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Erwerb literaler Formen am Beispiel des miindlichen Erzdhlens -
Eine Pilotstudie

Juliane Stude

1. Einleitung

Lange bevor sie selbst lesen und schreiben kénnen, kommen Kinder mit Formen der Schriftlichkeit in
Beriihrung und werden auf diese aufmerksam. So belegen Studien zum friihen Texteschreiben, dass
Schulanfanger bereits "Wissen Uber Literalitat, Texte und Textmuster" (Becker 2005: 20) besitzen, obwohl
sie noch ganz am Anfang ihrer eigenen textproduktiven Fahigkeiten stehen. Fiir eine am friihen literalen
Lernen interessierte Schriftpracherwerbsforschung ist die Erkenntnis, ,,dass die Zugdnge zu Phanomenen
der Schrift vornehmlich in den zundchst vor allem miindlich geprdgten Interaktionserfahrungen des Kindes
begriindet liegen“ (Wieler 2013: 47f.), in den letzten Jahren immer wichtiger geworden.

Die Art des sprachlichen Inputs, den Kinder in ihren ersten Lebensjahren vorrangig im Medium der
gesprochenen Sprache erhalten, kann ihre Literalitdtsentwicklung also potentiell bedeutsam beeinflussen.
Hierunter fallen kommunikative Erfahrungen im Zusammenhang mit Sprachspielen, Reimen und Liedern
und in besonderem Maf3e mit dem Erzdhlen und Vorlesen von Kinderliteratur. Ihnen gemeinsam ist, dass sie
Kindern Muster eines Sprachgebrauchs nahebringen, der sich von der Alltagssprache unterscheidet (vgl.
Miiller 2012: 19) und auf eine konzeptionelle Schriftlichkeit - wenngleich medial miindlich vermittelt -
abzielt. In diesem Sinne von der Miindlichkeit abgehobene Sprachformen werden Heranwachsenden
demnach nicht erst mit Schuleintritt zugdnglich (vgl. Becker 2005: 19). Eine besondere Schwierigkeit
besteht jedoch nach wie vor in der ungekldrten Frage, ,,wie in miindlichen literalen Texten konzeptionell
schriftliche Ausdruckseigenschaften Gberhaupt identifizierbar sind* (Feilke & Schmidlin 2005: 15). Der
vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit dieser Fragestellung ndher, indem er zweierlei Ziele verfolgt. Zum
einen méchte er einen Uberblick zu bisherigen Konzeptionen des friihen literalen Lernens bereitstellen und
in diesem Zuge die Bedeutsamkeit des Erzahlerwerbs fiir die Aneignung von Literalitat herausarbeiten. Zum
anderen werden erste Ergebnisse einer Pilotstudie vorgestellt, in deren Zentrum die Rekonstruktion
kindlicher Einsichten in konzeptionelle Schriftlichkeit anhand des Gebrauchs literaler Formen und
diesbeziiglicher Selbstkorrekturen innerhalb miindlicher Erzdhlproduktionen steht.

2. Die Frage nach literalem und narrativem Wissen von Kindern

Einen wichtigen Bestandteil der literalen und literarischen Sozialisation bilden in sowohl rezeptiver als auch
produktiver Hinsicht Narrationen (Ohlhus 2011a: 339). Von frith auf kommen Kinder mit Erzéhlungen in
Kontakt, sei es innerhalb der familialen Gesprachspraxis, sei es beim gemeinsamen Vorlesen im
Kindergarten oder der spateren unterrichtlich gesteuerten Begegnung mit literarischen Texten. Es ist
anzunehmen, dass sich sowohl die produktiven Erfahrungen als auch die im rezeptiven Umgang mit
Erzahlungen gewonnenen Einsichten im sprachlichen Wissen der Kinder, genauer in ihrem literalen und
narrativen Wissen, niederschlagen. Empfehlungen fiir eine Didaktik literaler und narrativer Kompetenzen
sprechen sich folglich fiir die Férderung von Sprach- und Textbewusstheit aus (so z.B. Feilke 2011: 15; Stude
2013b: 67ff.). Gegenwartig wissen wir allerdings nur wenig tiber die Beschaffenheit diesbeztiglicher
Wissensbestdnde im Vor- und Grundschulalter. Angesichts von Studienergebnissen, die bestdtigen, dass
Kinder in ganz unterschiedlichen Schrift- bzw. Gesprachskulturen aufwachsen und damit in
unterschiedlichem AusmaR Zugang zu literalen Praktiken haben (Kern & Quasthoff 2007, Mdller 2012), ist
auch in Bezug auf literales und narratives Wissen von grof3en interindividuellen Unterschieden auszugehen.

Unter der Annahme, dass Vorerfahrungen mit konzeptioneller Schriftlichkeit im Vorschulalter eine
besonders wichtige Briickenfunktion hinsichtlich der spateren eigenen Textproduktion libernehmen
kénnen, stellt sich aus diagnostischer Sicht die Frage, wie wir Einblick in friihe literale Kenntnisse von
Kindern erlangen kénnen. Dieser Beitrag stellt eine Pilotstudie vor, die sich diesem Anliegen am Beispiel des
Erzahlerwerbs widmet und dabei methodisch gezielt auf medial miindliche Daten zuriickgreift. Von
Interesse ist, (iber welche Kenntnisse konzeptioneller Schriftlichkeit Kinder der Schuleingangsphase, d.h.
im Alter von sechs bis sieben Jahren, bereits verfiigen. Hierzu werden innerhalb miindlicher
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Erzdhlproduktionen verwendete literale Formen als typische Elemente schriftlicher Sprache untersucht.
Ebenso in der Analyse beriicksichtigt werden Selbstkorrekturen, die sich wahrend des Erzdhlprozesses
beobachten lassen. Zuvorderst hat die Pilotstudie das Ziel aufzuzeigen, inwieweit im Rahmen medial
miuindlicher Settings kindliche Einsichten in Schriftlichkeit gewonnen werden kénnen. Zudem geht sie der
Frage nach, in welchem Verhaltnis narrative Kompetenzen zu literalen Erwerbsprozessen stehen.

