. Es wird erzihlt, dass es in ihm spukt. Nach ein paar Tagen
habe ich unsere neuen Nachbarn zum ersten Mal gesehen. Und stellt euch
vor, als ich mit dem Jungen ins Gespréach kam, erzihlte er mir doch sofort
..... » (Pestalozzischule Gladbeck und diverse Autorinnen 2000).

Der Junge trifft im weiteren Geschichtenverlauf nachts auf die Geister und nimmt
sich vor, mit ihnen Freundschaft zu schliessen. Die Gespenster stellen ihm
anlésslich eines mitternéchtlichen Treffens drei Priifungen als Bedingung. Die
ersten zwel sind leicht, aber als drittes muss er eine Nacht alleine auf dem
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Dachboden verbringen. Nachdem er ein Labyrinth iberwunden und einen
Fledermaus-Angriff tiberstanden hat, muss er zuletzt durch einen langen dunklen
Tunnel und wird dabei ohnmichtig. Als er aufwacht, ist es Tag. Gemeinsam mit
den Nachbarsjungen geht er in der nidchsten Nacht wieder auf den Dachboden.
Die Gespenster sind dabei, ein Fest zu feiern und laden die zwei Jungen ein.
Gespenster und Menschen sind zu Freunden geworden.

Bei diesem Mitschreibprojekt nahmen sieben Klassen aus Deutschland, Frank-
reich, den USA und Japan teil. Beim «Haus des Grauens»-Projekt wurde die
Geschichte — soweit fertig — einer Klasse geschickt, die dann in gemeinschaft-
licher Arbeit eine Fortsetzung von jeweils 8-18 Sétzen verfasste.

Das Gesamtgebilde ist axial strukturiert. Es ist ersichtlich, dass die Beitrdge durch
die jeweiligen Klassen und Lehrpersonen sorgfaltig redigiert sind, die Anschliisse
sind kohédrent. Im Gegensatz zu den oben vorgestellten Online-Mitschreib-
geschichten «Beim Bécker» und «The Magical Scroll» entsteht so eine relativ
konsistente Kurzgeschichte, die dem zweiten Konkreativitdtsgrad zuzuordnen ist.

Von der Erzéhlung «Haus des Grauensy fiihrt ein Link zu einer Seite mit
Gespensterbildern aus drei der teilnehmenden Klassen. Auch die Erzidhlung selbst
ist mit ein paar nachtraglich eingefligten Illustrationen ergénzt, und zu Beginn
wird man von Hohngeldchter begriisst. Die Geschichte ist auf deutsch, englisch
und franzdsisch online verfiligbar.

Ein Link «zu den Teilnehmerny fiihrt auf eine separate Seite, auf der die
teilnehmenden Schulen und Schiilerinnen sich in Text und Bild kurz vorstellen.
Auf diese Weise wird — im Gegensatz zur Mehrzahl der Online-Mitschreib-
projekte — ein Riickbezug der Textbeitrége auf reale Personen mdglich. Dieser
beschrinkt sich auf die Klasseneinheit; eine Riickverfolgung, von welcher
Schiilerin eine bestimmte Idee oder Formulierung stammt, ist nicht moglich.

In Bezug auf die Gruppenbildung im Rahmen konkreativer Praktiken er6ffnen
sich zwei Ebenen. Erstens entsteht ein Klassenbeitrag im Austausch aller
Klassenmitglieder. Die kreative Tatigkeit geht mit sozialen Interaktionen Hand in
Hand. Zweitens findet durch die Vernetzung verschiedener Schulen eine
schuleniibergreifende Communitybildung statt. Vor allem mit der Ecole Jacques
Prévert in Tourcoing verbindet die Pestalozzischule eine langjdhrige Partner-
schaft. Die Klassen stehen teilweise in Korrespondenz (vgl. Ecole Jacques Prévert
1999-: /pages/cela/tggb.htm) und haben sich auch schon besucht. Gemass
bebildertem Reisebericht war der Besuch einer franzdsischen ersten Klasse in
Deutschland ein voller Erfolg: «C’était super ! On s’est bien amusé avec nos
correspondants. On a parlé un peu allemand, les parents allemands étaient tres
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gentils.[...] On a mangé beaucoup de saucisses, les allemands adorent les
saucisses!» (Ecole Jacques Prévert 1999-: /pages/cela/voya.htm).

