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0. Einleitung

Die literarische und institutionelle Umwelt junger Leser und Schreiber ist deutlich
gepragt von einer bestimmten Form der Figurenrede, der wértlichen Rede.
Kindergeschichten, Jugendromane, Comics und Jugendbuchserien enthalten sie
in hoher Frequenz und die Schule fordert sie von den jungen Schreibern
nachhaltig ein, teils als textsortenspezifisches Gestaltungsmittel, teils um die
betreffenden Zeichensetzungsregeln zu vermitteln.

Dennoch wire es sicherlich verfehlt, die wortliche Rede als konstitutives
Bauelement des Erzéhlens aufzufassen. Unterhaltsames und spannendes
Erzahlen ist auch anders méglich. Dies muss sogar so sein, da viele Erzahlstoffe
von Figuren Gesprochenes gar nicht enthalten. Fokussiert man jedoch statt der
Textsorte das gestalterische sprachliche Mittel, also die wortliche Rede als
solche, dann muss festgestellt werden, dass es sich bei ihr um ein
textsortenspezifisches Bauelement handelt: Wenn wortliche Rede auftritt, dann
mit hoher Wahrscheinlichkeit in Erzéhlungen.



Der Pleonasmus 'wértliche Rede' verweist auf die Tatigkeit des Zitierens, des
Wiedergebens eines (partiell) Fremden im Eigenen. Innerhalb einer umfassenden
sprachlichen Einheit (Zieltext) wird eine andere sprachliche Einheit (Quelltext)
aufgenommen, muss dabei aber als Differentes erkennbar bleiben und als
solches markiert werden.! Die Verschiebungen innerhalb der Personal-, Lokal-
und Temporaldeixis und die Verwendung von einleitenden Phrasen (verba
dicendi) bilden die wichtigsten Markierungsmittel.2 Diese allein scheinen aber
nicht auszureichen, hat sich doch innerhalb der Schriftlichkeit ein Set an
elaborierten Zeichensetzungsregeln® ebenso herausgebildet wie druckgraphische
Gestaltungskonventionen (z. B. das Blockzitat). In der Mundlichkeit
korrespondiert diesen Moglichkeiten der Einsatz prosodisch-intonatorischer
Modellierungen.

Miindlichkeit Schriftlichkeit
Primére Origo-Verschiebung Origo-Verschiebung
Markierungsverfahren verbum dicendi verbum dicendi
Sekundare Intonation, Prosodie Zeichensetzung
Markierungsverfahren
Tertidre oder Syntax, Lexik, Rhetorische | Syntax, Lexik, Rhetorsiche
stilistische Mittel wie Anakolute, Mittel wie Anakolute,
Markierungsverfahren Interjektionen etc. Interjektionen etc.

Hinsichtlich konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit im Sinne Sélls (1980)
bzw. 'Sprache der Nahe' und 'Sprache der Distanz' im Sinne Kochs und
Osterreichers (1985) sind durch eine spezifische Préferenz grammatischer und
lexikalischer Mittel ebenfalls Markierungen mdoglich, die eher auf einer
stilistischen Ebene anzusiedeln sind. Dies in beiden Modalitaten gleichermalen.
Von dieser theoretischen Warte aus wird deutlich, dass konzeptionell-mundlichen
Erzahlungen die tertidren Markierungsverfahren verloren gehen: mit dem
Wiedereintritt der Modalitat in sich selbst klappt eine Differenz zusammen¢, die in
einem konzeptionell-schriftlichen Zieltext gerade etabliert wird. In dieser Hinsicht
scheint die wortliche Rede innerhalb einer konzeptionell-mindlichen Erzahlung
schwieriger zu realisieren.

Fur die medial-schriftichen Erzéhlungen junger Schreiber, die sich noch im
Schriftspracherwerb befinden - und um diese soll es im Folgenden gehen -, stellt
sich die Situation grundlegend anders dar, denn fir sie entsteht ein Modalitats-
wiedereintritt in einem anderen Sinne: Die Verwendung des erzahlerischen
Mittels 'wortliche Rede' stellt die Schreiber vor das Problem, genau diejenige
Modalitat (die Mindlichkeit) nachzubilden oder nachzuahmen, von der sie sich
auf ihrem Weg zu einer entwickelten schriftsprachlichen Textkompetenz zu 16sen

! Branner spricht insofern von einer ,Fenstertechnik®, als bei laufender Kommunikation ,ein Fenster
eroffnet und dort eine andere Kommunikation eingeblendet” wird (1991, 2). Das Eingeblendete ist aber —
wie sie argumentiert — eher als ,Konstrukt, denn als die betreffende ,kommunikative Wirklichkeit selbst"
aufzufassen. Auch Redewiedergaben, die sich auf ,reale AuBerungen beziehen, sind [selten, T. P]
authentisch und wértlich® (1991, 3).

2 Schwierig wird es aber, wenn z. B. der Ich-Erzahler in seiner Erzahlung etwas ‘wortlich’ sagt.

3 Man beachte, dass mit den Anfuhrungszeichen ein Spezialzeichen gegeben ist, dass vornehmlich
diesem Bereich der Zeichensetzung vorbehalten ist.

4 De facto wird sie wohl durch die primaren und sekundaren Markierungsverfahren aufgefangen.



haben. Mit anderen Worten: in einem geplanten und sprachlich elaborierten Text
missen Versatzstiicke spontaner und sprechsprachlicher Rede eingefigt
werden. Hinsichtlich der Markierungsverfahren kénnen die Kinder zwar auf das
Mittel der deiktischen Verschiebung zuriickgreifens, aber sowohl die sekundaren
als auch die tertiaren Mittel stehen zu Beginn der Schreibentwicklung wenn Gber-
haupt nur rudimentar zur Verfugung. Ein wichtiger Entwicklungsschritt und -erfolg
kénnte in dem Moment erreicht sein, da es den Schreibern gelingt diese
konzeptionelle Differenz innerhalb einer Modalitat zu etablieren und verfugbar zu
halten.®

An diesem einen textsortenspezifischen Gestaltungsmittel 'wortliche Rede' lassen
sich nun eine ganze Reihe von fir Schreibentwicklungsverlaufe typischen
Entwicklungsphdnomenen aufzeigen und belegen. Dies soll der vorliegende
Beitrag leisten und zwar hinsichtlich  folgender  Aspekte: (1)
Verwendungshaufigkeiten der wértlichen Rede, (2) die wértliche Rede innerhalb
anderer Arten der Figurenrede, (3) die Gestaltung der wértlichen Rede an sich
und (4) Gestaltung der die wortliche Rede begleitenden Tragersatze. Dabei sind
stets drei EinflussgréBen von Interesse, in deren ‘'Kraftefeld'
Schreibentwicklungsverlaufe (und Spracherwerbsverldufe Uberhaupt) stattfinden:
(a) Instruktion im Sinne von expliziter Unterweisung, hier seitens der Institution
Schule, (b) /mitation im Sinne der Nachahmung von Vorlagen, hier schriftliche
Kinder- und Jugendgeschichten und (c) Konstruktion im Sinne von eigenaktiven
Aneignungsstrategien und -logiken.

1. Verwendungshaufigkeiten der wértlichen Rede

Fur die folgenden Analysen und Auswertungen wurde das Siegener Korpus zur
friihen Textentwicklung herangezogen.” Es handelt sich um jeweils drei
Erzéhlungen von einem Schreiber zu drei verschiedenen Erzahlanlassen:
Erlebnisgeschichte, Reizwortgeschichte und Bildimpulserzahlung. Erhoben wurde
in den Klassenstufen zweites, drittes, viertes und siebtes Schuljahr.® Es ist klar,
dass sich gerade zu Beginn dieses Entwicklungszeitraumes, der noch stark in die
Zeit des Schriftspracherwerbs fallte, durch die sich ausbildenden gesteigerten und
zunehmend routinisierten motorischen Fertigkeiten die Lange der Texte -
beispielsweise gezahlt in Wértern - deutlich steigert.1© Zwischen dem 2. und dem

5 _Kritische Kontexte" fir den Erwerb solcher Verfahren der grammatisch-semantischen
Umperspektivierung bilden nach Knobloch insbesondere kollektive Symbolspiele und Fiktionsspiele
(2001b).

6 Streng genommen lasst sich naturlich auch Schriftliches im Mundlichen oder im Schriftlichen zitieren -
und diese Falle sind wohl auch in erster Linie gemeint, wenn man von 'zitieren' spricht. Von diesen
Varianten wird im Folgenden abgesehen.

7 Das Projekt beschaftigt sich neben erzahlenden, mit berichtenden, instruierenden, beschreibenden und
argumentativen Texten. Es wird geleitet von Gerhard Augst, beteiligt sind: Helmuth Feilke (GieRen),
Susanne Rink, Paul-Ludwig V&lzing und Thorsten Pohl (alle Siegen).

8 Im 2. Schuljahr wurden zwei, im 3. vier, im 4. zwei und im 7. drei Klassensatze ausgewertet. Im 7.
Schuljahr waren diese Uber die gangigen Schultypen Haupt-, Realschule und Gymnasium verteilt.

9 Vgl. zur Abgrenzungsproblematik von Schriftspracherwerb und Schreibentwicklung Feilke 1993, 18ff.

10 Aber entgegen einer weitverbreiteten Annahme nicht nur aufgrund der motorischen Fertigkeiten, wie
die Diktatversuche Bereiters & Scardamalias belegen (1987). Diesen Effekt, also eine
Textlangensteigerung, zeigen in &hnlichen Altersstufen eben auch mindliche Erzahlkorpora (z. B. das
Korpus von Boueke et al. 1995).
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3. Schuljahr betragt die Steigerungsrate der durchschnittlichen Textlange 161 %,
wihrend sie zwischen 3. und 4. Schuljahr nur noch bei 138 % liegt. Nun kann
man aber fur die Verwendungshaufigkeit der wortlichen Rede (kurz WR)
nachweisen, dass deren Steigerung ber die blofte Textlangensteigerung hinaus
wichst. Das ‘folgende Diagramm gibt zundchst den prozentualen f\nteil
derjenigen Texte pro Klassenstufe an, in denen Uberhaupt WR verwendet wird.