3. Zwei Ansdtze zum Konzept Literalitat

AngestoRen durch den englischsprachigen Literacy-Begriff avancierte das Stichwort Literalitat im
deutschsprachigen Raum in den vergangenen Jahren immer mehr zu einem Modewort (von der Groeben
2001: 6). Das damit verbundene Untersuchungsinteresse an den Erwerbsprozessen von Literalitdt ist dabei
konzeptuell nach wie vor von ganz unterschiedlichen Ansdtzen beeinflusst. Allein der Terminus
Schriftsprache ist mit den unterschiedlichsten Vorstellungen besetzt und wird in den einzelnen
Forschungsrichtungen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet (vgl. Schmidlin 1999: 21). Dennoch
kristallisiert sich bei aller Heterogenitat immer starker die Auffassung heraus, dass die Aneignung
schriftsprachlicher Kompetenzen weit mehr beinhaltet als das Lesenlernen und die Fahigkeit sich schriftlich
mitteilen zu kénnen. So fasst beispielsweise Feilke (2011: 1) Schriftspracherwerb in einer umfassenderen
Sichtweise als den “Erwerb eines Spektrums funktional eigenstandiger, literaler Sprachformen” auf. Der
Erwerb von Literalitat geht dabei mit dem Ausbau sozialer, emotionaler, kognitiver und sprachlicher
Fahigkeiten einher, die angesichts bestimmter an Schrifttexte herangetragene Erwartungen fiir die
Kommunikation mit Texten notwendig sind (Feilke 2011: 34f.). Ganz entscheidend hierfir ist die Teilhabe an
der Schriftkultur und den literalen Praktiken einer Gesellschaft — kurz: ihrem Umgang mit Schriftsprache.

Zusammengefasst lassen sich das Konzept “Literalitdt” sowie die dazu angenommenen Erwerbsprozesse
innerhalb zweier unterschiedlicher Sichtweisen aufspannen (vgl. Ohlhus 2011a, Wieler 2013).

* So findet sich zundchst die Perspektive, welche die sprachlichen Strukturen der Schriftsprache ins
Zentrum stellt und diese auf die Bedingungen schriftlicher Kommunikation zuriickfiihrt. Aufgabe des
Kindes ist es, seinen sprachlichen Ausdruck angesichts der “zerdehnten Sprechsituation” (Ehlich
1984), also unter Berticksichtigung der kommunikativen Herausforderung eines nicht anwesenden
Adressaten und dem daraus resultierenden Fehlen direkter Riickmeldung, so zu gestalten, dass
“sprachliche Explizitformen” (Feilke 2011: 12) ein kontextunabhdngiges Sprachverstehen
ermdglichen.

* Eine weitere, eher pragmatisch ausgerichtete Perspektive betont fiir den Schriftspracherwerb die
Bedeutung der aktiven und frithen Auseinandersetzung des Kindes mit Schrift und Texten. Hierbei
stehen also die Beschaffenheit literaler Praktiken und den ihnen innewohnenden sprachlich-
kulturellen Lernerfahrungen und -potenziale fiir das Kind im Vordergrund. In einer
modalitdtsiibergreifenden Auffassung lassen sich z.B. auch Textsorten als “sprachlicher Ausdruck
einer literalen Praxis” (Ohlhus 2011a: 342) verstehen.

Der Beitrag greift beide Sichtweisen auf, indem er am Beispiel der Erzahlform Phantasieerzdhlung zum
einen das Vorkommen literaler Formen in miindlichen Kindertexten untersucht und zum anderen fragt,
inwieweit bereits bei Schulanfangern in Ansdtzen die Bewusstsheit fiir den Gebrauch solcher Formen
gegeben ist.

4. Der Beitrag des Erzdhlens zur Literalitatsentwicklung

Der Schriftspracherwerb beinhaltet zu unterschiedlichen Entwicklungsphasen jeweils andere
Schwerpunkte. Im Frihbereich geht es vorrangig um die Teilhabe an Literacy-Erfahrungen, z.B. im Rahmen
von Vorleseinteraktionen, sowie um die Ausbildung von fiir das Schreiben relevanten Vorlduferfdhigkeiten,
sog. protoliteralen Fahigkeiten. Mit der Einschulung riickt dann im Zuge des Erstlesen und -schreibens das
Dekodieren und Enkodieren geschriebener Sprache ins Zentrum. Und schlieflich gewinnt im Verlauf der
Grundschulzeit sowie bis in die Sekundarstufe hinein der Erwerb von Fahigkeiten im Bereich der
Textproduktion sowie des Textverstehens zunehmend an Relevanz. Fiir alle Entwicklungsphasen ist
anzunehmen, dass sich literales Wissen ausbildet, welches je nach Sozialisation der Heranwachsenden (u.a.
Schrift-/ Bildungsndhe des Elternhauses) unterschiedlich gut entwickelt sein kann (Guckelsberger & Reich
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2008). So belegen Studien bereits seit etlichen Jahren, dass literale Lernerfahrungen nicht in allen Familien
Kindern in gleichem Male zur Verfligung stehen (z.B. Heath 1983, Miiller 2012, Wieler 1997).