Beziige auf die unterschiedlichen Herkunftskulturen der Teilnehmenden sind in
der Kurzgeschichte praktisch nicht vorhanden. Einziger Reflex konnte die
Bemerkung sein, dass einer der Jungen mit «affenartiger Geschwindigkeit» durch
einen dunklen Tunnel geht. Der entsprechende Beitrag stammt aus Osaka, der
Vergleich ist fiir westliches Empfinden ungewohnt. Der adjektivlastige Beitrag
einer Schule aus Florida hingegen ist eher dem spezifischen Schreibunterricht als
kulturellen Hintergriinden anzurechnen:

«Der Junge ging langsam die geheimnisvoll knarrende Treppe hinauf. Er
erreichte schlieBlich die dunkle, majestitische Dachbodentiir. Seine Hinde
waren in groBBer Furcht zusammengepresst und er hatte einen todernsten
Ausdruck in seinem Gesicht. Er drehte den quietschenden, rostigen
Tirknopf, KABOOM! [...]» (Pestalozzischule Gladbeck und diverse
Autorinnen 2000).

Konkreativitét findet beim «Haus des Grauens» auf zwei Ebenen statt: Erstens
innerhalb der teilnehmenden Schulklassen beim Erstellen des jeweiligen
Textbeitrags, und zweitens zwischen den Klassen beim Weiterspinnen der
Vorgaben. Der erste Prozess ist im Endprodukt nur indirekt abgebildet, der zweite
lasst sich durch die Zuschreibung der Textbeitrdge zu den verschiedenen Klassen
problemlos verfolgen.

Die Kurzgeschichte «Haus des Grauens» exemplifizert, wie sich der reform-
padagogisch inspirierte Schreibunterricht nach Freinet ins digitale Medium
iibertragen ldsst. Dies hat nicht nur einen Medienwechsel zur Folge, sondern auch
einen Briickenschlag zwischen freiem Schreiben und Konkreativitit. Schiilertexte
werden so nicht nur im (attraktiven) digitalen Medium verfiligbar, sondern
erreichen auch eine gewisse Offentlichkeit. Fuhrmann erlutert, dass dies vor
allem der Motivation der Schiilerinnen und Schiilern diene, mit dem Ziel einer
erfolgreichen literarischen Sozialisation, auch iiber den Schulunterricht hinaus.
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5. Résumé und Ausblick

Die vorliegende Arbeit hat aufzeigen konnen, dass konkreative Praktiken nicht im
luftleeren Raum entstehen, sondern sich in einem Umfeld entwickeln, welches
wiederum die Ausgestaltung — Zielsetzung, Rahmenbedingungen, Zielgruppe
usw. — entsprechender Projekte beeinflusst. Dies wird aus der Geschichte der
Konkreativitdt im zweiten Teil der Arbeit und den obigen Beispielen ersichtlich
sowie in der literatur- und medienwissenschaftlichen Analyse des dritten Teils
theoretisch verortet.

Als Voraussetzung fiir Konkreativitét in Kinder- und Jugendmedien tiberhaupt
sind erstens die zwei grundlegenden Formen zur werten, welche eine konkreative
Beteiligung zulassen, ndmlich die orale Erzéhlkultur und das kindliche
Fantasiespiel. Diese konnen als basale und praktisch universelle Kulturtechniken
betrachtet werden. Zweitens spielen narrative und allgemein dsthetische Formen
eine Rolle, welche gemeinschaftliche Kreativitit als denkbare Variante
kiinstlerischer Produktion zulassen und teilweise etablieren. Dies sind vor allem
die Sympoesie-Experimente der Romantik, die marxistisch orientierte
Kunstproduktion mit dem Ziel gesellschaftlich-politischer Verdnderung durch die
Partizipation aller an Kunst, Happening und Art by Instruction, welche teilweise
ihre Vorldufer in Dada und Surrealismus haben, sowie derjenige Teil von
Hyperfiction, welcher als Weiterentwicklung von Art by Instruction betrachtet
werden kann. Drittens bilden diejenigen pddagogischen Stromungen eine Basis,
die eine Wahrnehmung kindlicher Kreativitét erst ermdglichten, namentlich
Reformpidagogik und Kunsterziechungsbewegung, welche wiederum ohne die
Dilettantismusdebatte undenkbar sind, die marxistische Padagogik sowie die
Kreativitdtsforschung. Einen vierten Einfluss schliesslich bilden spielerische
Formen gemeinschaftlicher Produktion von Narration: die héfischen Gespréchs-
spiele des Barock sowie Rollenspiele jeder Couleur. Als letzte Voraussetzung ist
die technische Entwicklung im Bereich digitaler Medien zu nennen, insbesondere
das Internet und die Tatsache, dass Software, beispielsweise ab CD-ROM,
mittlerweile so benutzerfreundlich gestaltet ist, dass sie im wahrsten Sinne des
Wortes kinderleicht zu bedienen ist.