Texte mit wértlicher Rede - schriftlich - (Korpus Siegen)

70%+
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50% -

40%

30%

20%

10%
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2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse 7. Klasse

(B Anteil Texte mit wortlicher Rede |

Man erkennt, dass die Kurve bis zur 4. Klasse ansteigt und zur 7. Klasse hin
wieder abfillt. Dabei ist die Steigerung zwischen 2. und 3. Schuljahr héher als
zwischen 3. und 4. Genau dieser Kurvenverlauf stellt sich nun far
unterschiedliche Variablen beziglich der WR ein:

- far den prozentualen Anteil derjenigen Schreiber, die das Gestaltungsmittel
WR verwenden (in der 4. Klasse 100 %!)

- fur den prozentualen Anteil der fur die WR verwendeten Worte, dabei steigt -
wie oben angedeutet - dieser Wert starker als die Wortanzahl der
Erzahlungen an sich, namlich von der 2. zur 3. Klasse um 244 % und von der
3. zur 4. Klasse um 179 %

- fur den prozentualen Anteil mehrziigiger WR' an der Gesamtzahl der
verwendeten WR (dieser Trend setzt sich ausnahmsweise in der 7. Klasse
fort)

Die WR wird demnach in der Grundschule zu einem Uberaus prominenten

Gestaltungsmittel fur das Erzahlen, wozu sicherlich auch die Institution beitragt -

man beachte den Wert derjenigen Schreiber, die die WR in der 4. Klasse

verwenden. Gleichwohl scheint dieser Trend ab einer bestimmten Altersstufe
ausgereizt zu sein, dafur sprechen die Zahlen des 7. Schuljahrs. Wichtiger und
aussagekraftiger als diese isolierte Betrachtung der WR ist aber eine

11 Mehrziigige WR setzen sich aus Rede, Gegenrede und moglicherweise erneuter Gegenrede
zusammen. Unterscheidbar sind monologische, dialogische und polylogische WR.
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Untersuchung der betreffenden funktionalen Doméne. So lasst sich feststellen,
welche sprachlichen Mittel unter (nahezu) funktionséquivalenten Varianten von
den Schreibern praferiert werden. Diese Doméne ist die der Figurenrede
(verwendet als Oberbegriff), innerhalb derer die WR nur eine unter anderen
Realisierungsméglichkeiten darstellt.

2. Praferenz bestimmter Figurenrede-Typen
2.1 Woértliche Rede, indirekte Rede, berichtete Rede

Neben den wohl bekanntesten Realisierungsméglichkeiten der Figurenrede (der
wortlichen/direkten und indirekten Rede, auch oratio recta und obliqua) existieren
die berichtete Rede'2, die erlebte Rede und der innere Monolog. Wértliche und
indirekte Rede koénnen Uberdies an eine andere Figur gerichtet sein oder als
Gedankenrede realisiert werden (eine andere Figur wird nicht adressiert). Alle
diese Varianten kommen - wenn auch z. T. nur in rudimentaren (Vor-)formen -
bereits in Erzdhlungen von Zweitkldasslern vor. Bei der folgenden quantitativen
Analyse wurden allerdings lediglich an andere Figuren gerichtete wortliche Reden
(WR), indirekte Reden (IR) und berichtete Reden (BR) ausgewertet, da allein
diese in nennenswerter Frequenz auftreten:

(a) wortliche Rede:
Er sagte: "Du musst morgen kommen."
(b) indirekte Rede:
Er sagte, dass ich morgen (am nachsten Tag) kommen misse.
Er sagte, ich hatte morgen (am néchsten Tag) zu kommen.
(c) berichtete Rede:
Er forderte mein Erscheinen.'3

Ein Vergleich dieser Realisierungsmdéglichkeiten hinsichtlich ihrer syntaktischen
Konstellation zeigt, dass der Inhalt der Figurenrede jeweils als
Akkusativerganzung auftritt. Bei der WR erfolgt die bereits erwéhnte deiktische
Verschiebung, zudem sind bei- korrekter Ausfuhrung die betreffenden
Interpunktionszeichen zu setzen. Die Stellung des finiten Verbs wird beibehalten.
Durch das Prinzip dieser parataktischen Flgung ist eine nahezu unbegrenzte
Erweiterungsmdglichkeit der Figurenrede gegeben. Genau dies ist durch das
hypotaktische Geflige der IR verwehrt. Zusétzliche Markierungen entstehen
durch den Moduswechsel und die einzufiigende Konjunktion dass (nicht bei
Infinitivkonstruktionen). Die Personaldeixis bleibt hingegen erhalten. Die BR, die
allein den lllokutionswert des betreffenden Sprechaktes expliziert, erscheint

12 |ch ibernehme die Bezeichnung von Ott (2000, 36).

13 Gunthner weist fur Alltagsgesprache Erwachsener nach, dass direkte und indirekte Rede nicht ,zwei
kategorisch voneinander getrennte Arten der Redewiedergabe” bilden, sondern Extremwerte eines
,Kontinuums®, ,das von maximaler Direktheit zu maximaler Indirektheit reicht’. Sie weist anhand
empirischer Belege die Variationsbreite hinsichtlich verschiedener Parameter auf diesem Kontinuum nach
(Gunthner 2000, 19f., vgl. auch 1997). Gleichwohl halte ich fur die Auswertung der Schilertexte an der
tradierten Gegenuberstellung fest, wobei ich das syntaktische Format und die Origo-Verschiebung als
ausschlaggebende Kriterien fir die Einordnung herangezogen habe.
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gegeniber den beiden konkurrierenden Formen als diejenige ghng Marklerung
und mit geringster Komplexitat. Eine sprachliche Handlung wird im Erzahltext
verbalisiert wie jede andere Figurenhandlung.™

Fur eine quantitative Analyse wurden neben den Texten des Siegener Korpus
susatzlich fur das 5., 6. und 8. Schuljahr die von Margarete Ott ermittelten Dateq
einbezogen (2000, 2002). Problematisch an diesem Vorgehen ist, dass zwel
hinsichtlich der Erzahlanlasse (bei Ott Bildergeschichte) und der Kohortengréften
(bei Ott nur funf Probanden’) unterschiedliche Korpora aufeinander bezogen
werden. Dennoch ergeben die Werte ein plausibles Bild, wie im Weiteren deutlich
wird. Im folgenden Diagramm sind die jeweiligen prozentualen Anteile der

Figurenredenarten pro Klassenstufe aufgefuhrt.

Art der Figurenrede - schriftlich - (Siegen und Ott 2000)

2. Klasse 3. Klasse 4_Klasse 5. Klasse 6. Klasse 7. Klasse 8. Klasse

IB Whértliche Rede @ Indirekte Rede O Berichtete Rede

Waihrend der Wert der IR bis in die 6. Klasse relativ konstant bleibt (zwischen 5
und 12 %), vergréRert sich der Wert fur die WR zulasten der BR kontinuierlich bis
in die 5. Klasse. Danach sinkt er wieder, allerdings nicht zugunsten der BR, so
dass ein achsengespiegelter Verlauf entstiinde, sondern zugunsten der IR. Zieht
man allein die Rander und die Mitte der Graphik heran - also 2., 5. und 8. Klasse
-, ergibt sich, dass der prozentual héchste Wert in der 2. Klasse von der BR (47
%), in der 5. Klasse von der WR (90 %) und in der 8. Klasse von der IR (57 %)
eingenommen wird. Die syntaktisch-morphologische Komplexitat der préaferierten
Konstruktionen steigt mit den Klassenstufen. So betrachtet, handelt es sich eher
um eine Punktspiegelung.

Dabei existieren dafir, dass sich die Daten von Ott trotz der andersgearteten
Korpusgrundlage passend in den Kurvenverlauf einfigen, zwei Indizien: Erstens
ermittelt Franziska Bitter Battig in ihrem Korpus von Viert-, Finft- und
Sechstkldsslern ebenfalls einen Anstieg der WR von der 4. zur 5. Klasse, der

14 Gleichwohl erlaubt sie die Bildung von Lernerformen oder "intermediaren Formen", wie Feilke solche
fur Aneignungsprozesse typischen Ubergangsformen nennt (1998, 22). Von "Ich habe ihm Tschilss
gesagt." zu "Ich sagte zu ihm: Tschiss!™ ist der Weg nicht mehr weit.

15 \on diesen funf Schreibern sind zudem drei Migranten, die gerade fir das Siegener Korpus neben
zurickgestuften Schilern ausgeschlossen wurden.
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sich allerdings bis in die 6. Klasse hinein fortsetzt.'® Zweitens ergibt eine
Einzelauszahlung innerhalb der 7. Klasse nach Schultypen (Korpus Siegen),
dass bereits die Gymnasialschiiler mehr IR als WR produzieren. Interpretiert man
die Differenzen der Schultypen als Entwicklungsunterschiede, nehmen die
Gymnasiasten lediglich das vorweg, was die Hauptschler in der 8. Klasse
(Korpus Oftt) nachholen. Festzuhalten bleibt, dass der Hoéhepunkt der
Entwicklung irgendwo innerhalb der 5. oder 6. Klasse liegt und dass es danach
zu einer Abnahme zugunsten der IR kommt. - Wie lasst sich diese Entwicklung
interpretieren?

