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Tabea Becker

MUNDLICHES UND SCHRIFTLICHES ERZAHLEN
Ein Vergleich unter entwicklungstheoretischen Gesichtspunkten

1 Kriterien des Erzdhlens

Erzdhlen gehort zu den zentralen kommunikativen Fahigkeiten der Men-
schen. Es ist jedoch eine Fahigkeit, die im miindlichen und ganz besonders im
schriftlichen Bereich langsam und prozessméBig vom Kind entwickelt wird. Mitt-
Jerweile gibt es sogar im deutschsprachigen Bereich zahlreiche Forschungen dazu,
wie das Kind z.B. lernt, Erlebtes zu berichten oder Bildergeschichten zu beschreiben
(Becker 2001, Boueke et al. 1995, Hausendorf & Quasthoff 1996).

Im Gebiet der Schriftlichkeit dagegen liegt der Schwerpunkt der Forschungen ent-
weder auf dem Schriftspracherwerb, also der Aneignung graphemisch-ortho-
graphischer Kompetenzen (z.B. Augst 1986, Weingarten & Gimther 1998) oder auf
der Schreibentwicklung élterer Kinder, im Sinne einer textuellen Handlungskompe-
tenz (Feilke 1993, 1995). Hier wurde vor allem versucht, den Schreibprozess zu er-
fassen, meist bei dlteren Kindern oder Jugendlichen. Die einschldgige Untersuchung
auf diesem Gebiet von Bereiter & Scardamalia (1987) beginnt mit der Altersgruppe
10jahriger. Gleiches gilt fiir nachfolgende Forschungen, wie die von Becker-
Mrotzek (1995). Bei Schulanfingern dagegen liegen hierzu kaum Untersuchungen
VOr.

Auch die Verbindung bzw. der Ubergang von Miindlichkeit zu Schriftlichkeit auf
der textuellen Ebene wurde bislang wenig untersucht. Nicht zuletzt deshalb, weil
erst in den letzten Jahren differenziertere Textbegriffe in beiden Bereichen entwi-
ckelt wurden. Gerade der Begriff der Erzihlung wurde lange Zeit viel zu weit ge-
fasst, als dass sich genaue und konkrete entwicklungstheoretische Prozesse darauf
hitten abbilden lassen.

Die folgende Untersuchung soll zeigen, wie miindliche und schriftliche Textproduk-
tion in einer bestimmten Entwicklungsphase voneinander abhangen und welche Par-
allelititen und Unterschiede sich zeigen, und zwar am Beispiel von Erzéhlungen.
Grundlage fiir diese Uberlegungen bilden einerseits Daten miindlicher Erzahlungen
aus dem Datenkorpus einer umfangreichen Untersuchung zu miindlichen Erzahlun-
gen (Becker 2001) und andererseits eine zusétzliche Erhebung schriftlicher Daten
von Erstklisslern. Diese beiden Datensitze sollen einem Vergleich unterzogen wer-
den.

Zunichst folgt eine Darstellung der Kriterien und Kategorien, die fiir die Analyse
beider Datensitze nétig sind. Daran schlieBt sich eine Detailanalyse entlang einiger
Textbeispiele, gefolgt von einem quantitativen Vergleich. AbschlieBend wird auf
die didaktischen Implikationen dieses Vergleiches eingegangen.

Am Anfang jeder Untersuchung zu Narration muss die Frage stehen: Was macht ei-
ne Erzihlung zu einer Erzihlung? Gerade unter entwicklungstheoretischen Ge-
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sichtspunkten spielt dies eine entscheidende Rolle. Hierzu ist mittlerweile eine Fiille
von Verdffentlichungen mit verschiedenen theoretischen Ansétzen erschienen. .

Fiir das Folgende reichen die Erzahlkriterien aus, wie sie bei Boueke et al. (1995)
nach dem klassichen Konzept von Labov entwickelt werden. Die wesentlichen Pha-
sen einer Erzéhelung sind danach: Exposition, Komplikation und Auflosung. Dabei
werden in der Phase der Exposition Personen und/oder Ort der Handlung vorgestellt,
darauf folgt eine Komplikation der Ereignisse und schlieBlich die Aufldsung dersel-
ben. Verbunden mit der Komplikation ist ein zentrales, Jjedoch in vergangenen Zei-
ten oft vernachldssigtes Kriterium fiir die Erzéhlung: die Erzéhlwiirdigkeit, definier-
bar tiber den von Quasthoff (1980, 1983) so genannten Planbruch. Damit kann nim-
lich die entscheidende Abgrenzung zur Vorgangsbeschreibung bzw. zur Wiedergabe
eines Skriptes (darunter versteht man alltigliche normhafte Handlungsabliufe) voll-
zogen werden. Erzdhlwiirdig ist ein Ereignis dann, wenn die zu erwartenden Ereig-
nisse durch- oder unterbrochen werden, also eine Minimalbedingung der
Ungewdhnlichkeit besteht. Dieses Element zusammen mit den oben erwihnten
Phasen bildet die Ereignisstruktur einer Erzahlung.

Nach Boueke et al. (1995) muss eine Erzahlung auBerdem affektiv qualifiziert sein,
d.h. sie enthilt sprachliche Elemente, die emotionale Wertungen zulassen, z.B. um
psychologische Nihe zu erzeugen. Die Erzéhlung muss also, um dem Kriterium der
Erzdhlwiirdigkeit zu geniigen, eine Affektstruktur? besitzen. In Versuchen zeigte
sich, dass diese emotionalen Mittel entscheidend sind sowohl fiir die intuitive Be-
wertung einer Geschichte durch den Rezipienten (nédmlich, ob es sich um eine ,,gu-
te® oder ,,schlechte” Geschichte handelt) als auch fiir die Glaubwirdigkeit (Ge-
schichten mit emotionalen Elementen sind glaubwiirdiger (Fiedler 1999)).

Mit bestimmten sprachlichen Mitteln (z.B. expressive Verben, positiv oder negativ
konnotierte Lexeme, Intensifikatoren, Temporaladverbien) kénnen nun diese soge-
nannten Affekt- und Ereignisstrukturen in einer Erzihlung markiert werden.