Als ein wesentliches Element der Literalitatsentwicklung im Vor- und Grundschulalter ldsst sich die
Aneignung von Erzdhlkompetenzen begreifen. Argument hierfiir ist, dass das miindliche Erzahlen eine
Domane der sprachlichen Entwicklung von Kindern darstellt, die “als vermittelnde Instanz zwischen oralen
und literalen Vertextungsmustern (Ohlhus 2005: 43) fungiert und “als zentral bedeutsam fiir
textbezogene Anforderungen des Unterrichts” (Miiller 2012: 238) betrachtet werden kann. Textbezogen in
dem Sinne, als dass beim miindlichen Erzéhlen Aufgaben zu I6sen sind, die Gemeinsamkeiten mit dem
schriftlichen Formulieren aufweisen. Diese lassen sich in mindestens dreierlei Hinsicht feststellen:

*  Zuvorderst gehort hierzu die Produktion einer satziibergreifenden, zusammenhangenden
sprachlichen Einheit. So reicht es nicht nur aus, Erzahlinhalte aneinander zu reihen, sondern diese
sind auch schliissig miteinander zu verkniipfen, damit eine textuelle, an genrespezifischen
Strukturmustern orientierte Einheit entstehen kann.

* Des weiteren ist das Schaffen eines von der aktuellen Sprechsituation losgel6sten Kontextes
erforderlich, um in der Vergangenheit erlebte Ereignisse oder ausgedachte Inhalte zum Gegenstand
machen zu kénnen. Diese Leistung lasst sich als Dekontextualisierungsprozess beschreiben
(Andresen 2011), wobei damit nicht die Abwesenheit eines Kontextes gemeint ist, sondern die
Anforderung, den textuellen Kontext fiir die geschilderten Ereignisse selber herzustellen (Schmidlin
1999: 30).

* Und schlieBlich ist es sowohl beim miindlichen als auch schriftlichen Erzahlen Aufgabe, wichtige
strukturelle Texteigenschaften (z.B. die Anbahnung, Realisierung und Auflésung eines Planbruchs)
als solche sprachlich zu markieren (vgl. Quasthoff 2009).

Entscheidend fiir die Anlage der in diesem Beitrag berichteten Pilotstudie ist, dass der Beginn des Aufbaus
literalen Wissens bereits im Frithbereich zu verorten ist. So zeigen beispielsweise die Ergebnisse der
Interviewstudie von Knopf (2012: 103), bei der sich 160 Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren zu einem
Gedicht dulRerten, dass eine “sprachlich-formale Aufmerksamekeit [...] keine nur fiir &ltere Schiiler
spezifische Kompetenz ist”, sondern bereits im Kindergartenalter angebahnt werden kann. Als
Grundannahme geht der Beitrag davon aus, dass friihe literale Vorerfahrungen Kindern einen wichtigen
Einstieg in die Schriftlichkeit und die spdtere, eigene schriftliche Textproduktion bieten. Zahlreiche offene
Fragen wirft allerdings — wie bereits Becker (2005: 20) hingewiesen hat - “die Beziehung zwischen den
bereits erworbenen sprechsprachlichen Fahigkeiten und den zu erwerbenden schriftsprachlichen
Fahigkeiten” auf. Eine gegenseitige Beeinflussung ist hoch plausibel, wie genau sich diese zeigt, ist
empirisch bisher nicht ausreichend geklart. Auf einen engen Zusammenhang verweisen etwa die
Studienergebnisse von Weinhold (2002) und von Quasthoff, Ohlhus & Stude (2009). Weinhold belegt, dass
Kinder ihnen bekannte sprachliche Muster in ihre ersten geschriebenen Texte (ibernehmen. Auch
Quasthoff, Ohlhus & Stude (2009) weisen auf die Ressourcenfunktion miindlich bereits erworbener
Diskursfdhigkeiten fiir die Textproduktion hin, machen aber zugleich deutlich, dass Kinder diese Ressource
in unterschiedlichen Erzahlformen jeweils unterschiedlich nutzen.

5. Die Phantasieerzdhlung als schriftnahe Erzahlform

Im Prozess des Literalitatserwerbs nimmt die Erzahlform Phantasieerzihlung eine besondere Rolle ein.
Schmidlin (1999: 113) beschreibt sie als eine ,,fir Literacy hochrelevante, monologisch dekontextualisierte
Textform*. So weist die Phantasieerzdhlung auch bereits im Medium der Mindlichkeit gréRere Nahe zur
Schriftlichkeit auf und wird entsprechend als ,,literale Praxis“ beschrieben, die sich als duBerst geeignet fiir
den Aufbau einer Schriftorientierung erweist (vgl. Ohlhus 2011a: 343). Ontogenetisch ist die Begegnung mit
Phantasieerzahlungen von friih an vor allem in konzeptionell schriftlichen Vorlesepraktiken verankert (vgl.
Becker 2013: 206). Studien zeigen, dass es Kindern bei dieser Textsorte in sowohl miindlichen als auch
schriftlichen Erzahlungen bereits friih gelingt, literale Markierungen vorzunehmen (ebd.: 193).

Um die Literalitatsnahe der Phantasieerzahlung im Vergleich zu anderen Erzdhlformen zu verdeutlichen, ist
es hilfreich, das Erzahlmodell von Ochs & Capps (2001) hinzuzuziehen. Die Autorinnen konzipieren Erzdhlen
in seinen vielfdltigen Alltagsauspragungn als Kontinuum, das sich zwischen den Endpunkten eines
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idealtypischen Erzahlens auf der einen und einem unspezifischen Erzahlen auf der anderen Seite bewegt
(ausfihrlicher vgl. Becker & Stude in Vorb.). Eine von insgesamt fiinf Beschreibungsebenen, mit welchen
sich die beiden Endpunkte von einander unterscheiden lassen, ist der Aspekt der Literalitat: Als idealtypisch
gilt eine Erzahlung dann, wenn sie Eigenschaften schriftlicher Sprache besitzt. Je literaler eine Erzahlung ist,
desto eher wird sie — nach der Konzeption des Kontinuumsmodells von Ochs & Capps — auch als Erzdhlung
wahrgenommen. Als literal gelten im Zusammenhang mit dem Erzahlen z.B. spezifische Formeln oder
Wendungen (z.B. ,,Einst lebte... ), eine entsprechende Lexik, aber auch morphologische (z.B. prateritaler
Tempusgebrauch) und syntaktische Elemente (z.B. hypotaktische Strukturen). Das Vorkommen all dieser
Phdanomene findet sich prominent bei der Phantasiererzdhlung. Im Gegensatz dazu ist das unspezifische
Erzdhlen, als Beispiel sei etwa die kommunikative Gattung small talk angefihrt, insofern deutlich
umgangssprachlicher realisiert, als sich hier Giberwiegend Merkmale oraler Sprache finden.