Konrad Ehlich hat darauf hingewiesen, dass im Deutschen mit dem Verb
erzdhlen auf zwei semantische Bereiche referiert wird: erzéhlen, umfasst ein
undifferenziertes Feld von AuRerungsakten, zu dem u. a. berichten, mitteilen,
schildern, beschreiben, wiedergeben und darstellen zu zéhlen sind; erzéhlen,
hingegen bezeichnet eine spezifische Tatigkeit, deren nominale Ableitung die
Erzahlung ist. Erzéhlen, inkludiert erzéhlen, und bildet "eine Art Architerm fur das
ganze [...] Wortfeld"(1983, 129). M. E. ist es sinnvoll aus dieser semantischen
Differenzierung zwei fur das alltégliche Erzahlen grundlegende Erzahlkompeten-
zen abzuleiten: prdnarratives und narratives Erzéhlen. Zu beachten ist, dass die
vorgenommene Oppositionsbildung sich nur zum Teil mit den Ehlichschen
Konzepten von erzéhlen, und erzédhlen, und der von ihm verwendeten Differenz
zwischen alltaglichem und literarischem Erzahlen deckt.'” Stattdessen gehen
Merkmale der Unterscheidungen konzeptionelle Mindlichkeit vs. Schriftlichkeit in
die Begriffsbildung mit ein. Wichtig ist ferner, dass es sich bei den Kategorien
nicht (allein) um Entwicklungskategorien des Erzéhlerwerbs handelt - insofern ist
die Bezeichnung aus Ermangelung einer besseren irrefihrend gewahlt -, sondern
es ist davon auszugehen, dass beide Kompetenzen fur das alltdgliche Erzahlen
gleichermal3en wichtig sind.18

pranarratives Erzdhlen narratives Erzéhlen

spontan geplant

interaktive und diskursive . interaktive und diskursive
Eingebundenheit Entbundenheit

Erzahlobjekt: keine Einschrédnkungen |Erzahlobjekt: unerwartete Ereignisse
Vorstrukturiertheit: keine - |Vorstrukturiertheit: H6hepunktstruktur
Schreiberinvolvierung keine Schreiberinvolvierung

primare Funktion: primare Funktion:

Weitergabe von Informationen, Unterhaltung durch die narrative
Einschatzungen und Wertungen Aufbereitung des Ereignisses

Die Tabelle ist als Auflistung von Extremwerten eines Kontinuums zu lesen:
'Schlimmstenfalls' kann die 'Erzahlung’ eines Sohnes auf die Aufforderung seiner

6 vgl. 1999, 112. Es muss zugestanden werden, dass Bitter Battig pro Jahrgangsstufe mittels
unterschiedlicher Erzahlanlasse erhebt, drei Bildergeschichten, die jeweils zu verstarkter Verwendung von
WR anregen. Vielleicht sind ihre Ergebnisse allein ein Effekt der verschiedenen Schreibaufgaben.

17 vgl. auch Ehlich 1980.

8 Wagner legt eine dhnliche Differenzierung vor. Er unterscheidet die ,Geflecht-Erzahlung* von der
~HOhepunkt-Erzahlung® (1986, 145ff.). Wahrend seine Kriterien jedoch starker auf Inhalt und Struktur der
Erzahlung als solche abheben (u. a.: Bekanntes vs. Neues, offene vs. geschlossene Erzéhistruktur, etc.),
versucht unsere Einteilung in starkerem MaRe der gesamten Erzahlsituation gerecht zu werden.
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Mutter beim Mittagstisch "Erzahl doch mal, wie war's denn heut' in der Schule?"
lauten: "Och, es war doof in der Schule." _
Eingedenk des Faktums, dass in Bezug auf die Informationsvergabe innerhalb
der sprachlichen Wiedergabe eines Ereignisses oder Geschehnisses prinzipiell
jeder AuBerungsakt allein durch die Explizierung des betreffenden
lllokutionswertes oder noch extremer des perlokutiven Effekts realisierbar ist,
zeichnet sich die WR gegenilber der BR durch eine spezifische Form von
Umstandlichkeit aus. Um einen Ereignisvorgang in seinen Grundziigen wiederzu-
geben, bedarf es keines wortlichen Zitierens von Redeinhalten. In diesem Sinne
ist "Die Mutter schimpfte." statt "Die Mutter schimpfte: 'Wie kannst du nur so
etwas machen?!" véllig ausreichend. Durch diese Umstéandlichkeit oder dieses
artifizielle Moment der WR ergibt .sich jedoch ein spezifischer Mehrwert, ein
surplus fur das Erzéhlen, mit der neben anderen erzéhltechnischen Mitteln der
primdren Funktion des narrativen Erzdhlens entsprochen werden kann. In der
Literatur zum Erzdhlerwerb ist sie deshalb in die Kategorie der
Affektmarkierungen aufgenommen worden.®

Vor diesem Hintergrund lasst sich zumindest der Beginn der Entwicklung sinnvoll
deuten: der Anstieg der WR zulasten der BR =zeigt an, dass die
Erzahlbemihungen der Kinder zunehmend narrativer werden. Das fur das
narrative Erzahlen spezifische sprachliche Mittel der WR wird zusehends
entdeckt und bis zur 5./6. Klasse ausgereizt. Das nahezu ausgeglichene
Verhéltnis zwischen WR (43 %) und BR (47 %) in der 2. Klasse scheint das
Gemengelage von berichten, mitteilen, schildern, darstellen, etc., das fur das
prénarrative Erzéhlen typisch ist, widerzuspiegeln. Denn fir den (iberwiegenden
Teil dieser textbildenden Téatigkeiten reicht die Verwendung der BR aus. Der zu
beobachtende Schreibentwicklungsprozess verliefe also vom pranarrativen zum
narrativen Erzahlen. :

Was aber ist mit dem Fortgang der Entwicklung ab der 7. Klasse? Handelt es
sich bei dem Umschlag von WR in IR allein um eine Rickentwicklung zum
pranarrativen Erzahlen? Wohl kaum, da die IR den informativen Mehrwert des
Redeinhaltes gegeniiber der BR beibehélt, aber auf den Wechsel innerhalb der
Personaldeixis Verzicht nimmt. Die Perspektive der betreffenden Figuren wird
eben nur ‘indirekt' eingenommen, die affektive Involvierung des redenden
Personals - und im Effekt wohl auch des Lesers - wird auf diese Weise reduziert.
Denkbar ist, dass sich ab der 7. Klasse - moglicher Weise unter Einfluss der
Schule - ein neues (postkonventionelles?) Konzept von Erzdhlen herausbildet,
das zwar auf die genaue Wiedergabe von Redeinhalten Wert legt, aber von einer
unmittelbaren Perspektivierung Abstand nimmt. Diesem Konzept Pate stiinde der
Bericht als méglichst detailgetreue Protokollierung eines Geschehens unter
Auslassung jedweder emotionaler und/oder wertender Bestandteile.

Eine zweite entweder konkurrierende oder ergdnzende Erklarungsméglichkeit
muss in Betracht gezogen werden: Geht man davon aus, dass es sich bei
Schreibentwicklungsprozessen nicht nur um textsortenspezifische Entwicklungen,
sondern zudem um die Entwicklung zu einer allgemeinen, d. h. textsortenuber-

19 Vgl. u. a. Boueke et al. 1995, Becker 2002. Genau genommen greift diese Einordnung allerdings zu
kurz: u. a. entgehen ihr solche Gestaltungsweisen der WR, die starker auf das, was Jakobson mit
“poetische Funktion" bezeichnet hat, abzielen, wo also das sprachliche Material als sprachliches Material
wirkt. Dies hat aber mit Affektivitdt oder Emotionalitat nicht unbedingt etwas zu tun. So nennt Briinner
neben der Funktion der ,Involvierung“ die ,Zeugnisfunktion® (1991, 7).
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greifenden schriftsprachlichen Textkompetenz (trotz Parlando, vgl. Sieber 1998)
handelt, dann ist der Ubergang von WR zu IR als ein grundlegender Wechsel
des syntaktischen Formats zu deuten: W&hrend WR und BR als parataktische
Konstruktionen einzustufen sind, handelt es sich Dbei der IR um eine
hypotaktische. Ab der Klassenstufe 7 reicht der Wert letzterer innerhalb der
Figurenrede-Typen zum ersten Mal an die 20 % heran und vergrolert sich zur 8.
Klasse auf 57 %,2°

2.2 Modalitatsvergleich mindlich - schriftlich

Der kritische Kontext“ im Sinne von der Grammatikalisierungsforschung — darauf
hat Clemens Knobloch mehrfach hingewiesen (2001a-c) — fur den Erwerb einer
ganzen Reihe von sprachlichen Kompetenzen wie die Umperspektivierung (resp.
Origo-Verschiebungen), der Erwerb modaler Formen und Schemata aber auch
die Entwicklung kindlicher Symbol- und Erzahifahigkeit sind kollektive Symbol-,
Fiktions- und Rollenspiele.2! Bereits Auwarter hat gezeigt, dass das konstruktive
Moment des Spiels die Teilnehmer dazu zwingt, sich mit ihnren Aussagen auf drei
unterschiedliche Geltungsbereiche zu beziehen: Alltagswirklichkeit, Spielfiktion,
Vermittiungsebene (1983, 78f.). Damit notwendig einher gehen Umperspek-
tivierungen, modulare Abschattierungen und andere Kontextualisierungs-
techniken. Es ergeben sich deutliche Parallelen zur schriftlichen Erzahlsituation
insofern, als hier wie dort die Figurenrede in einer Differenzkonstellation zum
Gesamttext’ etabliert, markiet und erkennbar gehalten werden muss. Ein
instruktives Beispiel fiihrt Knobloch an:

Lara, 5;7:

Sie warn Freunde gewesen; meine hatte namlich ganz viele Kleider; Deine hatte schon auf meine Kleine
gewartet; Die warn jetzt hinten in den Stall geritten, das héatte niemand gesehn; Du muBtse anrufen, sie
war grad am ausziehen; Niemand war dran, weil alle bése auf sie warn; Jetzt hatte meine angerufen und
hatte gesagt ,Ich komm gleich®, Jetzt hatts geklinelt. (2001a, 74)

In diesem Sinne fordern kritische Kontexte in besonders starkem MaRe die
Auseinandersetzung mit Realisierungsformen der Figurenrede (bei Lara WR und
IR!) heraus. Trotz der Parallelitdt der Aneignungssituation ergibt sich zur
Schriftlichkeit und zum Erzdhlen allgemein, wie es hier thematisiert wird, ein
deutlicher Unterschied: Erzdhlen bildet innerhalb des Rollenspiels einen
kooperativen Vorgang, so wie ihn auch Wagner fur die ,Geflecht-Erzé&hlung®
entgegen meines Konzeptes des pranarrativen Erzahlens annimmt.22 Innerhalb
des hier angestrebten Modalitdtsvergleichs wird jedoch Erzdhlen als
monologischer Vorgang untersucht, damit entfillt die fordernde und auch
stutzende Funktion des Fiktionsspiels.2? Hingegen postuliert die Konzeption der
beiden Kompetenzen prénarratives und narratives Erzahlen folgende
prototypische Verteilung hinsichtlich der mindlichen und schriftlichen Modalitat:

20 D. h. der Anteil der parataktischen Figurenrede-Typen fallt unter die Halfte, Augst & Faigel kommen zu
vergleichbaren Werten fir die syntaktischen Konstruktionen argumentativer Texte (1986, 81).

21 vgl. zu diesem Komplex auch Andresen 2002.

22 Diskursive Eingebundenheit ist nicht dasselbe wie ,dialogisches Erzahlen” (Wagner 1986, 148).

23 Vielleicht im Sinne einer ,Zone der nachsten Entwicklung" (Wygotski 1974).



pranarratives Erzihlen | narratives Erzédhlen

medial-miindlich Prototyp. entwickeltes
miindliches Erzdhlen
medial-schriftlich eher selten Prototyp

(ev. in Briefform)

Ein Modalitatsvergleich misste einen deutlichen Effekt dieser prototypischen
Verteilung aufweisen. Fur die Auswertung wurde das Korpus von Boueke et al.
zu drei unterschiedlichen Bildergeschichten herangezogen (1995). Die
Bielefelder Forschergruppe hat bei 5-jahrigen, 2.- und 4.-Klasslern erhoben. Zur
Erganzung wurde das Teilkorpus aus Hausendorf & Quasthoff 1995 ausgezahlit:
jeweils vier Gesprache mit Kindern und Jugendlichen im Alter von 5, 7, 10 und 14
Jahren tber das Ereignis eines herunter gefallenen Kassettenrekorders.

Art der Figurenrede - miindlich -
(Boueke et al. und Hausendorf & Quasthoff)

100% 1
90%-
80%-
70%-
60% -
50%-
40% |
30%-
20%-
10% |

0%-

KiGa ; 2. Klasse 4. Klasse 5. Klasse 8. Klasse

|inrtIiche Rede W Indirekte Rede O Berichtete Redjj

Die gewonnenen Daten sind mit aller gréter Vorsicht zu betrachten: nicht nur,
dass unterschiedliche Erzahlanldsse und KohortengréRen vorliegen, die
Geschichten wurden ebenfalls mittels unterschiedlicher Verfahren elizitiert: bei
Hausendorf & Quasthoff im interaktiven Gesprach, bei Boueke et al. ohne eine
solche stitzende Struktur. Um diesen Effekt zumindest ein wenig auszugleichen,
wurden im Falle des interaktiven Teilkorpus' - so wie Quasthoff selbst vorschlagt -
nur diejenigen "Diskurseinheiten" gewertet, die "Uber die Lange eines Satzes im
Redebeitrag eines Sprechers hinausgehen" (1983, 57). Dass das gewonnene
Bild trotz der kritischen Datengrundlage nicht véllig verfehlt ist, belegen folgende
Ergebnisse aus der Literatur: Erstens: Quasthoff kommt bei der Auszahlung der
"Diskurseinheiten mit direkter Rede" fur das Gesamtkorpus bei den 7-jahrigen auf
den héchsten prozentualen Anteil und verzeichnet danach bei den 10- und 14-
jahrigen einen schrittweisen Rickgang (1987, 63). Zweitens: Die prozentualen
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Werte fir das "Berichtmuster", d. h. ohne WR, liegen demgegenuber bei den 5-
und 14-jahrigen am hoéchsten.24 Drittens: Bei ihrer Auswertung eines mundlichen
Korpus' mit Geschichten zu vier unterschiedlichen Erzéhlanlassen?s erhalt Tabea
Becker beim Vergleich der Altersstufen 5, 7 und 9 Jahre den héchsten Wert fir
das Auftreten der WR bei den 7-jahrigen (2002, 93ff.). Viertens: Sie stellt fest,
dass innerhalb dieser Altersstufen "die indirekte Rede so gut wie nie vorkommt"
(2002, 94).

Vier zentrale Ergebnisse dieses Modalitatsvergleichs mussen festgehalten
werden: Erstens: Die Annahme einer prototypischen Verteilung von
pranarrativem und narrativem Erzahlen auf die beiden Modalitaten wird insofern
bestatigt, als trotz des Anstiegs der WR in der Mindlichkeit das Verhaltnis von
WR zu BR in keiner Altersstufe derart ungleich verteilt ist wie in der
Schriftlichkeit. Zweitens: Hinsichtlich der hypotaktischen Konstruktionen kommt
es zwar auch in der 8. Klasse zu einer Zunahme, die aber gegeniber der
Schriftlichkeit bei weitem nicht so deutlich ausfallt (29 vs. 57 %). Drittens: die
Zunahme der IR sowohl zulasten der WR als auch zulasten der BR scheint die
Méglichkeit eines neuen berichtenden Erzéhlkonzeptes far die hoheren
Altersstufen auch fur die Mindlichkeit nahezulegen.2¢ Viertens: Der H6hepunkt
fur die Entwicklung der WR scheint im Mindlichen (wahrscheinlich zwischen 2.
und 4. Klasse) deutlich friiher aufzutreten als in der Schriftlichkeit (wahrscheinlich
zwischen 5. und 6. Klasse).

Auf den ersten Blick scheint es sich bei dem im letzten Punkt genannten Ent-
wicklungseffekt um das fur Entwicklungsverlaufe recht typische Phanomen einer
Verschiebung oder décalage zwischen den Modalitdten zu handeln: eine
sprachliche Struktur, die in der Mindlichkeit bereits beherrscht und verwendet
wird, tritt in der Schriftichkeit mit vergleichbarer Sicherheit und
Verwendungsfrequenz erst um Jahre verzégert auf (Feilke 1995, 73). Sicherlich
darf man davon ausgehen, dass die WR bereits vor Schuleintritt in der
Mundlichkeit den jungen Sprechern bekannt ist und auch Verwendung findet.
Dies zeigen ja auch die vorgestellten Daten. Zieht man aber statt der relativen
Zahlen einmal absolute GréRen hinzu, relativiert sich das Bild: Bereits die
Schreibanfanger (Erstklassler!), in dem von Regula Schmidlin erhobenen Korpus
mundlicher und schriftlicher Erzéhlungen zu einer Bildergeschichte (1999),
produzieren die WR in der Schriftlichkeit deutlich frequenter als in der
Mundlichkeit (auf durchschnittlich 222 Textwoérter kommt in den schriftlichen
Erzahlungen eine WR gegeniber 385 Textwortern in den mindlichen).2

24 \/gl. 1987, 63f. Zu beachten ist, dass Quasthoff nicht nach IR und BR differenziert.

25 Erlebnisgeschichte, Phantasiegeschichte, Nacherzahlung und Bildergeschichte.

26 Ahnlich folgert Quasthoff. "Das Ubergewicht des Berichtmusters durfte entsprechend bei den
14jahrigen eine Konsequenz der verschiedenen Bedingungen des Einsatzes der Muster sein, wahrend
das nur scheinbar vergleichbare Ubergewicht bei den 5jahrigen die Verfiigbarkeit bzw. Nicht-Verfiigbarkeit
des markierten (Erzahl-)Musters gegeniiber dem unmarkierten undifferenzierten (Bericht-)Muster
widerspiegeln durfte" (1987, 64). Dadurch, dass sie nur die WR ausz&hlt und nicht zusatzlich IR und BR,
entgeht ihr der grundlegende Qualitdtswechsel von pranarrativ und berichtend zwischen den Altersstufen
5 und 14 Jahre. ' .

27 Das Korpus von Regula Schmidlin ist aus unterschiedlichen Griinden nicht zu einem direkten
Modalitatsvergleich herangezogen worden, obwohl es schriftiche und mundlichen Erzahlungen zu
derselben Bildergeschichte umfasst: Im Vergleich zu anderen Erzéhlkorpora zeichnen sich die Texte des
Schmidlin-Korpus hinsichtlich Textquantitat und -qualitat als weit Oberdurchschnittlich aus. Dies liegt
sicherlich auch an der vergleichsweise sehr langen Bildergeschichte, die als Schreibvorlage verwendet
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Innerhalb der 86 Erzahlungen von 5-jahrigen Vorschulkindern (Korpus Boue_zke et
al) tritt die WR nur ein einziges Mal auf® (bei den Zweitklasslern in 91
Geschichten 16 mal).