Als wichtigste historisch verortbare Stationen konkreativer Kinder- und
Jugendmedien schélen sich die folgenden heraus:

Erstens die friihen sozialistischen beziehungsweise marxistischen Formen,
namentlich das sozialistische Kindertheater in der Anfangszeit der Sowjetunion
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und das Lehrstiick. Diese stehen in Wechselwirkung zur marxistischen Asthetik.
Die fiir Konkreativitit relevanten Hauptpfeiler dieser Asthetik sind die
Wahrnehmung von Kunstproduktion als vermittelbare Fertigkeit, die positive
Bewertung kollektiv-gemeinschaftlicher Kunstproduktion sowie die Verbindung
zwischen Kunst und Leben, welche die Entwicklung heuristisch ausgerichteter
Kunstanwendungen begiinstigt. Im deutschsprachigen Raum ist vor allem das
brechtsche Lehrstiick folgenreich. Sozialistisches Kindertheater und das
Lehrstiick nach Brecht sind je nach spezifischer Ausgestaltung beziehungsweise
Intensitét der Steuerung durch Regie und/oder Ausfithrende dem zweiten oder
dritten Konkreativitdtsgrad zuzurechnen. Sie gehoren zum marxistisch-
emanzipatorischen Konkreativitatstypus.

Zweitens die konkreativen Experimente der antiautoritiren Zeit, und zwar
sowohl revolutiondrer als auch reformerischer Ausrichtung. Sie finden vor allem
wihrend der 1970er-Jahre in der BRD Verbreitung. Die revolutionire
Ausrichtung schliesst weitgehend an die marxistische Asthetik und die dort
dargelegten Pramissen an. Sie weist szenische oder printliterarische Formen auf.
Ein Beispiel fiir konkreatives Rollenspiel revolutionér-antiautoritirer Ausrichtung
ist das 1972 in Berlin wihrend mehrerer Tage durchgefiihrte «Fest», bei dem eine
kapitalistische Marktwirtschaft in eine gerechtere arbeitsteilige Gesellschaft
iiberfiihrt wird. Im Gegensatz dazu steht «Die Fahrt der Anita-Najade», ein
Rollenspiel reformerischer Ausrichtung, welches Waechter in seinem Buch mit
Gruppenspiel-Anregungen «Spiele» dokumentiert. Auch dieses Rollenspiel
handelt zwar von Machtverhéltnissen und dem Triumph der Schwécheren
(ndmlich der Schiffsmannschaft und den Insulanerinnen) iiber ungerechte und
hinterhaltige Autoritdtspersonen (den Kapitdn und seine Offiziere), ist jedoch in
ein phantastisches Umfeld eingebettet, ndmlich in eine Schatzsucher-Geschichte.
Auch bei den konkreativen Printprodukten lassen sich die zwei unterschiedlichen
Spielarten deutlich unterscheiden. Ein Beispiel fiir die revolutionire Variante ist
der Bastelbogen «Nebenan wird gebaut!», welcher den Mechanismus des
Immobilienbesitzes aus antikapitalistischer Sicht vermittelt. Beispiele fiir die
reformerische Variante sind die oben ausfiihrlich vorgestellten Erzéhlvorlagen
von Hannover und das Bilderbuch «Wir kdnnen noch viel zusammen machen»
von Waechter. Waechter steht nicht nur unter dem Eindruck antiautoritérer
Pédagogik, sondern ist deutlich auch von Art by Instruction beeinflusst. Ferner
sind die Anweisungen in seinen Biichern weniger strikte formuliert als diejenigen
der revolutiondren konkreativen Kinderliteratur. Denn, wie Waechter in der
Erlduterungen zu «Opa Huckes Mitmach-Kabinett» schreibt: «Der Spall beim
machen [sic!] ist viel wichtiger als das Ergebnis!». Diese Schwerpunktsetzung
kann auf eine im Wortsinn anti-autoritire Haltung zuriickgefiihrt werden, bei
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welcher der erzieherisch-didaktische Impetus in den Hintergrund riickt.