Neben diesen Besonderheiten sprachstruktureller Art hebt sich die Phantasieerzahlung auch hinsichtlich
ihrer interaktionalen Organisation von anderen Erzdhlformen ab. Im Vergleich etwa zur konversationellen
Erlebniserzahlung ist sie durch eine geringere dialogische Einbettung gekennzeichnet (Kern & Quasthoff
2005). Die Ablésung von der interaktiven Unterstiitzung durch erwachsene Zuhorer erfolgt bei der
Phantasieerzdhlung ontogenetisch sehr friih, wodurch sich eine Analogie zu den beim schriftlichen
Formulieren gegebenen Anforderungen ergibt (vgl. Ohlhus 2011a: 340). Dies mag auch den Befund
erkléren, dass Kindern das Strukturieren einer Phantasieerzihlung beim Ubergang ins Schriftliche leichter
als z.B. bei der Erlebniserzéhlung fallt (Quasthoff, Ohlhus & Stude 2009). Ebenso werden die Ubergénge
der narrativen Diskurseinheit zum umgebenden turn-by-turn-talk sehr deutlich von den Beteiligten markiert
(Ohlhus & Quasthoff 2005). Damit einher geht auch, dass kindliche Sprecher in dieser Erzahlform
Planungsaktivitdten vor und wéhrend des eigentlichen Erzéhlens starker explizieren (Ohlhus 2014) und das
Erzéhlte um Metakommentare ergdnzen (Stude 2013b). Die narrative Diskurseinheit wird somit insgesamt
wahrnehmbarer und ist im Vergleich zu anderen Erzahlformen stédrker durch Monitoring und Reflexion
begleitet (ebd.).

6. Literalitatsindikatoren

Zur Bestimmung von Literalitdtsindikatoren haben sich Forschungen naheliegenderweise bisher stark auf
die Untersuchung entsprechender Formen und Muster in schriftlichen Daten konzentriert und miindlichen
Erzdhltexten kaum Aufmerksamkeit geschenkt. Wenn es dabei um Erwerbsfragen geht, wird meist bei
dlteren Altersstufen, zumindest (iberwiegend erst nach der Schuleingangsphase angesetzt. Dies spiegelt
wider, dass es sich oftmals um ein enger gefasstes Literalitatsverstandnis handelt, welches auf
Textproduktionskompetenz bezogen ist. Demgegeniiber steht der Befund, dass bereits Vorschulkinder in
der Miindlichkeit auf typische Kennzeichen und Muster der schriftlichen Sprache zuriickgreifen, dass sich
also bereits in ihren miindlichen Erzahlungen “Elemente konzeptioneller Schriftlichkeit und literal-
literarischer Erfahrung manifestieren” (vgl. Becker 2005: 19).

Methodologisch auffallig ist zudem, dass Literalitat nur in seltenen Fallen als eigenstandiges
Fahigkeitsbiindel behandelt wird (so z.B. bei Feilke 2011). Haufiger wird es dagegen als Teildimension von
Erzdhlkomptenz betrachtet (z.B. Mdller 2012, Griehaber 2012) ohne dass dabei klar wére, in welchem
Verhdltnis literale und narrative Kompetenzen zueinander stehen. Literalitdt zeigt sich innerhalb der
Modelle von Erzahlkompetenz in der Fahigkeit, Erzahlungen genrespezifisch sprachlich auszugestalten und
die typische Erzahlstruktur zu markieren (so z.B. bei Quasthoff 2009). GrieRhaber (2012) hat anhand friiher
schriftlicher Lernertexte zum Ende des ersten Schuljahres einen Katalog von Indikatoren zur Ermittlung der
Literalitat in narrativen Texten von Grundschiilern aufgestellt, die sich ebenso als Indikatoren narrativer
Kompetenz lesen lieRen: Verwendung einer Uberschrift, zeitliche Situierung des Geschehens, Einbettung
des Geschehens in eine Rahmenhandlung, Verwendung von Eigennamen bzw. eine Individualisierung der
Hauptaktanten, Verwendung textgliedernder Mittel, z.B. temporaldeiktische Mittel, Aufbau von Kohdrenz
und Verwendung von Anaphern der dritten Person (vgl. ebd.: 161).

Literalitatsindikatoren fiir miindliche Erzahltexte finden sich bei Becker (2005, 2013) sowie Ohlhus (2011b).
Die Grundlage bilden dabei sprachliche Mittel, welche miindliche Erzdhlungen als literal kontextualisieren
und zu einer Verortung des Textes in der konzeptionellen Schriftlichkeit beitragen. Zur Systematisierung
bestimmt Becker Indikatoren auf drei verschiedenen sprachlichen Ebenen: Auf lexikalischer Ebene sind
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literale Wendungen und erzahltypische Phraseologismen einschlagig (vgl. Becker 2005: 26f.). Auf der Ebene
der Morphologie hebt Becker (2013: 205) die Verwendung erzahltypischer prateritaler Tempusformen, auf
der syntaktischen Ebene die syntaktische Komplexitdt hervor. Als Beispiele sprachlicher
Kontexualisierungsmittel und zugleich als typische Mittel fiir die Phantasiererzahlung verweist Ohlhus
(2011b) auf die Tempuswahl (Prateritum), auf die stérkere syntaktische Integration auch langerer
Ereignisketten sowie auf Formen wértlicher Rede.