Auch wenn die WR vor Schuleintritt méglicherweise "gekonnt" und verwendet
wird, als sprachlich stilistisches Gestaltungsmittel entdeckt wird sie - so.kc'.jnnte
man folgern - erst durch die Begegnung und Erfahrung mit der schriftlichen
Modalitit, genauer: durch die Erfahrung ihrer Differenzqualitat gegenlber der
Mundlichkeit (vgl. die Erlduterungen zu den tertiaren Markierungsverfahren im
einleitenden Teil).22 Méglicherweise fungiert die schriftiche WR innerhalb der
Entwicklung sogar als eine Art Trigger fur die mundliche WR.30 Daftr spréche,
dass die Steigerungsrate der miindlichen WR-Frequenz von der 1. zur 3. Klasse
sogar um drei Prozentpunkte hoher liegt als diejenige der schriftlichen WR
(Korpus Schmidlin). Gleichzeitig reicht die WR-Frequenz des Muandlichen aber
auf keiner Altersstufe an den betreffenden Wert im Schriftichen heran
(pranarratives Erzéhlen). Wahrend sie in der mundlichen Entwicklung schnell
ausgereizt ist - man bedenke die fehlenden tertidren Markierungsmaglichkeiten -,
aber vielleicht in eine Form von entwickeltem, medial-mundlichem Erz&hlen
miindet (vgl. oben), wird sie in der Schriftlichkeit Gber Jahre hinaus ausgebaut
und zu einem textsorten- und modalitatsspezifischen Gestaltungsmittel
modifiziert (narratives Erzahlen).

3 Gestaltung der wortlichen Rede - Rater-Analyse

Dieses aufgrund von quantitativen Erhebungen gewonnene Bild der WR soll im
Folgenden durch die Ergebnisse einer Rater-Analyse erganzt werden, um auch
einen Eindruck Uber die Qualitat der von den jungen Schreibern produzierten WR
zu erhalten. Dazu wurden drei Kriterien gebildet: Informationsfunktionalitét,
Strukturfunktionalitdgt und Ausdrucksfunktionalitédt, die der betreffenden WR
entweder zu- oder abgesprochen wurde.?' Fur jedes Kriterium wurde ein
operationales Verfahren gebildet, das die Bewertung vorbereiten und erleichtern
sollte, um méglichst intersubjektiv reliable Ergebnisse zu erhalten.

Informationsfunktionalitét ist streng genommen nur eine formale Kategorie, die
aber im Zusammenspiel mit den anderen Kriterien wichtig ist. Bewertet wurde, ob
der Inhalt der betreffenden WR den Handlungsverlauf vorantreibt oder lediglich

wurde. Aber nicht nur: es wurden nicht vollstandige Klassensétze erhoben, sondern aus jeder Klasse
wurden die jeweils 4 bis 5 besten Erzahler und Erzahlerinnen ausgewahit (1999, 109).

28 Auffalligerweise tritt diese eine WR ausgerechnet in derjenigen der drei Bildergeschichten auf, bei der
die Vorlage am wenigsten Anlass zur Verwendung einer Figurenrede gibt ("Frihjahrsmudigkeit”: man
muss den kleinen Herrn Jakob hier mit seinem Hund reden lassen, da ansonsten keine weitere Figur
auftritt).

29 Auffallig sind in diesem Zusammenhang die syntaktischen und lexikalischen Markierungsbemiihungen
der Erzahler des Schmidlin-Korpus: nahezu jede WR ist durch Frage- oder Imperativformen, Vokative,
Interjektionen oder &hnlichem markiert, wobei - das muss einschréankend gesagt werden - die
Schreibvorlage dies stark evoziert.

30 Auch Schmidlin weist darauf hin, dass neben den bekannten Verzégerungen gegeniber der
Mundlichkeit Bereiche existieren, "die sich parallel entwickeln und schliesslich literacyspezifische
Fahigkeiten, die sich zuerst schriftlich herausbilden und dann ins Mundliche Ubertragen zu werden
scheinen" (1999, 272).

31 D. h. es wurde keine weitere Skalierung vorgenommen. Die Rater-Analyse wurde von Susanne Rink
und Gerhard Augst durchgefiihrt.
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verdoppelt. Eine Informationsprobe sollte klaren, ob die in der WR auftretenden
Informationen noch ein weiteres Mal im Erzéhltext vergeben werden. In diesem
Sinne ist hinsichtlich des Handlungsverlaufs die WR: "Der Vater sagte: "Tschuss,
mach's gut!" in dem Moment als Informationsverdoppelung zu werten, wenn der
Erzihltext die Verabschiedung des Vaters bereits erwahnt hat oder im weiteren
Textverlauf noch erwéhnen wird.

Fur das Kriterium der Strukturfunktionalitdt wurde zunédchst jede Erzéhlung in drei
funktional abgrenzbare Teile gegliedert: die Exposition (Funktion: Einfihrung des
settings und Etablierung einer Normalitatserwartung), der Planbruch (Funktion:
Spannungsaufbau mit retardierenden Momenten, Konterkarieren der Normalitats-
erwartung) und die Lésung (Funktion: Ruckfuhrung zur Normalitat, ev.
Evaluierung). Mit einer Tilgungsprobe wurde bei jeder WR eingeschétzt, ob sie
der Funktion des betreffenden Teils addquat eingesetzt war.

Mit dem Kriterium der Ausdrucksfunktionalitét wurde bewertet, inwiefern sich der
sprachliche Ausdruck der WR vom sprachlichen Ausdruck des Erzahltextes
absetzt. Die Transformationsprobe - Ubertragung der betreffenden WR in
'normalen' Prosatext, d. h. in berichtete Rede - sollte eine Beantwortung der
Frage erlauben, was fur die Erzahlung verloren geht an spezifischer
Ausdrucksweise (surplus, vgl. oben), die allein die WR erméglicht (emotionale
Farbung und Imitation von Sprechsprachlichkeit). Positiv gingen folglich
insbesondere Interjektionen, Verkiirzungen, Imperative, alltagssprachliche
Wendungen und ahnliches in die Bewertung ein.

Lisa, 2. Kasse:

Es war einmal ein Mann. Der fuhr ganz gemiuitlich mit einem geklauten Fahrrad. Der Mann hatte einen
schwarzen Hut. Der Mann hatte auch ein Handy es klingelte und er ging dran. Und das Gebiisch wo der
Polizist sich versteckt hatte das hatte gewackelt und der Polizist hatte geschrien Hande hoch oder es
knallt. Und dann ist der Mann in Ohnmacht gefallen. Und dann hatte der Polizist genigend Zeit den Mann
ins Gefangnis zu bringen. (Korpus Siegen)

Lisas Erzahlung aus der zweiten Klasse ist sicherlich in vielerlei Hinsicht noch
nicht ,ausgereift’, vieles was zu erzéhlen wére bleibt implizit, die Mehrzahl der zu
verwendenden Reizwoérter (Fahrrad — geklaut — Handy - Mann mit schwarzem
Hut) werden geradezu listenférmig abgearbeitet. Konzentriert man sich aber mit
der Analyse auf die WR als Gestaltungsmittel, dann ist Lisas ,Hande hoch oder
es knallt vor dem Hintergrund der oben genannten Kriterien sinnvoll als
erzahlerisches Mittel eingesetzt: die WR treibt den Handlungsverlauf voran
(Informationsfunktionalitat), die WR wird strukturell auf dem Spannungshéhe-
punkt eingesetzt (Strukturfunktionalitat) und sie erzeugt ausdrucksseitig aufgrund
des Imperatives, der Verkirztheit und des (Kraft')-Verbs knallen (gerade nicht
schiel3en!) eine deutliche Markiertheit.

Auswertungsgrundlage bildete wiederum das Siegener Korpus zur frilhen
Schreibentwicklung. Zusétzlich als VergleichsgroRe wurden mehrere von
professionellen Schreibern geschriebene Geschichten fir Kinder ausgewertet,
die zur literarischen Umwelt der jungen Schreiber zu zahlen sind (bezeichnet mit
'Erzahlungen’).32 Die Graphen geben jeweils den prozentualen Anteil der positiv
bewerteten WR pro Klassenstufe an.

3821 Es handelt sich um Kurzgeschichten von Gunter Preuf und Ubersetzungen von Geschichten Enid
ytons.
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Gestaltung der wortlichen Rede
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Alle drei Kurven steigen bis zur 7. Klassenstufe. Dies verwundert zun&chst nicht.
Interessant aber ist, dass sie extrem unterschiedlich steigen. Wahrend die
Schreiber hinsichtlich des Kriteriums Strukturfunktionalitat auf einem sehr hohen
Niveau einsteigen, das sich bis zu den professionellen Schreibern kaum noch
weiter erhdht, nimmt der Graph flr Ausdrucksfunktionalitdt zwischen 2. und 4.
Klasse deutlich jeweils um 20 % zu. Es kann sich wohl nicht um einen Effekt der
Rater-Anlayse handeln, dass also Ausdrucksfunktionalitit gegentber
Strukturfunktionalitdt insgesamt schlechter bewertet wurde, da sonst eine
derartige Steigerung unméglich gewesen wéare. Wie aber muss man dann die
abweichenden Steigerungen erklaren?