2 Datenmaterial und Erhebung

Dem Vergleich liegt das folgende Datenmaterial zugrunde: Die schriftlichen
Erzéhlungen stammen von Schiilern der ersten Grundschulklasse, die alle ungefihr
sieben Jahre alt sind. Mittels der neuen Schrifterwerbsmethoden waren die Schreib-
fahigkeiten der Kinder zum Ende der ersten Klasse schon soweit vorangeschritten,
dass sie in der Lage waren, selbststindig kurze Texte zu verfassen, und sie scheuten
sich auch nicht vor der Produktion schwieriger Worter (z.B. F remdworter).

Die Schreibaufgabe bestand darin, zum einen eine Phantasiegeschichte und zum an-
deren etwas Selbsterlebtes (also eine Erlebniserzihlung) aufzuschreiben.

' Eine kurze Ubersicht der Erzihltheorien im deutschsprachigen Bereich liefert Knapp
(2001). Eine kritische Diskussion findet sich bei Becker (2001) oder Boueke et al. (1995).

2 Dieses Kriterium findet sich in dhnlicher Form auch schon bei verschiedenen anderen Er-
zdhltheorien. Bei Labov & Waletzky ( 1973) wird die Evaluation definiert, der allerdings
eine bestimmte Position im Erzihlablauf zugewiesen wird.
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Die gleiche Aufgabe war einer anderen Kindergruppe gestellt worden, diesmal je-
doch sollten die Kinder die Geschichten miindlich erzéhlen, und zwar der Versuchs-
leiterin und einem weiteren Kind, das als Zuhorer fungierte. In beiden Situationen
bestand beliebig viel Zeit. Bedacht werden sollte jedoch, dass beide Situationen sich
etwas voneinander unterschieden, insofern sie zwar beide in den schulischen Kon-
text eingebettet waren, die Situation des miindlichen Erzahlens aber eine eher aufier-
und unschulische war, da sie nicht im Klassenverband stattfand. Die Kinder sind au-
Berdem alle deutsche Muttersprachler und stammen aus der Unter- und Mittel-
schicht.

Es liegen insgesamt 36 schriftliche (davon 25 Phantasie- und 11 Erlebniserzahlun-
gen) und 30 miindliche Erzahlungen (davon 15 Phantasie- und 15 Erlebniserzéhlun-
gen) vor.

In der Auswertung stehen die schriftlichen Erzihlungen im Vordergrund, da die
miindlichen schon an anderer Stelle eingehende Behandlung finden (vgl. Becker
2001).

Die ausgehende Uberlegung besteht zundchst darin, dass der Verschriftlichungspro-
zess eine zusitzliche Leistung von den Kindern fordert, die auf Kosten der Erz&hlfi-
higkeiten geht. Grundsétzlich kommt es beim Schreibenlernen zu dem in der Ent-
wicklungspychologie so genannten Phénomen der Verschiebungen. Fahigkeiten, die
das Kind im Miindlichen besitzt, treten in den Schreibprodukten zum Teil um Jahre
verzogert auf, und zwar nicht nur auf der kognitiv-sprachlichen, sondern angeblich
auch auf der sozial-kommunikativen Ebene. Das bedeutet, dass die miindlichen Er-
zdhlfshigkeiten schon weiter entwickelt sind als die schriftlichen. Dieser Entwick-
lungsfortschritt duBert sich in folgenden Dimensionen, die jeweils dem Entwick-
lungsprozess unterliegen: Lange, Strukturiertheit, Gebrauch affektiver Mittel und
Kohision. Letztere wird an dieser Stelle aus Platzgriinden jedoch keine Behandlung
finden (vgl. Becker 2001, Boueke et al. 1995, Peterson & McCabe, 1983, 1992,
Bamberg 1987).

Eine weitere Theorie konzipiert den Aneignungsprozess von Schriftsprache als Er-
werb einer sprachlichen Struktur eigener Art (vgl. Miiller 1990) und damit unabhén-
gig von diskurstypischen Strukturen miindlicher Sprache. Demnach diirften solche
fir miindliche Erzihlungen nachgewiesenen diskurstypischen Strukturen sich in der
Schriftsprache nicht wiederfinden.

Verbunden mit diesen Ausgangsiiberlegungen entstanden folgende Erwartungen, die
ich in Bezug auf den Vergleich als Hypothesen aufstelite:

1. Die schriftlichen Geschichten sind deutlich kiirzer und unstrukturierter als die
miindlichen.

2. Die schriftlichen Geschichten sind drmer an affektiven Mitteln.
3. Die schriftlichen Geschichten weisen keine diskurstypischen Strukturen auf.
Nur die erste Erwartung bestitigte sich tendenziell, die beiden anderen jedoch nicht.
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3 Qualitativer Vergleich miindlicher und schriftlicher Erzdhlungen

Bevor nun ein zahlenméBiger Vergleich angestellt wird, sollen erst einzelne
Erziahlungen exemplarisch betrachtet werden, um die Kriterien der Analyse nach-
vollziehbar zu machen. AuBerdem lassen sich bestimmte strukturelle und funktiona-
le Zusammenhinge nur auf diese Weise iiberhaupt aufdecken.

Zuerst gebe ich untenstehend Beispiele fiir miindliche Erzéhlungen, und zwar eines
fiir eine Phantasiegeschichte und zwei fiir eine Erlebniserzihlung.

Beispiel 1. (2-B-10) Phantasiegeschichte3

Da war so=n KOnig, (--) der hat ga:nz gerne gelEsen, der
hat jeden tag NUR gelesen, und auf EINmal hat er keine
bticher mehr zum LEsen gehabt, und dann ha:t er KEIne mehr
gehabt, und dann (-) muBte der schriftsteller wieder IM-
mer wieder welche schreiben, und auf EINmal hat er keine
bla:tter mehr gehabt, und dann isser mal WEG - und dann
war dem kénig ganz LANGweilig, dann muft=n anderer
SCHRIFTsteller die biicher schreiben, der hat dann AUCH
kein papier mehr gehabt, und dann war der ANdere wieder
da (2) und hat n=SCHOnes buch geschrieben.