7. Eine Pilotstudie zu literalen Formen in miindlichen Erzdhlungen

Bevor nachfolgend das Erhebungs- und Auswertungsvorgehen der Pilotstudie genauer erldutert wird, soll
der folgende Ausschnitt einer miindlichen Erzdhlung vorweg einen ersten Eindruck davon vermitteln,
inwieweit es sich beim miindlichen Erzdhlen von Schreibanfdngern um einen schriftorientierten
Sprachgebrauch handeln kann. So greift die sechsjahrige Erzdhlerin gleich in mehrfacher Hinsicht auf
schriftsprachgepragte Ausdruckweisen (Prateritale Tempusformen, literale Lexeme wie erblickte,
vorige, sagten sich, Subordinationen usw.) zuriick.

(B1) Kind 42 (6;11)

als er aus dem fenster sah, und seine tochter erblickte, sah er dass die
genauso schodone goldene haare hatte, (.) wie die vorige. (..) so wollte er die
tochter heiraten. als er das tun wollte, (--) wollte er erst mal alle
untertanen dieser ganzen welt (---) zu sich in sein kénigreich rufen. (---) als

d' (.) er das alles erzdhlte, guckten sich die leute komisch an. (.) und sagten
sich ,eine tochter kann man doch nicht heiraten™.

Untersuchungsinteresse

Die hier berichtete Pilotstudie nimmt Formen schriftsprachgepragter Ausdrucksweisen naher in den Blick
und beschaftigt sich mit der Frage, welches Wissen {iber konzeptionelle Schriftlichkeit Kinder der
Schuleingangsphase bereits im Medium der gesprochenen Sprache offenbaren. Zugriff auf dieses Wissen
ermdglicht die Untersuchung des Vorkommens literaler Formen in den miindlichen Ausfiihrungen der
Kinder, die als Ausdruck literarischer Vorerfahrungen mit konzeptioneller Schriftlichkeit gedeutet werden.
Es handelt sich hierbei also um ein indirektes Erschlieen des kindlichen literalen Wissens anhand der
Verwendung schriftsprachgepragter Formen in elizitierten Erzéhlproduktionen. Es wird erstens untersucht,
wie konzeptionelle Schriftlichkeit und literale Formen und Muster von den Kindern in der Miindlichkeit
realisiert werden. Zweitens besteht Interesse an der Frage, inwiefern davon auszugehen ist, dass den
Kindern der Gebrauch literaler Formen als solcher bereits in Ansdtzen bewusst ist. Stark (2015) zeigt, dass
Eltern in Vorleseinteraktionen konzeptionell schriftsprachliche Strukturen fiir die Kinder nicht nur
hinsichtlich ihrer Form und Bedeutung erfahrbar machen, sondern auch die beim Vorlesen gegebenen
kommunikationssituativen Bedingungen der Distanz zum Kommunikationsgegenstand erheben. Derlei
Interaktionserfahrungen kénnen dazu beitragen, dass sich bereits friih ein Bewusstsein fiir Merkmale der
Distanzkommunikation entwickelt. Forschungen, die bereits bei Vorschulkindern Spuren diesbeziiglicher
Sprach- bzw. Schriftbewusstheit untersuchen, fehlen bislang ganzlich. Drittens soll schlieflich der Frage
nachgegangen werden, in welchem Verhdltnis der Gebrauch literaler Formen zur jeweiligen narrativen
Kompetenz derselben Kinder steht. Sind Kinder, die hohe literale Kompetenzen aufweisen, automatisch
auch erzahlkompetenter? Fokussiert werden hiermit mégliche Wechselwirkungen in den Erwerbsprozessen
beider Teilkompetenzen.

Datenerhebung

Datengrundlage bilden 52 miindliche, im Einzelgesprach mit einer Erwachsenen elizitierte
Kindererzahlungen, die in zwei Klassen des ersten Schuljahres sowie in zwei Klassen des zweiten
Schuljahres erhoben, audioaufgezeichnet und in literarischer Lautschrift transkribiert wurden.' Die Kinder
sprechen Deutsch als Muttersprache und waren zum Erhebungszeitpunkt sechs bis sieben Jahre alt.
Aufgabe der Kinder war es, sich eine Geschichte adhoc auszudenken und zu erzahlen. Angezielt war somit

' Fur die freundliche Bereitstellung der von ihr erhobenen Daten sowie dem Austausch iiber die in der Analyse zutage
getretenen Befunde mdéchte ich Inga Panne an dieser Stelle herzlich danken.
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die Erzahlform Phantasieerzdhlung. Wie oben beschrieben kann die Phantasieerzdhlung als Textsorte
verstanden werden, die Teil einer literalen Praxis ist und sich im Kontinuummodell nach Ochs & Capps eher
am Pol des idealtypischen Erzdhlens einordnen ldsst als z.B. Erzahlformen, die stdrker dialogisch
eingebettet und damit weiter entfernt von konzeptioneller Schriftlichkeit sind wie etwa die
konversationelle Erlebniserzahlung. Die Untersuchung geht von der Vorannahme aus, dass der Bezug der
Phantasieerzahlung “auf diese literale Praxis auch im Medium der Miindlichkeit tendenziell erhalten” bleibt
(Ohlhus 2011a: 342) und die zu beobachtenden Sprachhandlungsmuster der Kinder miindlichen Vorstufen
zum schriftlichen Erzdhlen entsprechen. Die Ldnge der erhobenen Erzahlungen variiert gemessen tiber die
Anzahl der propositionalen Einheiten mit mindestens einem Pradikat zwischen drei Propositionen als
kirzeste und 78 Propositionen als langste Erzdhlung (M 20.35; SD 16.68). Nahezu die Halfte der Kinder
(46%) produziert eine Erzédhlung im Langenbereich zwischen 9 und 18 propositionalen Einheiten.