Je nach medialer Ausformung sind bei den konkreativen Experimenten der
antiautoritiren Zeit unterschiedliche Konkreativititsgrade anzusetzen. Im Fall der
Rollenspiele handelt es sich um den dritten Grad; eine Steuerung durch die
Spielleitung ist unabdingbar, eben gerade weil das Rollenspiel eine erzieherische
Funktion erfiillen soll, ndmlich gemaéss Intention die Bewusstmachung,
Hinterfragung und Uberwindung bestehender Machtkonstellationen zugunsten
einer gerechteren Gesellschaft. Die Printprodukte dagegen sind dem zweiten Grad
zuzurechnen; eine Kontrolle der kindlichen Beitrége entfillt hier weitgehend. Wie
sich bereits in den obigen Ausfiihrungen abzeichnete, sind die revolutionédre und
die reformerische Spielart zwei unterschiedlichen Konkreativitéitstypen
zuzurechnen. Wihrend die erste mit ihrer stark didaktischen Ausrichtung zum
marxistisch-emanzipatorischen Typus gehort, stellt die spielerisch ausgerichtete
zweite eine Mischung zwischen konzeptuellem und ludischem Typus dar,
allenfalls unter Beimischung wenig emanzipatorischen Anteils.

Eine drittes Mal erscheint Konkreativitdt im kinder- und jugendmedialen Bereich
prominent in Form von digitalen Kinder- und Jugendmedien. Auch diese Gruppe
zerfillt in zwei Unterbereiche, und zwar in Kreativ-CD-ROMs wie «Meine
Schatzinsel» einerseits und in eine zweite, wesentlich grossere Gruppe von
Online-Mitschreibgeschichten wie «The Magical Scroll» oder «Haus des
Grauensy andererseits. Die Anfinge dieser Form von Konkreativitit markieren
1993 das Kreativprogramm «Creative Writer» (1994 auf deutsch und in den ersten
Jahren noch auf Diskette), ebenfalls 1994 das Mitmach-Onlineprojekt «The
World’s First Collaborative Sentence» (fiir Erwachsene) und 1996 «The
Neverending Taley (fiir Kinder und Jugendliche). Den Haupteinfluss fiir den
ersten Bereich bildet die Kreativitdtsforschung, insbesondere in Form der
Creative-Writing-Bewegung. Fiir Online-Mitschreibgeschichten dagegen sind die
Einflussfaktoren nicht ohne weiteres eruierbar. Eine Rolle spielen die
Reformpidagogik, dies vor allem bei den vorgestellten Projekten der
Pestalozzischule Gladbeck, welche auf die Freinet-Pddagogik zuriickgehen, ferner
Creative Writing und dessen Anwendung im schulischen Bereich, welche vor
allem im den USA wirksam sind, aber auch die orale Erzahlkultur, worauf sich
beispielweise «The Global Campfire» im Titel bezieht. Und schliesslich diirfte die
Einladung zum zweckfreien und expressiven Schreiben einen wesentlichen Anteil
an der Attraktivitit von Online-Mitschreibprojekten ausmachen. Die Mehrzahl
der Online-Mitschreibprojekte gehort damit — zusammen mit den meisten
Rollenspielen — zu den konkreativen Projekten, welche wenig bis keine hoheren
Ziele verfolgen, sondem iiberwiegend intrinsisch motiviert sind und das
Bediirfnis nach Schreiblust befriedigen.
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Eine Eigenschaft von Online-Mitschreibprojekten soll an dieser Stelle erldutert
werden, und zwar ihre Nebenfunktion als virtueller Treffpunkt einer Community,
einer Gemeinschaft. Voraussetzung dafiir ist der performative Charakter von
Mitschreibprojekten. Besonders deutlich tritt dieser hervor, wenn die Schreiben-
den Beitrdge anderer Autorinnen absichtlich gegen den Strich lesen und der
Narration divergierende Fortsetzungen anfiigen. Beispiele dafiir kamen oben
anhand der Erzéhlung «Beim Bicker» zur Besprechung. Aber auch in Mitschreib-
geschichten fiir Kinder gibt es zahlreiche Beispiele fiir Verhandlungsprozesse: In
«The Magical Scroll» die metafiktionale Diskussion dariiber, ob Drachen den
Schluckauf haben kénnen (vgl. Kapitel 4.2.5.) und im «Riesenvers Gliick» die
intrafiktionalen Kompensationsprozesse, welche die Erwdhnung einer «nackten
knutschenden» Nonne nach sich zog (vgl. Kapitel 4.2.1.). Zwischen Projekten fiir
Erwachsene und solchen fiir Kinder und Jugendliche ldsst sich ein Unterschied
ausmachen: Wihrend Erwachsene stark auf ihrer Geschichte und ihren Figuren
verharren, kommen Kinder eher zu einem Konsens. Sei es, dass sie weniger
Durchhaltevermdgen haben, was die Durchsetzung ihrer Intentionen angeht, sei
es, dass ein Ubergehen unliebsamer Fremdbeitrige wie in «The Magical Scroll»
durch die Baumstruktur der Hyperfiction begiinstigt wird, sei es, dass sie in
gemeinsamen Narrationen konsensorientierter schreiben. Letzteres kann mit der
Vertrautheit gemeinsamen Schreibens aus dem Schulunterricht erklédrt werden.