Diese Geschichte ist typisch fiir die miindlichen Phantasieerzihlungen. Sie ist struk-
turiert, d.h. sie verfiigt iiber die entsprechenden Phasen (Exposition, Komplikation
und Auflésung) und einen Planbruch. Zu Beginn wird der Hauptaktant eingefiihrt
und in seiner fiir die Geschichte relevanten Eigenschaft beschrieben (= Exposition).
Das ,,auf einmal* kennzeichnet hier in typischer Weise den Planbruch. Gegeniiber
dem alltiglichen Handlungsablauf (jeden Tag lesen) tritt das Unerwartete ein: Es
sind keine neuen Biicher da. Diese Unerwartetheit wird mit dem sprachlichen Mittel
der Adverbiale ,,auf einmal® markiert. Konsequent stellt der Erzahler dann die U-
berwindung dieses Hindernisses dar: Es werden neue Biicher geschrieben? und das
gliickliche Ende ist damit im Schlusssatz impliziert.

Dartiber hinaus besitzt die Erzahlung affektive Markierungen wie ,,ganz langweilig*
oder ,;schones Buch®. Nachdem die Erzéhlaufforderung an das Kind ergangen ist
(die hier nicht mit abgedruckt ist), erzihlt es relativ fliissig (kleine Pausen sind bei
gesprochener Sprache normal).

Bei der Erlebniserzahlung zeigt sich dagegen ein ganz anderes Bild>.

3 Als Transkriptionsystem wurde eine vereinfachte Version des GAT benutzt (vgl. Selting
et al. 1998).

4 Genaugenommen besteht diese Erzihlung aus mehreren Unterepisoden. In manchen Er-
zéhlmodellen wird dies als Merkmal héherer Kompiexitit angesehen (vgl. Botvin & Sut-
ton-Smith 1977).

5 Im Beispiel steht K fiir das Versuchskind und V fiir die Versuchsleiterin.
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Beispiel 2. (3-B-11)
K: ich bin schon mal den berg RUNter
und dann bin ich HINgefallen, (-)
dann war mein knie aufgeschla:gen. (--)
V: Und dann?

K: sinn=mer wieder nach ha:us.

Beispiel 3. (3-B-17)

K: vom PFERD gefallen bin ich.

V: BIST du schon mal? ja [erZAHL mal]

K: [&h mi=m] PFERD hingefallen.

V: und erZAHL, wie WAR das?

K: ahm- da bin ich galopPIERT,
und da und da is- &hm wollt ich aus=m galopp RAUS,
und da ahm (--) is des pferd gesto:lpert,
und da bin ich RUNtergefallen,
und des PFERD hat n=PURzelbaum gemacht und ICH. (3)

V: und dann?

K: ja, dann war ich ganz DREckig und hat na:senbluten;
und dann hat meine mama mich ABgeputzt,
und dann hab ich noch mein PFERD abgeputzt, (1,5)
weil des war ganz DREckig:
und mim anderen miadchen ahm den SAttel noch abgeputzt
und die TRENse; (3) und MEHR weif ich ni:cht mehr.

Auch diese beiden Erlebniserzdhlungen sind typisch fiir die Altersstufe. Man beach-
te zunichst die starke Diskrepanz zu den Phantasiegeschichten dieses Alters. Sie
sind deutlich anders aufgebaut. Am augenfilligsten ist, dass sie in ein Gesprich ein-
gebettet sind. Es findet eine Interaktion zwischen Erzihler und Horer statt. Die Er-
zihlungen weisen damit Muster auf, die typisch fiir Gespréche sind.

Besonders bemerkenswert ist jedoch, an welchen Stellen der Erzéhlung der Horer
eingreift bzw. eingreifen muss®. Im zweiten Beispiel wird die Erzahlung zuerst
durch ein sogenanntes ,,Abstract® angekiindigt’. Erst nachdem der Horer die Erzahl-

6  Die Versuchsleiterin griff nur dann in die Erzéhlung ein, wenn der Erzihlfortlauf als sol-
cher gefihrdet war, sprich lingere Pausen entstanden waren. Nach Hausendorf &
Quasthoff (1996) entsteht eine solche Reaktion aus den diskurstypischen Anforderungen
der Erzihlstruktur heraus.

7 Oder nach Hausendorf & Quasthoff: Die Erzihlung wird thematisiert, also inhaltlich er-
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relevanz bestétigt hat, wird die Erzihlung ausgefiihrt. In beiden Beispielen findet
sich zwar inhaltlich die geforderte unerwartete Begebenheit, sie wird jedoch weder
als solche sprachlich markiert, noch hebt sie sich von den tbrigen Ereignissen ab.
Lediglich eine temporal markierte Konjunktion schlieft an das vorher Geschehene
an.

Die Ausflihrungen des Geschehens enden mit dem Satz: dann war mein Knie
aufgeschlagen (Beispiel 2.) und des Pferd hat’n Purzelbaum ge-
macht und ich (Beispiel 3.). Beide Sitze reprisentieren strukturell gesehen die
Komplikation. Gem#B der Strukturanforderung miisste nun die Auflosung folgen.
Da die Erzdhlungen jedoch vorlsufig an dieser Stelle enden (markiert durch Pausen),
klagt der Horer nun diese letzte strukturelle Phase durch eine Und-dann-Frage ein.
Selbst dann jedoch bieibt die Auflosungsphase in Ansitzen hingen. Die Auflosung
in Beispiel 2., sinmer nach Hause, verlangt dem Horer eine hohe Inferenz-
leistung ab, da sie sich nur indirekt auf das Geschehen bezieht. Im zweiten Beispiel
ist sich die Erzéhlerin bewusst, dass ihre Erzahlung nach einer Abschlussmarkierung
verlangt, sie 16st dies, in dem sie die Erzahlung auf der Makroebene explizit beendet
(und mehr weiBf ich nicht mehr).

In den Phantasiegeschichten derselben Kinder findet sich dieses Phédnomen nicht.
Dort waren sie sehr wohl in der Lage, eine Auflésungsphase zu formulieren, wie
auch Beispiel 1 schon zeigte. Der typische Unterschied zwischen den Phantasiege-
schichten und den Erlebniserzahlungen der Erstklissler besteht also auf der struktu-
rellen Ebene, insofern als die Phantasiegeschichten Auflésungsphasen aufweisen,
die Erlebnisse aber mit der Komplikation enden und lediglich durch die Interaktion
mit dem Horer Ansitze der Auflésungsphase initiiert werden.