Lexikalische literale Markierungen in miindlichen Phantasieerzdhlungen

Welche literalen Markierungen haben die Kinder nun in ihren miindlichen Erzahlungen vorgenommen? Fiir
diesen Beitrag soll es nicht darum gehen, die gesamte Bandbreite sprachlicher Mittel zur Markierung von
Literalitat aufzuzeigen. Die ersten Analysen der Pilotstudie beschranken sich zundchst auf die lexikalische
Ebene. Literale Lexeme auf Wortebene sowie feste Wortverbindungen auf der Ebene von Phraseologismen
lassen sich insgesamt einem literaten Register (Maas 2008) zuordnen und sind somit Ausdruck einer
spezifischen, von der konzeptionell miindlichen Alltagskommunikation abgesetzten lexikalischen Wahl. Als
Beispiel sei hier folgender Erzahlausschnitt angefiihrt, dessen Ende durch den verwendeten Ausdruck
“missglickte” eine literale Markierung erfdhrt.

(B2) Kind 32 (7;10)

K: also:. es gab mal eine prinzessin. die lebte auf einem schloss. (--) und sie
wiins' (.) wlinschte sich schon SO: lange ein pferd.=aber hatte keins. (.) ihr
vater verbot es ihr.(--) der vwva' (--) 1ihr wvater dachte, (---)sie wlrde
runterstiirzen vom pferd und (.) sich verletzen. (--) deshalb (.) am (---) ging
sie heimlich in den wald, um sich ein pferd zu holn. (=) aber es (-)

missglickte ihr.=sie fand kein pferd.

Weitere den Kindererzdhlungen entnommene Beispiele schriftsprachlich-orientierter Formen sind etwa
Ausdriicke wie ,,als die Jahre vergingen”, ,,um Trost zu finden®, ,,zur Kénigin der Tiere ernannt* etc. Auch
situative Phraseologismen, verstanden als solche Wendungen, ,,die die Kinder in der Situation eines
konkreten Textes als idiomatisch empfinden und innerhalb ihrer Erzdhlung als repetitives Element
einsetzen* (Becker 2005: 27), finden sich, wie in folgendem Beispiel im Ausdruck “alter und &lter””:

(B3) Kind 16 (7;11)
..das madchen wurde auch &lter, und &dlter, und die: (2.0) eltern des madchen
wurden auch &lter, &alter, (1.1)und (1.2) als (--) die hexe sta:rb, sa' (--)

sagte die familie, ,du bist schon groBR genug und jetzt gehst du zu der hexe ins
haus, und sorgst flir den kater und alles anderes.“™ (3.5) und als die eltern
starben, dann war das madchen auch alter, und &alter, und &dlter, (--) und dann
starb das madchen auch.

Insgesamt verwenden 18 von 52 Kindern literale Lexeme, 33 Kinder verwenden Phraseologismen. Lediglich
16 Kinder orientieren sich an einem oraten Register (Maas 2008) und verwenden weder literale Lexeme
noch Phraseologismen. Auffdllig in der erstgenannten Gruppe ist die ausgepragte Varianz in der relativen
Haufigkeit der literalen Lexeme: im Minimum kommen diese in 5% aller Propositionen, im Maximum in 60%
aller Propositionen vor.” In absoluten Zahlen ausgedriickt variieren die schriftorientierten Erzéhlungen
zwischen minimal einem bis maximal zehn enthaltenen literalen Lexemen.

* Zur Bestimmung der relativen Haufigkeit des Gebrauchs literaler Formen wurden die absoluten Vorkommenshiufigkeiten in
Bezug zur jeweiligen Textldnge — definiert durch die Anzahl propositionaler Einheiten - gesetzt.
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Selbstkorrekturen

Es stellt sich die Frage, inwiefern den Kindern der Gebrauch solcher literalen Markierungen bereits
ansatzweise bewusst ist. Sprachbewusstheit wird im sprachdidaktischen Diskurs verstanden als “die
Aufmerksamkeit und das Vermdégen, lexikalisch-semantische, grammatische oder pragmatische
Erscheinungsformen von Sprache zumindest zeitweise losgel6st von der inhaltlichen Ebene zu betrachten”
(Lutke 2015: 102). Methodologisch stoRen linguistische Studien, deren Analysen auf sprachlichen
Oberflachenstrukturen beruhen, hinsichtlich dieser auf kognitiv-interne Prozesse abzielende Frage an ihre
Grenzen (vgl. Stude 2013a). Offenkundig ist, dass sich literale Bewusstheit im Speziellen sowie
Sprachbewusstheit im Allgemeinen einer direkten Beobachtung entziehen. Riickschliisse auf ihr
Vorhandensein bzw. Nichtvorhandensein kénnen nur indirekt auf der Basis des beobachtbaren
Sprachgebrauchs gezogen werden. Grundlegend hierbei ist der Gedanke, dass “Sprachgebrauch letztlich
auf den aktuellen Entscheidungen eines Individuums in einer bestimmten kommunikativen Situation
beruht” (Behrens 2015: 1). Folglich ist auch weiter zu fragen, ob sich aus den Gebrauchsdaten so etwas wie
Sprachbewusstheit einer Person ableiten ldsst (ebd.). Ein hierfur interessantes Feld er6ffnen
formbezogene Selbstkorrekturen, die Kinder unaufgefordert vornehmen. Einzuordnen als sog.
Monitoraktivitdten zeigen diese insofern Sprachbewusstheit an, als dass sie das Erkennen sowie die
Auswahl eines aus Sicht des Sprechers/ der Sprecherin geeigneten Sprachgebrauchs wahrnehmbar
machen. Von Interesse sind vor allem solche Korrekturen, deren Revisionseffekt darin besteht, die
Erzdhlung literaler zu gestalten, dem Text also eine gréfRere Nahe zu konzeptioneller Schriftlichkeit zu
verleihen. Hierzu scheint in Ansdtzen explizites Wissen (vgl. Litke 2015) bzw. eine Aufmerksamkeit des
Sprechers auf bestimmte literale Formen wahrend des Sprechens notwendig.3