Denkbar ist, dass hinsichtlich der Strukturfunktionalitit ein gewisser
Automatismus existiert, der allein durch den Verlauf des zu schildernden
Ereignisses vorgezeichnet ist. Die Wahrscheinlichkeit eine WR im einleitenden
Teil, wo noch kein Konfliktpotential existiert, z. B. als spannungsretardierendes
Mittel einzusetzen, ist wohimdéglich selbst fur Schreibanfanger relativ gering.
Hinsichtlich der Ausdrucksfunktionalitdt scheint aber der bereits oben dargestellte
Wiedereintritt der Modalitatsdifferenz eine Rolle zu spielen. Man beachte, dass
mit diesem Kriterium gerade tertidre stilistische Markierungen positiv bewertet
werden. Genau diese sind aber fir Schreibanfanger durch die noch unbekannte
Modalitat der Schriftlichkeit in ihrer Differenzqualitat véllig neu. Die Steigerung zur
4. Klasse zeigt damit erneut eine Zunahme an Narrativitat und die Abkehr vom
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pranarrativen Erzahlkonzept an: Fur pranarratives Erzéhlen ist - vgl. die
Gegenuberstellung in Abschnitt 2.1 - vornehmlich die Informationsfunktionalitat
relevant, fir narratives Erzahlen hingegen die Ausdrucksfunktionalitat.

Dass die Werte fur Informationsfunktionalitat in keiner Kohorte auf 100 % ansteigt
- selbst bei den professionellen Erzéhlern nicht - zeigt den spezifischen Mehrwert
der WR als Gestaltungsmittel an. Funktional zielen einige WR allein auf diese
besondere Ausdrucksqualitdt ab, dies wohlmdglich unter Inkaufnahme einer
Informationsverdoppelung. Die 7. Klassenstufe nimmt bei diesem Wert die
Spitzenposition ein (92 Prozentpunkte). Méglicherweise ist hierin ein Reflex des
in der Entwicklung ab diesem Alter neu auftretenden berichtenden
Erzahlkonzeptes zu sehen: innerhalb der betreffenden Erzdhlungen wird eine
extrem kontrollierte und 6konomische Informationsvergabe verfolgt.

Dass ebenfalls der Wert fur Informationsfunktionalitat in der 2. Klasse deutlich
niedriger ausfallt als in den héheren Klassenstufen, obwohl man in ihm einen
Indikator fUr pranarratives Erzahlen sehen darf, kann als Beleg fiir die in
Abschnitt 2.2 vertretene These gelten, die WR werde gerade durch die
Schriftlichkeit fur die Mindlichkeit getriggert. Aber auch wenn man dieser These
nicht folgen will, muss konstatiert werden, dass die in der Entwicklung junge
Modalitat zu einer starken Verunsicherung bei den jungen Schreibern fihrt, was
die funktionale Einbindung des sprachlichen Mittels WR betrifft. Die Daten deuten
darauf hin, dass funktional gesehen die WR zu Beginn der Schreibentwicklung
noch etwas Fremdes ist (fehlende Ausdrucksfunktionalitat), das die Erzahlungen
z. T. sogar verumstandlicht (fehlende Informationsfunktionalitdt). Vom Kriterium
der Strukturfunktionalitat.einmal abgesehen lauft ein nicht unbetrachtlicher Anteil
der WR des 2. Schuljahrs in dem Sinne funktional /eer, dass sie weder
informations- noch ausdrucksfunktional sind. Dass eine bestimmte sprachliche
Form bemiht wird, ohne ihre Funktion zu bedienen, st fir
Spracherwerbsprozesse typisch (Slobin 1973, 184f.). Wichtig ist, dass die
Funktionslosigkeit im Normalfall nicht zu einem Frequenzabfall (vgl. Abs. 1),
sondern nach und nach zu einem Funktionsaufbau und/oder zu einer Funktions-
differenzierung fuhrt.

4 Analyse der Tragersatze

Tragersatze wie "In diesem Moment sagte der Vater: [...]" sorgen fur die
konzeptionelle Einbindung der Figurenrede in den Geschichtenkontext und
ermdglichen damit dem Leser eine temporale, lokale und personale Verortung
der zitierten Rede.®® Wahrend der Tragersatz der BR das zu Zitierende implizit
enthalt - man kénnte auch formulieren: die BR bestehe gerade nur aus dem
Tragersatz -, wird bei der WR und IR das Zitat aus dem Tréagersatz
ausdifferenziert ('echte' Tragerséatze). Im Folgenden werden die im Siegener
Korpus auftretenden Tragersdtze sowohl bei der WR als auch bei der IR
analysiert. Dabei bestétigt sich nicht die Beobachtung, die Balhorn & Vieluf bei
ihrem Korpus von Erzahltexten machten: "Ein sechstel der zweitklassler hat den
text wesentlich in dialogform verfat, ohne jedoch die &uferungen in die
handlung einzubetten [...]' (1990, 137). Diese Tendenz zu einem szenischen

33 Briinner zieht daher .Redesituierungen" ,Redeeinleitungen” vor (1991, 6).
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Erzihlen, das zunehmend auf einzelne Tragersatze Verzicht nimmt, kann beim
Siegener Korpus wenn Uberhaupt nur fur Einzelfélle in héheren Klassenstufen

festgestellt werden.

4.1 Position der Tragersatze

Eine erste rein formale Unterscheidung betrifft die Stellung des Tragersatzes in
Relation zu der betreffenden Figurenrede. Trégersatze koénnen vorangestelit
werden "Der Junge sagte: '[...]", eingeschoben werden "Hallo Peter!’, sagte der
Junge, 'Sollen wir heute schwimmen gehen?" oder nachgestellt werden "[...,
sagte der Junge." Das Diagramm gibt die prozentualen Verteilungen der
Tragersatzpositionen pro Klassenstufe an. Als VergleichsgroBe wurden
Geschichten derselben Autoren herangezogen, die bereits fur die funktionalen
Kriterien in Abschnitt 3 ausgewertet wurden.

Position des Trigersatzes - schriftlich - (Siegener Korpus)
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2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse 7. Klasse Erzahlungen

{lvorgestellt @ nachgestellt Oeingeschoben |

Auf den ersten Blick wird das grundlegend anders geartete Verteilungsmuster
zwischen professionellen Erzahlern und allen Schilerkohorten deutlich. In den
Klassenstufen 4 und 7 16st sich die Verteilung zwar ein wenig in Richtung der
professionellen Erzdhlungen auf - man beachte das erstmalige, aber Uberaus
geringe Auftreten der eingeschobenen Tragersatze bei gleichzeitigem leichtem
Anstieg der vorgestellten Tragersatze in der 4. Klasse -, aber von einer
tatsachlichen Angleichung der Verteilungen kann man selbst fur die 7. Klasse
kaum sprechen. Stellt man die Daten zusammengefasst nach Lernern vs. Profis
einander gegenuber, wird dieses Ergebnis noch deutlicher:
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Position des Trigersatzes - Lerner vs. Profis

a vorgestellt i
| @ nachgestellt und eingeschoben

Lerner Profis

Es sieht so aus, als habe die Gruppe der Lerner hinsichtlich der Positionierung
der Tragersétze einen grundlegend anderen Prototyp oder besser: eine andere
unmarkierte Normalform als diejenige, die in den potentiellen Vorlagen ihrer
literarischen Umgebung vorliegt, also in den Geschichten, die sie méglicherweise
tagtaglich rezipieren: Wahrend 86 % der Lernertrdgersétze vorgestellt sind,
kommt dieser Wert bei den professionellen Erzahlern gerade uber ein Drittel
hinaus (37 %). Hingegen sind bei letzteren 63 % nachgestellt oder eingeschoben
und bilden damit den Normalfall. Bei den Schilern ftritt diese Position nur
vereinzelt mit 14 % auf. Aus diesem Ergebnis kann man eigentlich nur einen
Schluss ziehen: Die erzahlerischen Vorlagen und deren Rezeption haben
keinerlei Einfluss auf die Erzahlweise der Lerner. Wie lasst sich dies erklaren?
Moglicherweise liegt ein schulinduzierter Effekt vor. Die Einflhrung der
betreffenden Zeichensetzungsregeln mittels der kanonisch vorgestellten Variante
"Er sagte: '[...]" kbnnte andere Positionierungen verdrangen, bzw. diese gar nicht
erst aufkommen lassen. Dagegen spricht allerdings, dass innerhalb des Siegener
Korpus 40 % der WR in der 2. Klasse uUberhaupt nicht durch
Interpunktionszeichen markiert sind und der Uberwiegende Teil der
verbleibenden 60 % nur unzulanglich, so dass bezweifelt werden muss, ob in der
2. Klasse das betreffende Inventar an Zeichensetzungsregeln uberhaupt
eingefuhrt wurde. Uberdies miissten eigentlich auch die Zeichensetzungsregeln
far eingeschobene und nachgestellte Tragersatze vermittelt werden, da sie
eigenen Regeln folgen.

Man kénnte aber auch davon ausgehen, die Position werde aus dem mundlichen
Sprachgebrauch in die Schriftlichkeit Gbertragen. Dazu ware allerdings zunachst
zu klaren, ob in der Mandlichkeit eine ahnliche Verteilung vorliegt. Zudem stellt
sich nach den Uberlegungen in Abschnitt 2.2 fur die Verwendung der WR die
Frage, welcher Modalitat ein Beeinflussungsvorrang zu unterstellen ist, ob also
nicht gerade durch die schriftiche Verwendungsweise der mindliche Gebrauch
beeinflusst wird.
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Ein dritter Erklarungsansatz ist m. E. den anderen beiden vorzuziehen: Demnach
liegt mit der Trégersatzpositionierung ein Aneignungsprozess vor, der sowohl von
den medialen Vorlagen, als auch von Instruktionen seitens der Schule
weitestgehend abgelést ist. Die jungen Schreiber greifen in der Entwicklung
zunachst zu einer Form, die der Logik des Gegenstandes entspricht, sie
positionieren den Tragersatz ikonisch, d. h. als erstes wird angegeben, dass
etwas gesagt wird - dies schlieRt die Angabe des Sagenden notwendig mit ein -
und dann erfolgt die Angabe dessen, was gesagt wird.3 Ein umgekehrtes
Vorgehen verlangt tberdies einen hdéheren Planungs- und Behaltensaufwand.
Diese Kompetenz einer globaleren Textgestaltung entwickelt sich aber erst - wie
man an unterschiedlichsten Beispielen auch hinsichtlich des Schreibprozesses
belegen kann - nach und nach in der Schreibentwicklung (Feilke 1996).