In den Erlebnissen fehlen auch Affektmarkierungen fast vollig, was auf den ersten
Blick natiirlich besonders erstaunt, da schlieBlich sehr unmittelbare, personliche Fr-
fahrungen geschildert werden, wie die beiden schmerzhaften Erlebnisse aus den
Beispielen.

Im Vergleich dazu stehen nun die schriftlichen Geschichten. Betrachten wir auch
hier exemplarisch eine Phantasiegeschichte und ein Erlebnis. Zur besseren allgemei-
nen Lesbarkeit habe ich die Originale fiir die Analyse abgeschrieben. Die ,,orthogra-
phischen Eigenheiten der Kinder blieben dabei erhalten.

Beispiel 4. (Phantasiegeschichte)
15.M Das kleine Pferd

Es war ein kleines Pferd das Pferd war so alleine und wollte so gerne einen
Freund. Deshalb beschloss das Pferd in den Wald zu gehen und nach einem
Freund zu suchen. Auf einmal kam ein Hund der Hund fragt ,wollen wir
Freunde sein?" Das Pferd sagt ja. Dann hért der Hund etwas. Im Busch war
ein kleiner Hase und der Hase fragt: ,Wollen wir Freunde werden?" Da sagt

wartbar gemacht,
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das Pferd und der Hund ja gerne. Dann gingen sie nach Hause und spielten
ein Spiel.

Beispiel 5. (20.)

Eines Tages kam eine Prinzzesin. Und die Prinzzesin wolite nur Kirschen
haben aber auf ein mal kam eine Hexe sie fezaubate die Prinzzesin in ein
frosch. Und da kam ein Prinz und er fragt ahben sie eine Prinzzesin gesen Ja
ich habe sie in ein frosch ferwandel und da sie 5 frosche und der Prinz kuste
die Prinzzesin und sie wa es und sie haben geheirertet.

Die beiden Geschichten sind relativ typisch, gehoren aber zu den strukturierteren.
Unberiicksichtigt lasse ich an dieser Stelle Phanomene, die allgemein gesprochene
Sprache von geschriebener unterscheiden, wie Wiederholungen, Versprecher oder
syntaktische Eigenheiten.

Vor allem das Kriterium des Planbruchs ist in beiden Texten deutlich nachzuvoll-
ziehen. Ahnlich wie bei der miindlichen Phantasieerzihlung tritt auch in Beispiel 5.
etwas Unerwartetes ein: Durch die Hexe, die plétzlich erscheint, wird der ,,normal
course of events* durchbrochen. Die Aufldsung wird realisiert durch den Kuss und
natiirlich durch die klassische Version eines gliicklichen Endes: die Heirat.

Die schriftlichen Erzihlungen sind deutlich kiirzer als die miindlichen, so dass die
einzelnen Phasen stellenweise nur angerissen, aber nicht ausgebaut werden, wie das
in den miindlichen Geschichten eher geschieht. So ist z.B. die Exposition in Beispiel
5. sehr knapp gehalten. Uber die Prinzessin erfahrt der Leser lediglich, dass sie ger-
ne Kirschen isst. Was dariiber hinaus keine unmittelbare Relevanz fiir den Fortgang
der Erzihlung besitzt. Bei der Beschreibung der Eigenschaften des Konigs in Bei-
spiel 1. war sehr wohl beriicksichtigt worden, was fiir die Geschichte relevant ist.

Auch in der schriftlichen Medialitét unterscheiden sich die Erlebniserzéhlungen:

Beispiel 6. (30. W.)

Wir haben gegrilt. Gregor wollte andauernd an den Kril gehen. Papa hat ein-
mal nicht aufgepast. Da ferbrante sich Gregor. Au, Au, Au schri Gregor. Ich
war bis 19 Uhr wach.

Beispiel 7. (32. W)

Es war beim Ohrlaub, da hat die Oma hat uns in Portugal ein Haus gemitet
es war ein dopel haus wir wan unten oben wahr auch ein Kind. In der Nacht
sind wir die Trepen runta gegangen. Auf ein mal ist das Kind im Aufzug ste-
ken gebliben.

Beispiel 8. (36. W)

Bei mir im Urlaub, da bin ich spatzieren gegangen. Dann hat der Papa ge-
sagt es geht lings lang, aber er ist rechtz gegangen. Das habe ich nicht ge-
merkt. Dann binn ich gefahren, und gefaren, dann kam ich zu unserem Haus.
Papa, und Mama haben mich gesucht. Dann kamen sie zu unserem Haus,
und haben mich gefunden.
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In der schriftlichen Form sind die Erlebnisse ebenfalls kiirzer als die Phantasiege-
schichten. Zundchst fillt natiirlich der Horer als AuBerungsinitiierer weg. Da aber
beide Erzéhlformen, Erlebnis wie Phantasiegeschichte, im Schriftlichen kiirzer sind
als im Mindlichen, ist anzunehmen, dass dies tatsichlich dem Verschriftli-
chungsprozess zuzuschreiben ist, schlieBlich werden die miindlichen Phantasiege-
schichten von den Kindern produziert, ohne dass der Hérer bestimmte strukturelle
Phasen initiieren muss.

Besonders interessant ist, dass das fiir die miindlichen Erzéhlungen dieser Altersstu-
fe typische Strukturmuster ebenfalls erhalten bleibt. Beispiele Geschichte 6. und 7.
zeigen deutlich, wie auch hier das Kind die Erzihlung mit der Komplikation been-
det8.

Bei beiden Erzahlungen ist die Komplikation durch entsprechende sprachliche Mit-
tel sogar deutlich markiert (was bei den miindlichen Erlebnissen selten zu beobach-
ten ist): einmal durch die woértliche Rede und einmal durch das Adverb »auf ein-
mal®. Auf diese Weise wirkt das Ende zB. in Geschichte 7. fast noch abrupter als
bei den miindlichen Erzdhlungen, denn jeglicher Ansatz einer Auflésung fehlt.