Das gemeinsame Fortschreiben einer Geschichte kann nicht nur Konflikte zur
Folge haben, sondern, unter anderem durch Aushandelsprozesse und die daraus
folgende Involviertheit bedingt, auch das Auftkommen eines Gemeinschafts-
gefiihls. In einigen Fillen fiihrt dies zu realen Treffen, wie bei den Autorinnen
und Autoren von «Beim Bécker» oder Klassen der Pestalozzischule Gladbeck und
ihren Partnerschulen. Die konkreativen Projekte schlagen in diesen Féllen eine
Briicke zwischen «Werk» und «Leben».

Die Communitybildung betrifft im konkreativen Digitalbereich iiberwiegend
frithe Projekte der 1990er-Jahre fiir Erwachsene mit dezidiert kiinstlerischem
Anspruch, wie die Hyperfiction «Beim Béicker». Spitere Netzkunst, zumal in
Form konkreativer Hyperfiction, stellt dagegen tendenziell den ludischen
Charakter in den Vordergrund. Dasselbe trifft auch auf die origindr ludische Form
des Online-Rollenspiels zu. Diese Entwicklung verlduft parallel zur Losldsung
des Internets aus der Pionierzeit und seiner Etablierung als Alltagstechnologie
und erkldrt sich wohl hauptsédchlich aus dieser Transition.

Auch bei konkreativen Praktiken in anderen Kiinsten und Formaten lasst sich eine
schrittweise Ausweitung der Zielgruppe nachvollziehen. Konkreative Print- und
Onlineliteratur sind diejenigen Formen, denen es am deutlichsten gelingt, aus
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einem urspriinglich avantgardistischen Zirkel (z.B. Sympoesie, Alternativliteratur,
Happening) beziehungsweise einem didaktischen Arrangement (z.B. Lehrstiick)
oder einer anderen primér geschlossenen Gruppe auszubrechen und die
Moglichkeit, sich zu beteiligen, auch auf Aussenstehende, physisch nicht am
selben Ort Anwesende, auszuweiten. Der damit hdufig einhergehende Verlust des
kiinstlerischen Anspruchs zeigt, dass diese Ausweitung zugleich eine
Transformation ist.

Hier lassen sich Parallelen ziehen zum Verlust des Avantgarde-Charakters bei der
Ubertragung konkreativer Praktiken von Erwachsenen auf Kinder, wie er bei-
spielsweise bei der schulischen Aneignung von Dada-Techniken wie «le cadavre
exquis» oder bei Handlungsanweisungen in der Tradition von Art by Instruction
fiir Kinder in Printwerken auftritt.

In Bezug auf Grade und Typen der Konkreativitit von digitaler konkreativer
Literatur bietet sich ein uneinheitliches Bild. Kreativ-CD-ROMs, ein Angebot,
das nur fiir Kinder existiert, gehdren zumeist dem zweiten Grad an, indem an das
initiale Angebot eine unkontrollierte und freie kreative Phase anschliesst. Auch
das oben genauer vorgestellte Beispiel «Meine Schatzinsel» gehort in diesen
Bereich. Online-Mitschreibprojekte dagegen fallen in der Mehrzahl in den dritten
Konkreativitdtsgrad; dies gilt sowohl fiir «<Beim Bécker», obschon hier die
Kontrolle sehr liberal gehandhabt wird, als auch fiir «The Magical Scroll». Bei
«Haus des Grauens» dagegen diirften alle Beteiligten einen Einfluss auf die
Kontrolle gehabt haben, es gehort somit dem zweiten Konkreativitdtsgrad an. Die
Typen digitaler Konkreativitdt gestalten sich je nach Ausrichtung des Projektes
unterschiedlich. Als Tendenzen lassen sich ausmachen: Kreativitdts-CD-ROMs
sind tiberwiegend kreativititsfordernd, mit Ausnahme des «MitterNachtsSpiels»,
welches als konzeptuell-ludisch zu bezeichnen ist; Adventure-CD-ROMs sind
hingegen rein ludisch. Online-Mitschreibprojekte haben im Fall von Schul-
projekten eine primir padagogische Stossrichtung, andere Projekte fiir Kinder und
Jugendliche sind iiberwiegend intrinsisch motiviert, jene fiir Erwachsene zumeist
ebenfalls, teilweise mit konzeptueller Farbung. Hier treten allerdings sehr viele
Mischformen auf.