Ein n&achster Schritt innerhalb dieser Aneignungsfolge kénnte durch die
verstarkte Verwendung mehrziigiger Figurenreden evoziert werden.®s Um dies
genauer zu analysieren, bedurfte es eigentlich detaillierter Auswertungen.
Dennoch deuten eine ganze Reihe von Beispielen aus dem Siegener Korpus
darauf hin, dass insbesondere zweiziigige WR, in denen der Sprecher der
Gegenrede eine (Kurz-) Antwort auf eine an ihn adressierte Frage gibt, die
Schreiber zum Einsatz nachgestellter Tragersatze verleiten.3¢ "Der Vater fragte:
'Wann kommst du zuriick?' 'Um acht.', sagte Peter." In diesem Fall scheint der
Inhalt der Antwort assoziativ ndher zu liegen als die Angabe des Sprechenden,
insbesondere deshalb, da in den U(berwiegenden Fallen einer solchen
Konstellation der Angesprochene oder Befragte bereits durch den Kontext
bekannt ist. Auch wenn diese und ahnliche Beispiele wohl nur als Vorformen zu
werten sind, eréffnen sie den Schreibern (durch das Schreiben!) neue Varianten.
Denkbar ist, dass fur die Aneignung des eingeschobenen Tragersatzes die
Entwicklung des Figurenredenumfangs eine ausschlaggebende Rolle spielt.

4.2 Semantische Slots der Tragersatze

Ein Tragersatz besteht aus mehreren zum Teil obligatorischen, zum Teil
fakultativen semantischen Slots: (1) Aktant, (2) AuRerung, (3) Adressat, (4)
Situation, (5) Art & Weise, (6) Medium, (7) Inhalt. Im Extremfall kénnte ein
Tragersatz folgendermallen aussehen:

Am Morgen (4) sprach (2) der Mann (1) mit verrauchter Stimme (5) durch das
Telefon (6) zu seiner Frau (3) einen Morgengruf (7): "Guten Morgen, Liebste!"

Man erkennt an diesem erfundenen Beispiel, dass Tragersatze gemeinhin nicht
derart explizit formuliert werden, zumal sich viele der Informationen durch den
Kontext einer Erzahlung ergeben. Im Normalfall ist mit der Explizierung von zwei
bis vier semantischen Slots zu rechnen. Dabei dirfen die Slots (1) und (2) als

3‘f Diese Strategie scheint auch fur die in Abs. 2.2 genannten Rollenspiele sehr wahrscheinlich, da auf
diese Weise mit der WR geziehlt ein bestimmter Geltungsbereich anvisiert werden kann.

35 Es sei daran erinnert, dass genau diese Variable innerhalb des quantitativen Anstiegs der WR als
einzige in der Jahrgangsstufe 7 nicht fallt (vgl. Abs. 1).

% Eine andere Variante ist, dass in diesem Fall der Tragersatz ganz ausgelassen wird, was zu einer
starker szenischen Gestaltung der Erzahlung fohrt.
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obligatorisch angesehen werden, also wer etwas &ulert, und dass etwas
geduBert wird. Aber selbst hier kdnnen noch Verkiirzungen auftreten - und solche
Falle liegen im Siegener Korpus vor -, so dass nur noch der Redende genannt
wird, ahnlich der Textvorlage fur ein Drama. Ein Tragersatz kann auch implizit
realisiert werden: In Anlehnung an die sprechakitheoretische Terminologie sind
damit Falle gemeint, in denen kein AuRerungsverb vorkommt, die betreffende
Sequenz indes genau die Funktion eines Tragersatzes erfallt ("Da kam eine Frau
vorbei: '[Redeinhalt der AuRerung der Frau]™).

Die Rede ist insofern von semantischen Slots — obwohl sie aus syntaktischen
Formaten abgeleitet sind -, als jeweils der betreffende Tragersatz als Ganzsatz,
d. h. inklusive seiner Gliedséatze, in die Analyse einging. Es kann vorkommen,
dass Informationen in einem Gliedsatz oder Teilsatz, und dann an anderer
syntaktischer Position, realisiert werden: "Thomas kam zu mir und ich sagte:
'..]" (insgesamt 4 Slots: Aktant (ich), AuBerung (sagen), Adressat (Thomas),
Situation (als Thomas kam). Ausgewertet wurden also die sprachlich realisierten
semantischen Slots im Trégersatz als Ganzsatz. Die durchschnittliche
semantische Fillung der Trégersatzslots pro Klassenstufe ergibt folgendes
Uberraschendes Bild:

Durchschnittliche Anzahl semantischer Slots

2,65

A
26
2,55 1
Nz
- \
2,45

\ 2,43

24

2,35

23

2 Klasse 3. Klasse " 4 Klasse 7. Klasse Erzahlungen

| —— Durchschnittiiche Anzahl semantischer Slots |

Uberraschend insofern, als sich hier nicht die Annahme bestétigt: je entwickelter
und je elaborierter desto expliziter. Zunachst zu den Zahlen: 2,58 fir die 2.
Klasse bedeutet, dass die durchschnittliche Flllung semantischer Slots pro
Tragersatz bei allen in der Klassenstufe produzierten Tragersatzen zwischen 2
und 3 liegt. Die Unterschiede zwischen den Klassenstufen sind dabei erheblicher,
als es die Nachkommastellen vermuten lassen. Geht man davon aus, dass in
einem Klassensatz der 3. Klasse ca. 50 Figurenreden realisiert werden, dann
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fillen die Schuler damit ca. 132 Slots. Um auf das Niveau der professionellen
Schreiber zu kommen misste die Klasse 10 Slots weniger flllen oder aber 4 von
50 Tragersatzen komplett(!) weglassen (8 %). . :

Nun sind solche Entwicklungsphéanomene, dass die Schreiber mit zunehmendem
Alter Informationen verstarkt implizit im Text unterbringen und sich damit
zusehends auf die Eigenaktivitat des Leser verlassen, keine Seltenheit. Flr den
konjuktionalen Bereich haben dies Augst & Faigel bereits belegt (1986, 97).
Bemerkenswert scheint aber dennoch, dass bereits der Wert auf den ganz frihen
Entwicklungsstufen im Vergleich derart hoch ist. Dabei muss allerdings zweierlei
relativierend erwahnt werden: Erstens, insbesondere die Zweitklassler benutzen
oftmals eine Art default-Tragersatz mit dem Aufbau "Da sagte [Aktant]: ", der
allein mit drei Slots zu Buche schlagt. Vielleicht muss davon ausgegangen
werden, dass zur dritten Klasse hin doch ein starkerer Komplexitdtszuwachs
vorliegt. Zweitens, dadurch dass die erwachsenen Schreiber mit einer
grundsétzlich anderen Positionierung des Tragersatzes arbeiten (vgl. Abs. 3.1),
realisieren sie den Adressaten oftmals mittels eines Vokativs innerhalb der WR
selber: "Julius!", rief Peter in das Schloss hinein, "Wo steckst du wieder?"
Bemerkenswert an diesem Fall aber bleibt, dass Einstiegsformen in den Erwerb
eine deutlich hohere Komplexitat aufweisen kénnen als fortgeschrittene
Lésungen desselben Schreibproblems und dass es demnach in der Entwicklung
gerade um einen Abbau an Komplexitdt geht, der - wie die Daten belegen,
ebenso Entwicklungszeit braucht wie ein Komplexitdtszuwachs. Dabei handelt es
sich in diesem Falle vielleicht sogar um eine textsortenunabhéngige Entwicklung.
Die Werte fur die 7. Klasse deuten in diese Richtung: Das zu diesem Zeitpunkt
einsetzende berichtende Erzahlkonzept hatte im Sinne von expliziter
Detailgenauigkeit eher einen erneuten Anstieg der durchschnittlichen Slotanzahl
erwarten lassen. Dies aber ist nicht der Fall.

4.3 Realisierung des AuRerungsverbs

Man kann nun fur jeden dieser semantischen Slots die unterschiedlichen in den
einzelnen Klassenstufen auftretenden Realisierungsformen sammeln und
hinsichtlich fypes und tokens auswerten. Dies wird abschlieBend fiir den Slot
'AuBerungsverb' vorgefilhrt. Die im vorigen Abschnitt erwahnten impliziten
Realisierungen werden dabei als ein type gezahlt. Fur das type/token-Verhaltnis
insgesamt, das type/token-Verhéltnis ohne das Verb 'sagen' und den
prozentualen Anteil der tokens ohne ‘'sagen' ergeben sich folgende
Kurvenverlaufe:
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typeltoken-ratio des AuBerungsverbs
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Der Anstieg der Kurve fiir die prozentualen token-Anteile ohne ‘'sagen’
(prozentuale Skala auf der rechten Langsachse) zeigt, dass es den Schreibern
wahrend der Entwicklung mehr und mehr gelingt gezieltere, d. h. semantisch
engere Verben einzusetzen. Dies gilt fur die 2. und 3. Klasse noch nicht, erinnert
sei an den so genannten default-Tragersatz (vgl. Abs. 4.2). Die anderen beiden
Kurven (kommatierte Skala auf der linken Léngsachse) - sieht man von der 2.
Schulstufe einmal ab - nehmen ebenfalls einen steigenden Verlauf, allerdings mit
Auf- und Abbewegungen. Es scheint ein stetiger Wechsel vorzuliegen zwischen
einerseits struktureller Entwicklung (das zu Verfigung stehende Inventar an
types wird erweitert) und andererseits quantitativem Ausreizen (gehaufter Einsatz
(tokens) des bestehenden Inventars).3” Dass die Kurve fir das type/token-
Verhaltnis ohne das Verb 'sagen' deutlich héher verlduft, darf insofern nicht
verwundern, als auf allen Altersstufen - wenn auch mit abnehmender Tendenz -
dieses Verb das meistverwendete ist. Die Werte fur die 2. Klasse sagen im
Grunde kaum etwas aus: die Schreiber produzieren derart wenige tokens
(insgesamt nur 43), dass dieses weit iberdurchschnittlich gute Ergebnis mit nur 7
types zustande kommt.