4 Quantitativer Vergleich der miindlichen und schriftlichen Erzih-
lungen

Um nun die Ausgangshypothesen iiberpriifen zu konnen, schlieBt noch ein
quantitativer Vergleich an.
Als erster Punkt steht ein Vergleich der Lange der Erzihlungen. Dabei muss beach-
tet werden, dass es sich um sehr unterschiedliche Sprachdaten handelt. Fiir gespro-
chene Sprache ist eine Zahlung unerlisslich, die auf Aussagen und nicht auf Wor-
tern basiert, da typische sprechsprachliche Eigenschaften wie z.B. Wiederholungen
oder Verbesserungen das Ergebnis verfilschen wiirden. Es empfiehlt sich auBerdem
semantische und syntaktische Aspekte zu verbinden, da z.B. gerade in der gespro-
chenen Sprache oft Pridikate weggelassen werden. Als geeignete Methode bietet
sich daher die Zahlung der Aussagen an. Damit Vergleichbarkeit gegeben ist, muss
diese Zahlmethode natiirlich auch auf die schriftlichen Texte iibertragen werden.
ErwartungsgemaB sind die miindlichen Erzihlungen linger als die schriftlichen. Die
Phantasiegeschichten umfassen miindlich durchschnittlich 18,3 Aussagen, schriftlich
nur 11,6. Bei den Erlebnissen sind es miindlich 10,3, schriftlich nur 6,5. Dabei sind
in beiden Bereichen die Erlebnisse deutlich kiirzer gehalten als die Phantasiege-
schichten. Das bedeutet, dass die Langenrelation, in der Erlebnis und Phantasiege-
schichte zueinander stehen, sich vom Miindlichen zum Schriftlichen nicht veréindert.

8  Peterson & McCabe (1983) haben in ihrer Untersuchungen zu Erzihlungen diesem Phi-
nomen sogar einen eigenen Strukturtypen zugewiesen (Ending-at-the-high-point). Sie
ordneten diesen Typ jedoch in den allgemeinen Entwicklungsprozess ein, ohne die Er-
zihlformenspezifitit zu erkennen.
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Auch die Strukturiertheit nimmt bei den schriftlichen Erzeugnissen ab. Fiir die nar-

rative Komplexitit werden nach der Kategorisierung von Boueke et al. (1995) vier

Typen bestimmt:

1. isoliert: Die Ereignisse stehen unverbunden nebeneinander

2. linear: Die Ereignisse sind temporal oder kausal miteinander verkettet. Sie ste-
hen aber gleichwertig nebeneinander

3. strukturiert: Die Ereignisse sind temporal verkettet und mindestens ein Ereignis
steht abgehoben vom ,,normal course of events®

4. narrativ strukturiert: wie bei 3. mit einer zusétzlichen emotionalen Qualifizie-
rung der Ereignisse.

Fiir diese Altersgruppe sind jedoch der erste und der letzte Typ nur bedingt relevant,
da sie sehr selten auftreten.

Im direkten Vergleich ergibt sich fiir die miindlichen Erlebnisse ein durchschnittli-
cher Strukturwert von 2,5, fiir die schriftlichen von 2,1. Bei den Phantasiegeschich-
ten erhalten wir miindlich sogar 2,9, schriftlich 2,6. Es gilt auch hier fiir den miindli-
chen als auch den schriftlichen Bereich, dass die Phantasiegeschichten deutlich
strukturierter sind als die Erlebnisse. Die Eigenschaften der Erzdhlform, was Linge
und Struktur betrifft, die sich im Miindlichen gezeigt haben, bleiben im Schriftlichen
erhalten.

Dennoch sind die Unterschiede zwischen miindlichen und schriftlichen Erzihlungen
im Strukturiertheitsgrad weit geringer, als zu vermuten war. Bislang gingen manche
sogar von einer Entwicklungsverschiebung der Stukturierungsféhigkeiten von bis zu
fiinf Jahren aus (vgl. Feilke 1995). Dies erscheint hochst unwahrscheinlich aufgrund
der vorliegenden Ergebnisse. Aber die Unterschiede zwischen den beiden Erzihl-
formen machen deutlich, wie genau beim methodischen Vorgehen diese Komponen-
te beriicksichtigt werden muss, so dass es leicht zu Verzerrungen kommen kann,
falls diese aufler Acht gelassen werden.

Lénge? Affekt Struktur
Phantasie miindl 18,3 0,23 2,9
Phantasie schriftl. 11,6 0,28 2,6
Erlebnis miindl. 10,3 0,21 2,5
Erlebnis schriftl. 6,5 0,32 2,1

Die Anzahl der sprachlichen Mittell0, die zur Erzeugung affektiver Markierungen
dienen, betrigt bei den schriftlichen Geschichten relativ zur Lénge der Erzihlungen

9 Die Lénge der Texte wird, wie schon erwéhnt, nicht ‘in Wortern, sondern in Aussagen
gemessen. Die Zahlen in der Tabelle bezichen sich also auf die durchschnittliche Anzahl
von Aussagen pro Text.

10 Die Zahlen bedeutet hier, dass pro Aussage z.B. 0,28 affektive Mittel verwendet werden,
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0,28 (Phantasiegeschichten) und 0,32 (Erlebnisse). Bei den miindlichen Erzihlungen
w’aren es jedoch nur 0,23 und 0,21. Damit entspricht das Ergebnis nicht den Erwar-
tungen.

So werden trotz geringerer struktureller Komplexitit im Schriftlichen mehr affektive
Mittel verwendet. Nebenbei findet sich in diesem Ergebnis auch ein Beleg dafiir,
dass narrative Struktur und affektive Mittel nicht in einem direkten Zusammenhang
stehen miissen, wie es Boueke et al. (1995) vertreten.

Der letzte Aspekt, der Gegenstand des Vergleiches ist, ist der des Transfers interak-
tiver Muster. Bei den miindlichen Erlebniserzahlungen hatte sich — im Gegensatz zu
den tbrigen Erzahlformen — gezeigt, dass diese viel stirker in eine dialogische
Struktur eingebettet waren. Es fand eine starke Interaktion zwischen dem Erzihler
und dem Hoérer statt, und zwar vornehmlich an strukturell relevanten Punkten. Be-
sonders aufféllig und durchgehend fand sich diese Interaktion nach der Phase der
Komplikation, also vor der Auflésung. Die Kinder fithrten ihr Erlebnis nach der
Phase der Komplikation nur dann weiter, wenn der Horer diese Weiterfiihrung initi-
ierte.