Zwei weitere Formen konkreativer Kinder- und Jugendmedien neben der
marxistischen, antiautoritdren und digitalen Ausprigung sind das gemeinsame
Geschichtenerzadhlen mit oder ohne Vorlage sowie das kindliche Fantasiespiel.
Diese bilden eigentliche Konstanten kindlicher konkreativer Narration und lassen
sich nicht an eine bestimmte (literatur-) historische Phase binden.

Der Schreib- und Literaturunterricht greift ebenfalls auf konkreative Praktiken
zurlick. Wie aus der Zusammenfassung der geschichtlichen Entwicklung (Kapitel
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2.10.) ersichtlich wurde, spielen in diesem Bereich unterschiedliche Einfliisse und
Ausformungen zusammen, entsprechend heterogen présentiert sich das Bild. Die
schulischen konkreativen Formen sind im deutschsprachigen Raum die Adaption
und Weiterentwicklung des Lehrstiicks, beispielsweise zur Form der szenischen
Interpretation, padagogisches Rollenspiel sowie konkreatives Schreiben in der
Tradition von Creative Writing oder der Freinet-Padagogik, wie in der Pestalozzi-
schule Gladbeck. Die Zielsetzungen sind entsprechend diesen Einfliissen breit
gestreut und reichen von gesamtheitlicher Personlichkeitsentwicklung bis zur
spezifischen Kreativititsforderung zur Verbesserung der schulischen Leistung.

Daraus erwichst die Frage, weshalb eine nicht unbedeutende Anzahl konkreativer
Praktiken sich auch oder sogar iiberwiegend an Kinder richtet. Beispiele sind
konkreative Printliteratur antiautoritdrer Pragung, konkreative Hyperfictions und
Lehrstiicke. Zwei Erkldrungsansitze sollen diese Frage erhellen. Zum Ersten sind
Arrangements, welche eine Aktivierung des Publikums anstreben, padagogisch-
didaktisch gut verwertbar. Dies vor allem, weil durch das Selbermachen ein
externalisierter Erkenntnisprozess in Gang gesetzt wird. Weil Erziehungsarbeit
primir an Kinder gerichtet ist, bieten sich heuristische und auf Produktion
ausgerichtete Praktiken in diesem Bereich an. Zum Zweiten diirfte das ludische
Potenzial der Mitmachmoglichkeit eine Rolle spielen. Das Spielen ist nicht nur
im Alltagsverstindnis mit Kindlichkeit und der Kinderzeit gekoppelt; Dada zeigt
wohl am deutlichsten, dass auch der Kunst- und Kulturbetrieb diese Verbindung
herstellt. Der Weg von Kinderkunst {iber Dada, Neo-Dada in Form des
Happenings und Art by Instruction hin zu einem konkreativen Kinderbuch wie
«Opa Huckes Mitmach-Kabinett» von F.K. Waechter gestaltet sich beziiglich des
Zielpublikums als Riickkehr zu den Wurzeln.

Zum Schluss sollen die Unterschiede konkreativer Projekte aus dem deutsch- und
dem englischsprachigen Bereich beleuchtet werden. Die Beispiele haben deutlich
gemacht, dass die kulturell unterschiedlichen Einfliisse auf die Herausbildung
konkreativer Praktiken auch zu unterschiedlichen Resultaten gefiihrt haben. Die
spezifischen und fiir die Herausbildung obiger Stationen ausschlaggebenden
Einfliisse fiir den deutschsprachigen Raum sind die Reformpéddagogik und deren
Weiterentwicklung in der antiautoritdren Pddagogik, was zur Etablierung einer
eigentlichen antiautoritiren Mitmachkultur fiihrt, sowie die marxistische Asthetik
und das Lehrstiick, welche die marxistisch ausgerichtete Konkreativitét
hervorbringen. Charakteristisch fiir den englischsprachigen Raum ist der Einfluss
der Kreativitdtsforschung, der sich einerseits in der Entwicklung von Kreativ-CD-
ROMs und andererseits in der regen Beteiligung an konkreativen Online-
Mitschreibgeschichten niederschldgt. Eine weitere Basis fiir beide Sprachgebiete
bilden Happening und Art by Instruction, allerdings in kulturell bedingt unter-
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schiedlicher Ausprdgung. Wihrend Waechter in dieser Tradition stehend in den
1970er-Jahren antiautoritdre Biicher fiir Kinder gestaltet und sich dabei auf eine
politisch gefarbte Spielart von Aktionskunst (beispielsweise bei Wolf Vostell)
stiitzen kann, nimmt Haring sie als reine Kunstform fiir «INina’s Book of Little
Things!» erst 1994 auf.