37 Diese Werte sind nicht im Diagramm abgetragen. Die Entwicklung der token-Anzahl lautet fur die
Altersstufen 2. Schuljahr bis Erzahlungen: 43, 233, 184, 226, 130. Sie haben so, als absolute Zahlen,
allerdings wenig Aussagekraft, da die einzelnen Altersstufen mit unterschiedlichen KohortengréRen
besetzt sind.

21



Bemerkenswert aber ist, dass von der 4. Klasse das Niveau des typeltoken-
Verhaltnisses der professionellen Schreiber bertroffen wird. Und dies genau
genommen auch im Falle des Verhaltnisses ohne 'sagc_en': bei den
professionellen Geschichten handelt es sich zum Teil um Fabel-n, in denen Tiere
quieken, zwitschern und dergleichen. Dieser semantische Bereich kann von den
Schillertexten aufgrund der Schreibauftrdge gar nicht ausgeschopft werden.
Wenn man das Verbinventar der 4. Klasse tbersieht (u. a. brillen, stottern,
entgegnen, versprechen, flustern, melden), hat man den Eindruck,'dass das
intensive Training der Variation des AuBerungsverbs durch die Schule
nachhaltige Wirkung hat. Dies fuhrt dann allerdings im Einzelfall zu etwas
exotisch anmutenden Formulierungen wie "Die Mama von Tim sprach zu Lisa:
[.]." Bedenkenswert ist vielleicht auch, dass dieses reichhaltige Inventar an
AuRerungsverben in der Folgezeit der Schreibentwicklung gar nicht unbedingt
verwendet wird (vgl. die Werte fir die 7. Klassenstufe). Sicherlich aber bietet es
einen Fundus an Formulierungsvarianten, auf den im Bedarfsfall zugegriffen
werden kann. '

5. Versuch didaktischer Konsequenzen

Bei der Analyse der WR als erzahlerisches Gestaltungmittel haben sich bezogen

auf die unterschiedlichen Alterstufen unterschiedlichste Kurvenverlaufe

abgezeichnet:

- ansteigende und abfallende Kurve (Verwendungshaufigkeit der WR)

- ansteigend und zu einem neu préaferieten Mittel Gbergehende Kurve
(Ubergang von WR zu IR)

- einander verschoben ansteigende Kurven (Modalitatsvergleich)

- Vvollig unterschiedlich ansteigende, z. T. auch fast konstant verlaufende
Kurven (Funktionalitat der WR)

- abfallende Kurve (Komplexitatsabbau bei semantischen Slots)

- in Auf- und Abbewegungen ansteigende Kurve (type/token-Verhéltnis des
AuRerungsverbs)

Allein an diesem Faktum wird deutlich, dass Schreibentwicklung niemals ein

einheitlicher und eindimensionaler Prozess ist. Einheitlich insofern nicht, als

leichte und starke, unterbrochene und retardierte, gar negative Steigungen

auftreten. Eindimensional insofern nicht, als weder allein bestimmte Formen,

noch bestimmte Funktionen, noch bestimmte kognitive oder sprachliche

Kompetenzen den Verlauf bestimmen. Unterschiedlichste Entwicklungen laufen

z. T. ineinander verwoben, zum Teil unabh&ngig voneinander, aber zeitgleich ab.

Man kann weder davon ausgehen, es g&be ein einheitliches Globalziel (z. B.

alles wird komplexer), noch darf man immer annehmen, alles sei am Anfang

irgendwie schon da‘ (Einstiegsformen kénnen véllig anders aussehen, als

Zielformen des Erwerbs). Wie kann man vor diesem Hintergrund sinnvoll und

gezielt stitzend in einen Vorgang eingreifen, der einerseits — wie gezeigt - sehr

komplex ist, der aber andererseits stark vonseiten der Lernenden selbst in

seinem Verlauf gepragt ist?

Nach den hier vorgetragenen Ergebnissen und der sie stiitzenden Argumentation

ist zunachst einmal geboten auf die Bedeutung der WR an sich hinzuweisen. Sie
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enthalt in ihrer Differenzqualitit — so die These - ein Reflexionspotential
beziiglich der mundlichen Modalitit und im Reflex auch be;ughch d_er
schriftichen Modalitat, das bisher unterschatzt wqrde. Reﬂexniangpotentlal
weniger im Sinne eines kognitiv-analytischen Durchd(ingeps - q!afur ist es 2u
Beginn der Entwicklung bei Weitem zu frah -, sondfern im Sinne eines §prachllch
gestalterischen Entdeckens und Aufarbeitens. Sl.e fuhrt den S_.chrelbe_zrn vor
Augen, dass man weder schreibt, wie man spricht, noch §prlqht, wie man
schreibt, und dies — das scheint mir die besondere Pointe zu sein — innerhalb des
eigenen Textes, wahrend der eigenen Formulierungspem[]hyngen und gls
Aufgabe fur die eigene Formulierungsarbeit. Was die Schrift im S!nne_von 'l':lquan
Coulmas fiir die Sprache ist3® — so kénnte man formulieren -, ist die w_ort!_iche
Rede fur die Schriftsprache. Allerdings, wie bereits erwahnt, weniger in ihrer
analytischen, als in ihrer gestalterischen Qualitat.

Damit die skizzierte sprachlich-gestalterische Auseinandersetzung stattfinden
kann, bedarf es Schreibanldssen, die zur Verwendung von Figurenrede und im
speziellen von WR anregen. Fur diesen Zweck hinreichend sind im Normalfall
sehr einfache Mittel: Wie die Siegener Erhebung zeigt, reicht allein die Angabe
einer bestimmten Konstellation von Reizworten, die in der Erzéhlung von den
Schreibern zu verwenden sind, um einen deutlichen Anstieg der WR zu
beférdern. Die Reizwortfolge von Fahrrad — geklaut — Handy — Mann mit
schwarzem Hut fuhrte dazu, dass sich bereits in der 2. Klasse der Anteil
verwendeter WR gegentiber der Bildimpulserzahlungen vervierfachte.?® Es sieht
so aus, als sei fir einen Grofteil der Kinder dieses sprachliche Mittel zu Beginn
der Grundschulzeit im Fokus der erzahlerischen Aufmerksamkeit. Dass diese
ersten Schreibversuche mit WR in funktionaler Hinsicht oftmals verungliicken,
darf dabei weder verwundern noch verunsichern. Die neue Modalitat der
Schriftlichkeit gibt - ob ihrer Unterentwickeltheit - noch keine Kontrastfolie ab, die
zu einem Funktionsaufbau (Affektivitat, Sprechsprachlichkeit etc.) der WR fiihren
konnte. Dieser aber — so konnte belegt werden — stellt sich mit der Zeit ein, und
bereits Drittklassler erzielen beachtliche Ergebnisse. Hilfreich kénnten dabei
allerdings Vorlagen sein, die zu intensiven stilistischen Markierungen der WR
anregen: Streitgesprache, Befehle, Beschimpfungen u. a.

Fiur ein entwickeltes Erzahlen im Mindlichen (vgl. Abs. 2.2) scheint es mir
hilfreich zu sein, wenn man die Schiler entgegen der eingespielten Reihenfolge
von mindlicher Erzéhlung oder Thematisierung des zu Erzdhlenden im
Stuhlkreis und nachfolgender schriftlicher Produktion auch einmal erst schreiben
und dann mundlich erzahlen lasst. Das Schreiben fungiert so als Planungs- und
Reflexionshilfe und erlaubt damit die Planungsresourcen der Kinder zu erhéhen.
Bedenkt man, dass WR und IR gegeniiber der BR von den Erzahlern insofern
eine hdhere Planungs- und Steueraktivitat verlangen, als mit der Wiedergabe
oder dem Zitieren von Redeinhalten oftmals ein temporares Aussteigen aus der
.eigentlichen' Erzdhlhandlung verbunden ist, dann kénnte ein Erz&hlen vom
Schriftichen zum Muandlichen sehr positive Effekte hervorrufen. Dies lielRe sich
durch mdglichst authentische Kommunikationsziele ergédnzen: dass man also die

38 Schrift ist Sprachanalyse® (1981, 25).

39 Auf dem Bild ist ein Mannlein mit einer Kerze in einer dunklen Hohle oder einem Keller zu erkennen.
Das verbal-kommunikative Moment innerhalb der Reizwortgeschichten entsteht durch die Kombination
Diebstahl und Kommunikationsinstrument.
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Kinder ihre mundlichen Erzéhluhgen auf Kassette _aufnehmen lés"st far
Adressaten, die die betreffende Vorlage (Bildergeschichte, Nacherzéhlung,

Phantasiegeschichte) gerade nicht kennen.4°
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