Auch bei den schriftlichen Erlebnissen zeigte sich dieses Phinomen, das schon bei
den miindlichen Geschichten zu beobachten war. 50% der Erlebniserzshlungen en-

den mit dem Hohepunkt bzw. der Komplikation!!,

..auf einmal ist das Kind im Aufzug stecken geblieben... (32) oder Ay, au, au
schrie Gregor. Ich war bis 19 Uhr wach.... (30)

Bei den miindlichen Phantasiegeschichten Jjedoch lieferten die Kinder die Aufls-
sungsphase ganz selbststindig. Die schriftlichen Phantasiegeschichten verfiigen e-
benfalls alle iiber eine zum Teil sehr standardisierte oder formelhafte Auflosung.

So etwa ...und wenn sie nicht gestorben sind, dann leben sie noch heute...(17) oder
...und die Schuhe lebten bis zum Ende...(19)

Gerade diese Vorliebe fiir formelhafte Wendungen in der Auflosungsphase ist im
Vergleich zu den Endungen der Erlebniserzahlungen aufschlussreich. Denn in den
Fillen, in denen hier dann doch Schlusssitze geliefert werden, scheinen diese oft in
keinem direkten Zusammenhang mit dem Erzihlten zu stehen. Sie konnen meist erst
durch starke Inferenzleistungen vom Horer mit dem Geschehen in relevanter Weise
verbunden werden, wie in Beispiel 2. Dort mag der Schlusssatz sinmer nach
Hause gegangen implizieren, dass nun in der sicheren und geborgenen Umge-
bung des Hauses ,,alles gut“ geworden ist. Wahrend also die Kinder bei den Phanta-
sieerzdhlungen auf Formeln und Wendungen zuriickgreifen, die ihnen durch die Re-
zeption narrativer Textsorten bereits geldufig sind, haben sie bei den Erlebniserzih-
lungen solche Moglichkeiten nicht, da diese Erzihlform solche Formeln nicht zur
Verfligung stellt. Dies ldsst die Vermutung zu, dass solche formelhaften Wendungen
den Kindern in dieser Phase ihrer narrativen Entwicklung als Geriist dienen kénnen,

anders gesagt, verfiigt knapp jeder dritte Satz iiber ein affektives Mittel.

11 Dieses Phanomen ist auch schon in anderem Zusammenhang fiir schriftliche Texte doku-
mentiert worden (Bereiter 1980),
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zumindest an den Stellen, an denen sie sinnvoll einsetzbar sind. Spéter, wenn sie
dann in der Lage sind, sich wieder von diesem Geriist zu 16sen und eigensténdige
Formulierungen zu finden, konnen sie diese auch auf die Erlebniserzéhlung transfe-
rieren (vgl. Becker 2001).

5 Erwerbstheoretische und didaktische Konsequenzen

Was nun die anfiinglich aufgestellten Hypothesen betrifft, kann abschlieBend
gesagt werden, dass der Verschriftlichungsprozess tatsichlich auf Kosten der Lénge
und der Struktur der Erzidhlung geht. Die miindlichen Erziahlungen sind ldnger und
strukturierter als die schriftlichen.

Die zweite Hypothese hat sich nicht bewahrheitet. Die schriftlichen Erzshlungen
weisen mehr affektive Mittel auf als die miindlichen. Dieses Ergebnis spricht zu-
nichst einmal gegen ein Verstidndnis der Schreibentwicklung, nach dem lediglich
bestimmte miindliche Kompetenzen mit einer zeitlichen Verschiebung in entspre-
chende schriftliche Kompetenzen iibergehen.

Nach einem kognitiv-prozessualen Erkldrungsansatz liele der Schreibprozess die
nétige Ruhe und Reflektierbarkeit zu, um affektive sprachliche Markierungen in das
sprachliche Produkt einzubeziehen.

Um diese beiden scheinbar widerspriichlichen Ergebnisse zu vereinen, bietet sich
auBerdem eine Differenzierung der Textproduktionsprozesse an: Demnach sind die
Fahigkeiten zur narrativen Strukturierung einer Erzihlung mit sukzessiven Entwick-
hingsschritten verbunden. Die Strukturierungsfahigkeiten héngen jedoch ebenfalls
mit der Art der zu realisierenden sprachlichen Leistung zusammen. Sie werden dabei
beeinflusst von den jeweiligen Dimensionen (Kanal, Textsorte etc.) der sprachlichen
Aufgabe, die zu bewiltigen ist, so dass die narrative Struktur graduell unterschiedli-
che Auspriagungen erhalten kann.

Die gerade in den schriftlichen Erzahlungen verwendeten sprachlichen Mittel hatten
oft sehr formelhaften Charakter (z.B. Wendungen wie ,,und sie lebten gliicklich...”),
was nahelegt, dass die Kinder bereits ein rudimentires Wissen iiber die Anforderun-
gen narrativer Gattungen besitzen. Durch den Prozess der Verschriftlichung sind sie
sich der Gattungszugehorigkeit eher bewusst und setzen daher die gattungsmarkie-
renden sprachlichen Mittel stirker ein (vgl. hierzu die ,,genre schemes* von Bereiter
1980).

Dieses ldsst schriftliches Erzidhlen besonders geeignet erscheinen fiir das Aneignen
bestimmter sprachlicher Mittel auf einer stilistisch-kreativen Ebene. Fiir eine genau-
ere Einschitzung der Ursachen dieser unterschiedlichen Gebrauchsweisen miissten
hier jedoch sicherlich noch weitergehende Untersuchungen angestellt werden.
Besonders bedeutsam ist die Erkenntnis, dass sich bestimmte narrative Muster so-
wohl in schriftlichen als auch in miindlichen Erzihlformen widerspiegeln. Hypothe-
se Nummer drei hat sich demnach ebenfalls nicht bewahrheitet. Es findet offensicht-
lich doch ein Transfer von Mustern statt, die in der miindlichen Interaktion aufgetre-
ten waren.
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AuBerdem wird durch dieses Ergebnis noch einmal die Sonderstellung bekriftigt,
die die Erlebniserzdhlung inne hat. Sie unterscheidet sich strukturell deutlich von
anderen Formen, wie hier der Phantasiegeschichte. Dies mag zum einen darin be-
griindet sein, dass es sich ja um eine Form handelt, die inhaltlich von unmittelbarer
psychologischer Relevanz fiir den Sprecher ist, er hat weniger Distanz zu dem Ge-
sagten, da es fur ihn eine Form der Verarbeitung von Realitit bedeutet (vgl. hierzu
Giilich & Quasthoff 1986).