Im digitalen Bereich verwischen sich diese kulturspezifischen Unterschiede
zusehends. Dies ist zum Teil durch die allgemeine kulturelle Globalisierungs-
tendenz im Unterhaltungssektor bedingt, aber auch durch die sprachraum-
iibergreifende Distribution von Spielsoftware. Ludische Anwendungen von
Konkreativitdt wie Rollenspiele sind es denn auch, welche Verbreitung in
unterschiedlichen Sprachrdaumen finden. Im Bereich der Online-Mitschreib-
projekte lassen sich hingegen kulturelle Unterschiede ausmachen. Dasjenige
Projekt, welches sowohl Beitrdge aus dem deutsch- als auch aus dem
englischsprachigen Raum umfasst, nimlich «Haus des Grauensy, erlaubt
allerdings keine eingehende Analyse. Die Anhdufung von Adjektiven im aus den
USA stammenden Text, der auffallend das Visuelle betonende Beitrag aus Japan
sowie der Schlusstext aus Deutschland, der vor Fantasie {iberbordet, bieten dafiir
keine ausreichende Basis. In Onlineprojekten aus dem englischsprachigen Raum
allerdings fallen die schriftstellerischen Ambitionen vereinzelter Autorinnen auf,
welche das Intemet als «Trainingsfeld» zur Schulung ihrer schriftlichen
Ausdrucksfihigkeit nutzen. Der Feedbackbereich von «Writers” Window» fordert
diese Nutzungsweise ausdriicklich, und die Eintrdge im Géstebuch von «The
Magical Scroll» dokumentieren eine demgemaésse Haltung expressiv schreibender
Jugendlicher. Reflexe einer entsprechenden Nutzungsweise fehlen in
deutschsprachigen Projekten génzlich.

Die grossen und etablierten Mitschreibprojekte fiir Kinder und Jugendliche sind
iiberwiegend englischsprachig, im deutschsprachigen Raum gibt es stattdessen
zahlreiche kleine Angebote. Fiir diese verstirkte Resonanz im englischsprachigen
Raum gibt es zwei Erkldrungsansitze. Erstens weisen Mitschreibprojekte in
diesem Sprachgebiet eine etwas ldngere Tradition auf als in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz, hatten also auch etwas mehr Zeit, sich zu entwickeln
und etablieren, und zweitens ist, vor allem in den USA, kreatives Schreiben weit
zuverldssiger ins schulische Curriculum integriert. Es darf davon ausgegangen
werden, dass expressiv schreibende Jugendliche auf eine bessere Férderung mit
entsprechend diversifizierten Schreibangeboten, auch digitaler Art, stossen. In
Bezug auf die Genres zeichnen sich ebenfalls bestimmte Tendenzen ab:
Abenteuerliteratur und Fantasy finden sich in beiden Kulturbereichen, jedoch
etwas hdufiger auf englisch; Sciencefiction und Horrorliteratur sind im
englischsprachigen Bereich hingegen deutlich 6fter vertreten. Dafiir sind im
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deutschsprachigen Raum Alltagsgeschichten hdufiger. Diese Beobachtung kann
auf die unterschiedlichen Einfliisse zurlickgefiihrt werden, welche fiir beide
Sprachgebiete ludisch orientierte Konkreativitit ermdglichen, fiir den deutschen
Sprachraum aber emanzipatorische Formen zusétzlich fordert.

Abschliessend bleibt beziiglich konkreativen Kinder- und Jugendmedien noch
aufzuzeigen, in welchen Bereichen sich Anschlussfragen auftun.

Der oben gezogene interkulturelle Vergleich zwischen dem deutsch- und dem
englischsprachigen Raum, welcher gewisse Tendenzen sichtbar machte, liesse
sich gegebenenfalls ausbauen. So kdnnte man Online-Mitschreibprojekte unter
Einbezug des sprachlich-kulturellen Hintergrunds beziiglich Motiven und
Charaktergestaltung, allenfalls auch Narrationsfiithrung, Kohédrenz und Kohésion
befragen. Allerdings miisste die Datenbasis vorgidngig sorgfaltig gepriift werden,
um sicherzustellen, dass sie breit genug fiir fundierte komparatistische Studien ist.
Denn wie die vorliegende Arbeit zeigte, fithren die unterschiedlichen Vorldufer-
formen und Entstehungsbedingungen von Konkreativitét in den zwei Kultur-
raumen zu entsprechend divergenten Tendenzen in konkreativen Onlineprojekten.