Insgesamt lassen sich bei 11 von 52 Kindern Selbstkorrekturen feststellen. Exemplarisch seien hierfir die
folgenden Ausschnitte angefiihrt. Im ersten Beispiel korrigiert das Kind die Referenz auf einen
Hauptaktanten seiner Erzdhlung, indem er ihm nachtraglich einen Eigennamen verleiht, was unter den von
GrielShaber (2012, 2014) vorgeschlagenen Literalitdtsindikator “Individualisierung von Hauptaktanten”
gefasst werden kann. Das zweite Beispiel belegt eine Tempus-Korrektur hin zu einer prateritalen Form. Das
dritte Beispiel beinhaltet eine nachtragliche evaluative Ausschmiickung, die den Text hinsichtlich eines
zentralen Strukturelements - hier der gefahrenvollen Begegnung mit einem Tiger als Planbruch der
Geschichte — expliziter gestaltet.

(B4) Kind 18 (6;11)
dann kam ein mann- der ist gerannt, und (.) der junge ist auch gerannt, (.)
also tim ist auch gerannt, weil ..

(Bs) Kind 43 (6;5)

die (-) katze wollte immer die fledermaus (--) ins maul kriegen, aber kriegte
es nicht (-) weils nicht an (-) das kafig dran kam. und als (-) e' (.) er immer
das (-) kafig aufmachte kommt' (--) ka:m sie noch (--) schon gar nicht dran,

well sie sich dann an die decke hing.

(B6) Kind 17 (7;6)
und dann sind hunde gekommen, die freunde von den (-) ha:sen, und die ham sich
dann wieder angefreundet und dann ist auf einmal ein ti' (.) ein bdser tiger

gekommen- und hat sie (-) wieder verfolgt, und dann sind sie weggelaufen.

3 In einer dhnlichen Zugangsweise zeigt eine Studie von Keim (2009) beispielsweise, wie mehrsprachige Hauptschiiler/innen
der sechsten Jahrgangsstufe im Rahmen von Férderkontexten beim miindlichen (und noch starker beim schriftlichen)
Erzahlen den fiir ihre sonstigen Peergroup-Sprechweisen charakteristisch hohen Gebrauch ethnolektaler Formen durch an
der Schriftsprache orientierte standardsprachliche Ausdrucksweisen ersetzen. Die von den Heranwachsenen diesbeziiglich
vorgenommen Selbst- und Fremdkorrekturen von jugendsprachlichen hin zu Standardformen zeugen von einem hohen Maf§
an sprachlicher Reflexion sowie an literalem Wissen.
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Zusammenhang literaler und narrativer Kompetenzen

AbschlieBend sei auf die Frage eingegangen, in welchem Verhaltnis der Gebrauch literaler Formen zur
jeweiligen narrativen Kompetenz derselben Kinder steht. In Anlehnung an Bruner (1986) wurde zur
Bestimmung der narrativen Kompetenz der Aufbau der Handlung (landscape of action) sowie deren
Bedeutung (landscape of consciousness) beriicksichtigt. Im Einzelnen umfasste dies die Realisierung der
Strukturelemente Setting, Planbruch und Auflésung sowie die Verwendung evaluativer Mittel, mit deren
Hilfe die Erzdhlung eine emotionale Qualifizierung erhdlt. Diese erlaubt es, das Ungewdhnliche oder
Unerwartbare zu intensivieren und damit die Erzdhlwirdigkeit der Geschichte hervorzuheben (vgl. auch die
Teildimensionen Vertextung und Markierung bei Quasthoff 2009). FlieRen in die Korrelationsberechnungen
narrative Kompetenz und die Verwendung literaler Lexeme ein, so ldsst sich ein hochsignifikanter mittlerer
Zusammenhang (r=0.523; p < .01) feststellen. Auch zwischen narrativer Kompetenz und der Verwendung
von Selbstkorrekturen zeigt sich ein wenngleich nur auf schwachem Niveau aber ebenfalls
hochsignifikanter Zusammenhang (r=.396; p < .01). Es sind demnach Wechselwirkungen zwischen frithen
Einsichten in Literalitat und narrativer Kompetenz anzunehmen, deren Zusammenspiel zukiinftg durch
weitere Studien naher zu untersuchen ist.

8. Schlussbetrachtungen

Die Ergebnisse der Pilotstudie legen nahe, dass kindliche Erfahrungen mit Schriftlichkeit nicht nur als
Zufallsprodukt in der Miindlichkeit aufscheinen, sondern dass der friihe Literalitdtserwerb entscheidend im
Feld der Miindlichkeit zu verorten ist. Hauptziel war es, anhand miindlicher Erzdhltexte von
Grundschulkindern der Schuleingangsphase Indikatoren zur Feststellung von Literalitdt anzuwenden und
korrespondierende Befunde in einen Zusammenhang mit narrativer Kompetenz derselben Kinder zu stellen
bzw. zu berpriifen, ob sich ein diesbeziiglich angenommener Zusammenhang tiberhaupt empirisch
nachweisen ldsst. Gemessen am Gebrauch literaler Formen konnte belegt werden, dass sich mehr als die
Halfte der Kinder bei der Produktion miindlicher Erzahlungen an konzeptioneller Schriftlichkeit orientiert.
Zudem ergaben sich erste Hinweise darauf, dass die Verwendung literaler Formen positiv mit dem
Entwicklungsstand von Erzahlkompetenz korreliert. Deutlich wurde dabei, dass insbesondere der Gebrauch
literaler Lexeme “als schriftsprachliche Markierung” (Becker 2005: 26) identifizierbar ist und als geeignetes
Literalitatskriterium fir die Analyse miindlicher Daten dienlich sein kann. Fiir unterrichtliche Bemiihungen
legt dieser Befund nahe, Wortschatzarbeit friihzeitig einsetzen zu lassen, um Kindern méglichst
reichhaltige Begegnungen mit literalen Ausdrucksformen zu erméglichen. Innerhalb der Gruppe der
schriftorientierten Kinder war zudem eine beachtlich hohe Varianz in der Haufigkeit verwendeter literaler
Formen feststellbar. Insgesamt lassen sich aus den ersten Ergebnissen der Pilotstudie mindestes drei
Schlussfolgerungen ableiten:

* Zum einen kommt miindlichen Kommunikationserfahrungen offenbar insofern eine wesentliche
Bedeutung fiir den Literalitatserwerb zu, als sich Kindern in deren Vollzug mannigfaltige
Berlihrungspunkte mit literalen Ausdrucksformen eréffnen und dabei gleichsam Sprachbewusstheit
fir typisch schriftsprachliche Formen ausgebaut werden kann. Insbesondere padagogische
Fachkréfte gilt es flir das miindlichen Interaktionen innewohnende Lernpotenzial zu sensibilisieren,
um traditionelle Sichtweisen wie etwa die Annahme, derartige Sprachbewusstheit bilde sich
ausschlie3lich in der Begegnung mit Schrift heraus, abzulésen. Aus sprachdidaktischer Perspektive
spricht folglich vieles dafiir, dass mit der friihen Férderung miindlicher Erzahlfahigkeiten gleichsam
ein wichtiger Grundstein fiir den Literalitdtserwerb angelegt werden kann.

* Zum anderen vollzieht sich der Aneignungsprozess von Schriftlichkeit von den Kindern ganz
unterschiedlich, was nicht nur auf unterschiedliche Vorerfahrungen mit literalen Praktiken schliefen
lasst, sondern auch auf den Einfluss unterschiedlicher Lernertypen hinweist. Zukiinftige Forschungen
sollte daher stérker in den Blick nehmen, welche didaktischen Ansatze sich fiir unterschiedliche
Lernertypen im Unterricht als fruchtbar beim Aufbau literaler Kompetenzen erweisen.
Méglicherweise sind fiir diejenigen Kinder, bei denen sich Selbstkorrekturen beobachten lieRen,
Unterrichtskonzepte zielfiihrend, die starker auf Reflexion, Sprachbewusstheit und
Formfokussierung setzen, wahrend fiir Kinder ohne entsprechende Monitoraktivitdten wiederum
inhaltsorientierte Konzepte zugdnglicher sein kénnten.
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Und schlielllich stehen Erzahlkompetenzen und literale Kompetenzen beziiglich ihrer
Erwerbsmechanismen offensichtlich in einer engen Wechselbeziehung. So 13sst sich die Ontogenese
narrativer Fdhigkeiten demnach auch als eine Internalisierung jener schriftsprachlicher Muster und
lexikalischer Ausdrucksformen verstehen, die beispielsweise in Vorleseinteraktionen wahrnehmbar
sind. Kinder miissen zundchst erkennen, ,,dass sich Sprache und ihre Formen irgendwie dndern,
wenn gelesen wird und zwar auf allen Ebenen® (Glinther 2010: 132). Wenn Kinder in der Lage sind,
solche schriftsprachlichen Formen und Muster — mit Maas (2008) gesprochen: ein spezifisches
formelles Register — in medial miindlichen Kontexten abzurufen und in eigenen Erzahlproduktionen
umzusetzen, so kann dies als ein bedeutsamer Entwicklungsschritt innerhalb ihres
Literalitdtserwerbs gewertet werden. Feilke (2011: 14) betont hierzu den Modellcharakter von
“Versprachlichungsstrategien einer Distanzkommunikation, wie sie nur die Schrifterfahrung selbst
zur Verfligung stellen kann* und hebt in diesem Zuge die Rolle von Texten als eigenstdndige
Wissens- und Erfahrungsquellen hervor. Eine Systematisierung sprachdidaktischer Anregungen fiir
speziell die Arbeit mit Kinderliteratur einschlief}lich kommunikativer Strategien fiir die Gestaltung
von Vorlesegesprachen findet sich z.B. in Mller & Stark (2015). Frithpddagogischen Einrichtungen
und der Schule als wesentliche Sozialisationsinstanzen neben dem Elternhaus kommen fiir die
Kompensation fehlender Vorerfahrungen im Umgang mit Texten bekanntermafen eine bedeutsame
Rolle zu.
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L’acquisition de formes littéraciques véri-fiée par la narration orale :
une étude pilote

Juliane Stude

Chapeau

Avant la scolarisation, les enfants ont déja des contacts avec I’écrit de diverses maniéres. L’article est
consacré a la question de la reconstruction dans la littératie de la compréhension des enfants par le biais de
productions langagiéres orales. Dans la premiére partie, il donne une vue d’ensemble des conceptions
actuelles en matiére d’apprentissage précoce de la littératie et met en évidence I'importance de
’apprentissage de la narration. La deuxiéme partie rend compte des résultats d’une étude pilote ciblant
I'utilisation de formes littéraciques et d’autocorrections dans des narrations obtenues d’enfants de six et
sept ans. Il en ressort que, dés le début, les enfants se servent, de maniére active et dans une démarche
consciente, de concepts appartenant au domaine de I’écrit.

Mots-clés

acquisition de la littératie, concepts du domaine de I’écrit, compétences narratives, narration imaginaire,
lexémes littéraux, autocorrection
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