Vornehmlich aber hingt dies damit zusammen, dass hier bestimmte interaktive Mus-
ter auf die Erzhlstruktur Einfluss nehmen. Ganz offensichtlich wird es erst, wenn
man sich den Erwerbsprozess betrachtet, der mit den Erlebniserzahlungen verbun-
den ist. Hier zeigt sich, wie speziell in dieser Erzahlform die Kinder von einer stark
interaktiven Ausrichtung ausgehen (ca. mit fiinf Jahren), bei der die Erzahlstruktur
fast génzlich von dem erwachsenen Sprecher unterstiitzt werden muss. Uber eine
partielle Interaktion an strukturell relevanten Punkten, wie in den obigen Beispielen
Zu sehen war, bewegt sich der Erwerbsprozess hin zu einer autonomen Gestaltung
des Erlebnisses, wie es sich aber erst bei Drittkldsslern findet (vgl. Becker 2001,
Hausendorf & Quasthoff 1996).

Dagegen steht die Tatsache, dass bei Phantasiegeschichten selbst bei den jiingsten
Kindern kaum Interaktionen stattfinden, was die Interaktion als priméren Entwick-
lungsmechanismus fiir diese Erzihlform unwahrscheinlich macht. Dies zwingt die
Frage auf, ob nicht tatsichlich unterschiedliche Entwicklungsmechanismen bei den
Erzéhlformen (oder auch Textsorten) Erlebnis- und Phantasiegeschichte zum Tragen
kommen. Hierbei sollte beriicksichtigt werden, dass es sich bei dem Begriff , Erzih-
len®, der all diese Formen zusammenfasst, um ein theoretisches Konstrukt handelt.

Man muss schlieBlich davon ausgehen, dass sich auch auf der Ebene der sprachli-
chen Handlungen fiir Kinder andere Verbindungen ergeben als bei erwachsenen
Sprechern. Hier finden sich z.B. handlungsrelevante Unterschiede zwischen erzihlen
und berichten (Hoffmann 1984). So wie der erwachsene Sprecher mit erzihlen und
berichten unterschiedliche Handlungen intendiert, unterscheiden Kinder auch hand-
lungsrelevant zwischen dem kreativ-produktiven Akt des Erzihlens einer Phantasie-
geschichte und dem reproduktiven Akt des Erzihlens eines realen Erlebnisses. Si-
cher ist schlieBlich, dass diese Differenzierung fiir die Kinder von derartiger Prig-
nanz ist, dass sie sie von miindlichen in schriftliche Produkte transportieren. Wie
weitreichend dies ist, zeigt eine Untersuchung von Freedman (1987), derzufolge
auch Kindern am Ende der Grundschulzeit das Schreiben von Erlebnissen noch
schwerer fillt als das Schreiben von Phantasiegeschichten.

Wir kénnen zusammenfassend zwei Faktoren festhalten, die die Erzihlungen beein-
flussen. Neben der Erzihlform - Phantasiegeschichte oder Erlebniserzdhlung - ist
auch der Kanal - miindlich oder schriftlich - entscheidend fiir die Eigenschaften der
Erzéhlung. Die Eigenheiten der Jjeweiligen Erzihlform bleiben jedoch weitgehend
unberithrt von dem Transfer miindlich - schriftlich. '

Diese Erkenntnis ist zunéchst entwicklungstheoretisch von Bedeutung, insofern als
sie die Theorie der Prioritit miindlicher Strukturen bekriftigt. Sie kann als Hinweis
dafiir gelten, dass die Schreibentwicklung »Restrukturierung einer in gesprochener
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Sprache ausgebildeten Grundkompetenz darstellt (Feilke 1993, S.19). AuBlerdem
weisen die Unterschiede, die sich in den beiden Erzihlformen manifestieren, darauf
hin, dass entwicklungstheoretisch nicht so ohne Weiteres von ,,dem Erzihlen“ ge-
sprochen werden kann. Vielmehr handelt es sich dabei zunéchst um ein Konstrukt,
dem bisher noch nicht eindeutig ein einheitlicher Entwicklungsprozess nachgewie-
sen werden konnte. Es steht also erst noch zu priifen, in welchen Auspragungen und
Dimensionen Erzihlen in den kognitiven Prozessen des Kindes représentiert ist (vgl.
hierzu Becker im Druck). Sicherlich aber sind diese in dem Zusammenhang fehlen-
den Einsichten Mitursache fiir die Unsicherheit mancherorts, aus den bisherigen Er-
gebnissen konsistente didaktische Konsequenzen zu ziehen (vgl. Hausendorf &
Wolf 1998). Sollten aber tatsdchlich verschiedene Erzahlformen unterschiedliche
Entwicklungsprozesse aufweisen, miissten auch die zugrundeliegenden Entwick-
lungsmechanismen differenziert werden. Zumindest sprechen die Ergebnisse dieser
Untersuchung dafiir, die beiden analysierten Erzéhlformen didaktisch zu differen-
zieren.