In Bezug auf die Narrationsfithrung ist, vor allem bei konkreativen Online-
projekten, aufgefallen, dass diese reich an Briichen, unerwarteten Wendungen,
Liicken in der Kohérenz und fehlender oder unvollstindiger Kohésion sind. Es sei
an das Beispiel «Beim Bécker» erinnert, welches schon in den ersten paar
Beitragen verschiedene Interpretationsperspektiven erdffnet, welche sich durch
das konkreative Fortschreiben in der Narration niederschlagen. Diese
Mechanismen lassen sich als Segmentierung der Narration begreifen. Insofern
bieten sie Ankniipfungspunkte zum Poststrukturalismus, zumal wenn dieser mit
der segmentierten Wirklichkeit (Spezialisierung, Beschleunigung, Segmentierung
von Wissen und Arbeitsabldufen, Vervielfaltigung der Sinneseindriicke usw.)
parallel gesetzt wird. Die Abbildung einer solchermassen zersplitterten Realitét in
poststrukturalistischer (Literatur-) Theorie einerseits und konkreativer
Onlineliteratur andererseits liesse sich noch weiter verfolgen. Hier wurde darauf
verzichtet, weil davon auszugehen ist, dass Kinder und Jugendliche diese
dsthetischen Techniken nicht gezielt anwenden. Eine Untersuchung zuféllig
auftretender beziehungsweise durch die technische Prasentationsform bedingter
Segmentierungsphdnomene in Bezug auf die Narration aber scheint einer
Uberinterpretation der konkreativen Gebilde von Kindern und Jugendlichen
nahezukommen.

Mit dem Alter der Teilnehmenden héngt auch die dritte Ankniipfungsfrage
zusammen. Wiederholt wurde ludische Konkreativitit, vor allem in Form von
Rollenspielen, in die Uberlegungen aufgenommen. Rollenspiele gehdren
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zweifelsohne zum ludischen Konkreativitdtstypus. Fiir ihre ausfithrliche Exami-
nierung in Bezug auf Konkreativitit miissten allerdings sowohl die Parameter als
auch die Konkreativitdtsgrade einer Priifung und allenfalls Erweiterung
unterzogen werden. Thre spezifisch performative und multiperspektivische Form
macht Rollenspiele jeder medialen Spielart fiir eine Analyse nur sehr schwer
zugénglich. Nicht nur, dass jede Spielerin ihre eigene Geschichte erlebt; vor allem
in MMORPGs sind zudem tausende dieser Geschichten aufeinander bezogen und
beeinflussen sich wechselseitig. Im Hinblick auf diese hochgradig interaktiven
Vorginge miisste der Konkreativitatsbegriff allenfalls eine Erweiterung erfahren,
oder es miisste ein verwandtes Erklarungskonzept erarbeitet werden. Die addquate
Massnahme wire zu priifen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte darauf
verzichtet werden, weil Rollenspiele fiir Kinder ein Randphdnomen darstellen —
das einzige Kinder-MUD, «Moose Crossing», fand mehrfach Erwéhnung, im
deutschsprachigen Raum fehlt eine Entsprechung génzlich — und als solches mit
den erarbeiteten Mitteln ausreichend erfasst werden konnten.

Wie diese Anschlussfragen zeigen, ist das Phdnomen der Konkreativitit also mit
der vorliegenden Arbeit noch bei weitem nicht ausgeschopft. Aber um auf Yoko
Onos eingangs geforderte fiinf Millionen Seiten zum Thema zu kommen, fehlen
schliesslich auch noch 4°999°693.
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Wikipedia; Diverse Autoren: Massively Multiplayer Online Role-Playing Game.
2009c. <http://de.wikipedia.org/wiki/Mmorpgy (13.04.2009).

Wikipedia; Diverse Autoren: MUD [english]. 2009d.
<http://en.wikipedia.org/wiki/Muli-User Dungeon» (13.04.2009).

Wikipedia; Diverse Autoren: Multi User Dungeon [deutsch]. 2009e.
<http://de.wikipedia.org/wiki/Muti_User Dungeon> (13.04.2009).
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6.4. Bildnachweise

Abb. 1-6: Kreiert von Judith Mathez

Abb. 7: Bilderbuchseite aus Wir konnen noch viel zusammen machen (Waechter
1973b: ohne Seitennummerierung). Copyright © 2006 Diogenes Verlag AG
Ziirich. Mit freundlicher Genehmigung des Verlags.

Abb. 8: Eigener Screenshot aus der CD-ROM Meine Schatzinsel (Bonta, Chait et
al. 1996). Mit freundlicher Genehmigung des Verlags.
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