Eigentlich wurde die Didaktik in den letzten Jahren auch verstérkt aufgefordert, sich
mit den neuen Erkenntnissen im Bereich des Erzahlerwerbs auseinanderzusetzen.
Zunichst einmal aus dem Grund, dass der Entwicklungsprozess des Erzihlens bis
iiber die Grundschulzeit hinausgeht, wie in mehreren Untersuchungen deutlich ge-
macht wurde (vgl. hierzu Hausendorf & Wolf 1998). Zum anderen aber, um eben
jene Entwicklung genauer nachvollziehen zu konnen, die von Strukturen der gespro-
chenen Sprache in Strukturen der geschriebenen Sprache fiihrt. SchlieBlich bilden
die Ergebnisse dieser Untersuchung ein wichtiges Argument fiir die didaktische Un-
terstiitzung von miindlichen Erzihlungen auch im Zusammenhang mit der Schreib-
entwicklung. Denn wenn tatsdchlich, so wie es scheint, bestimmte Muster aus dem
Bereich des miindlichen Erzihlens auch in die schriftlichen Erzihlprodukte iiber-
nommen werden, so spricht dies dafiir, diese Muster iiber das miindliche Erzdhlen zu
tiben und zu festigen. Zumal auf diese Weise auch den natiirlichen Neigungen der
Kinder Rechnung getragen wird. In den ersten Klassen der Primarstufe ist gerade
das miindliche Erzihlen von Erlebnissen und Erfahrungen sehr beliebt. Hier muss
der Lehrende oft eher ziigelnd und bremsend einwirken als auffordernd. Beim
schriftlichen Erlebniserzihlen dagegen zeigen die Kinder grofiere Wortkargheit und
Unlust. Regt man sie dagegen zum Aufschreiben von Erdachtem und Erfundenem
an, werden solche Hindernisse viel eher iiberwunden.

Dennoch sollte das Erzihlen von Erlebnissen eine ebensolche Gewichtung im Unter-
richt erhalten wie das Erzihlen von Phantasiegeschichten. Dabei miissen jedoch die
Unterschiede dieser beiden Erzihlformen beriicksichtigt werden, insofern sie mit ei-
ner unterschiedlichen Methodik verbunden werden sollten.

Das Erlebniserzihlen kann in mehreren Formen in der Grundschuldidaktik realisiert
werden. Besonders bieten sich die bereits seit langem bewéhrten und praktizierten
Formen des freien Erzihlens an, wie z.B. Urlaubsberichte oder Morgenkreiserzih-
lungen. Wichtig ist dabei in erster Linie, dass bei den Erlebniserzdhlungen die ge-
sprochene Sprache Prioritét hat. Denn bei dieser Erzahlform ist das Kind in seiner
Entwicklung noch auf die Unterstiitzung durch Interaktion mit anderen (erwachse-
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nen) Sprechern angewiesen!2. Diese Interaktionen miissen dabei nicht unbedingt ei-
nen systematischen, didaktisch gesteuerten Rahmen bilden (wie etwa bei Flader &
Hurrelmann (1984)). Uberstrapazierte Strukturvorstellungen oder insistierende
Struktureinforderungen kénnen fiir das freie Erzihlen auch schnell hinderlich wir-
ken —und den Kindern die Lust am Erzihlen nehmen.

Richtig ist sicher auch, wie Hausendorf & Wolf feststellen, dass bestimmte Aspekte
der Entwicklungen des (vor allem miindlichen) Erzihlens ,,nach EigengesetzmiBig-
keiten ablaufen, die sich einer bewussten Einflussnahme sowie einer pddagogisch-
didaktischen Steuerung nahezu vollsténdig entziehen* (1998, S.47). An dieser Stelle
geht es aber schlieBlich darum, einen ginstigen Ubergang von miindlichen zu
schriftlichen Strukturen zu schaffen, so dass der Entwicklungsprozess in beiden Be-
reichen, wenn nicht bewusst gesteuert, so doch positiv beeinflusst wird, denn das
muss Grundschuldidaktik zumindest leisten.

Die Studie von Hausendorf & Quasthoff (1996) legt nahe, dass allein die winterakti-
ve Erfolgserfahrung® schon einen Lernmechanismus darstellt. Denn der Erwachsene
sorgt auch ohne systematische padagogische Vorgabe quasi intuitiv durch seine
sprachlichen Aktivititen dafiir, dass die Erzahlung innerhalb des Gespréchs iiber-
haupt zustande kommt, die Erzéhlung also zunéchst von Kind und Erwachsenem
kokonstruiert wird. Daher weisen Hausendorf & Wolf (1998) daraufhin, dass das
sogenannte ,.angeleitete Erzdhlen®, das eher mit bestimmten formalen als inhaltli-
chen Anforderungen verbunden ist, die padagogisch erstrebenswerte , Erlebnishaf-
tigkeit des Erzdhlens betont. Boueke et al. (1995) bieten hierfiir als Umsetzungs-
moglichkeit das Werkstatt-Konzept an. Einerseits wird die sich natiirlich ergebende
Interaktion zwischen Sprecher (Schiiler) und Hérer (Lehrer und Schiiler) zugelassen.
Es werden aber zusitzlich im Anschluss an die Erzéhlung Gespriche iiber das Ge-
sagte gefiihrt.

Phantasiegeschichten wiederum sollten fiir die Schreibentwicklung gezielter einge-
setzt werden. Hier sind bereits die Erstkldssler mit den strukturell relevanten Aspek-
ten derart vertraut (haben also bereits gewisse ,,genre schemes* entwickelt), dass sie
dank des thematischen Freiraums, den Phantasiegeschichten erméglichen, ihre
sprachlichen Fahigkeiten voll zur Entfaltung bringen kénnen. Sie iiben ihre sprachli-
che Kreativitit, den Ausdruck emotionaler Dimensionen mit Hilfe affektiver sprach-
licher Mittel und die Umsetzung narrativer Strukturen.

Im Ganzen zeigt diese Untersuchung, dass der linguistische Begriff des Erzihlens
sprachliche Formen und Strukturen zusammentfasst, die entwicklungstheoretisch
nicht unbedingt eine gemeinsame Validitit besitzen. Fiir eine Didaktik aber, die das
Kind in seinen Lernprozessen bestmdglich unterstiitzen sollte, ist es unabdingbar,
auch im Hinblick auf den Erwerbsprozess die verschiedenen Erzdhlformen genau zu
differenzieren.

12 Nebenbei sei auch zu erwihnen, dass aktives Eingreifen der Hérer in die Erzihlung auch
eine Form der Interessensbekundung sein kann. Den kindlichen Erzéhlern kann auf diese
Weise signalisiert werden, ihr Gesprachsbeitrag ist relevant und demnach positiv zu be-
werten. Daraus ergibt sich ein sicherlich pédagogisch wichtiger Nebeneffekt. -
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