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Abstract: Wie schlieen Viertkl&sslerlnnen eine Filmnacherzéhlung ab? Wie weit stiitzen sie sich dabei auf die gesehenen Bil-
der, wie weit gehen sie mit ihrer Erz&hlung tber die Bildvorlage hinaus oder nutzen als Schlusssignal eine nicht mit der Ge-
schichte in Zusammenhang stehende Routine-Formel? In unserem Beitrag gehen wir diesen Fragen anhand von 120 Filmnacher-
zéhlungen, 82 davon in Deutsch als Zweitsprache (,,L2°), nach. Zentral geht es dabei um die Frage, warum gerade die Texten-
den betrachtet werden sowie um die Diskussion um die Eignung von Videofilmen zur Erhebung von Erzahlkompetenz, auf die
theoretisch eingegangen wird. Ein Vorschlag fiir die schulische Forderung der Textkompetenz bei der Arbeit mit narrativen
Texten beendet unseren Beitrag.

How do 4th-grade children finish a film re-narration? To what extent do they rely on images from the presented film, how far
does their narration exceed the shown film, or do they signal the ending of the narration with a formula or set phrase which is not
connected directly to the story line? In this paper we focus on these issues on the basis of 120 written narrations, 82 of them with
German as L2. We explain why our observations focus on the end of the narrations and discuss in what way video films can be
used for studying narrative competence; our findings are then embedded into a theoretical framework. The paper concludes with
several recommendations on how to work with narrative texts in the classroom in order to enhance children’s narrative compe-
tence.

Schlagwdrter: Textsorte, Erzahlkompetenz, Film als Erzahlstimulus, schriftliche Nacherzahlung, Textenden, Grundschule.


mailto:verena.blaschitz@eurac.edu
mailto:mheringer@idf.uni-heidelberg.de
mailto:kurtz@idf.uni-heidelberg.de

158

Der vorliegende Beitrag verdankt sich dem Umstand, dass die Verfasserinnen — voneinander unabhéngig in Heidel-
berg und Wien — Bildstimuli zur Elizitierung von Narrationen verwendet haben. Im Rahmen beider Projekte wurden
schriftliche Filmnacherzdhlungen in 4. Klassen erhoben. Diese Sprachdaten werden im Folgenden auf die Frage
eines moglichen Einflusses des visuellen Inputs auf die Gestaltung der Erzédhlenden betrachtet.

Das erste Kapitel unserer Arbeit bietet zunéchst einen kurzen Uberblick tiber das Wiener und Heidelberger Projekt.
Basierend auf Untersuchungen zur schriftlichen Textkompetenz im Grundschulalter gehen wir im zweiten Kapitel
der Frage nach, inwieweit Videofilme als (Schreib)impulse geeignet sind, Erz&hlkompetenzen zu erheben. Danach
werden die Plots unserer beiden Filme vorgestellt. Des Weiteren beschaftigt sich das zweite Kapitel auch mit den
Fragen, warum wir im Rahmen dieses Beitrags den Ausschnitt Textende gewahlt haben und welche Arbeitsdefiniti-
onen unserer Analyse zugrunde liegen. Die Stichprobe und die erhobenen Daten sind Gegenstand des dritten Kapi-
tels. Im vierten Kapitel stellen wir unsere Beobachtungen zu den Textenden zur Diskussion. Abschlieend wird eine
Empfehlung fir die schulische Férderung der Textkompetenz bei der Arbeit mit narrativen Texten gegeben.

1. Vorstellung der Forschungsprojekte
1.1. Das Wiener Projekt

Die Erhebung in Wien war Teil des von Katharina Brizi¢ geleiteten Forschungsprojekts "Bildungserfolg bei Sprach-
tod?" ("B.E.S.T."). Das Projekt ist an der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften angesiedelt und wird vom
Osterreichischen Fonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung finanziert.? Ziel des Projekts ist die Unter-
suchung des "herkunftsspezifischen™ Abschneidens der verschiedenen Kinder im dsterreichischen Schulsystem.

Im Rahmen des Projekts wurden Daten von 160 Kindern mit Deutsch als Zweitsprache in 17 Wiener Schulen erho-
ben. Alle Kinder besuchten zum Zeitpunkt der Datenerhebung die vierte Klasse der Grundschule. VVon den Kindern
wurden unterschiedliche narrative Daten elizitiert, darunter die mit Hilfe eines Films erhobene Nacherzéhlung. Der
etwa zweimindtige Stummfilm, der die Grundlage fur die schriftliche Nacherzahlung bildete, tragt den Titel "The
lost Envelope" und entstammt dem Projekt "Schriftspracherwerb in der Organisation Schule unter den Bedingungen
von Migration und Mehrsprachigkeit. Eine vergleichende Untersuchung” ("L.A.S."). Die Aufforderung an die Kin-
der lautete, den Film "als Geschichte nachzuerzahlen™.

Die Kinder mussten im Rahmen der Datenerhebung eine schriftliche Version der Nacherzéhlung auf Deutsch —
sowie gegebenenfalls auch auf Turkisch — anfertigen. Auf Nachfragen der Kinder (z.B. nach dem erwarteten Erzéhl-
tempus, ob sie den Personen Namen geben oder etwa eine Uberschrift schreiben sollten) wurde ihnen gesagt, dass
sie den Text so schreiben sollten, wie sie es fir richtig hielten. Den Kindern wurden also keine Hilfestellungen ge-
geben oder Vorgaben gemacht. Von den 160 im Wiener Projekt bearbeiteten Texten (vgl. Blaschitz 2012) wurden
fur die hier vorgestellte Untersuchung 40 Texte zuféllig ausgewahlt (siehe 2.3.2.).

1.2. Das Heidelberger Projekt

Die Heidelberger Daten (Stichprobe HD1 und mittelbar HD2) stammen aus dem Projekt "Integrierte Sprachforde-
rung fiir 3. und 4. Klassen".* Ziel der Begleitforschung war die Erhebung von Férdererfolgen im Projekt. Zugleich
sollten sprachliche Leistungen der Altersgruppe in den Blick genommen werden, weshalb Daten auch an Schulen
ohne Sprachforderbedarf (HD2) erhoben wurden. Das Korpus bestehend aus Daten von Wortschatztests und Film-
nacherzdhlungen von insgesamt 10 Projekt- und 10 Kontrollklassen an Heidelberger und Mannheimer Grundschulen
(ca. 480 Kinder, davon knapp die Halfte Viertkl&sslerinnen) bildet die Datengrundlage des Projekts. Bei der Schule,
aus der die Stichprobe HD1 stammt, handelt es sich um eine Projektschule mit sehr hohem Anteil mehrsprachiger
Kinder und sehr hohem Anteil von Kindern aus sozial benachteiligten Familien. Die Stichprobe HD2 setzt sich aus
Schilerlnnen zweier Schulen zusammen, die auferhalb des Projekt-Kontrolldesigns standen, da sie nur geringe
Anteile Mehrsprachiger und einen sehr geringen Anteil an Kindern aus sozial benachteiligten Familien hatten. Die
Daten der Stichprobe HD2 wurden im Rahmen weiterer Untersuchungen erhoben.
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Die Nacherzidhlung wurde anhand eines Videofilms von 3’15’ erhoben, der die Missgeschicke zweier Bastler bei
der Reparatur eines Daches darstellt.> Der Film ist als Stummfilm angelegt und wurde zusatzlich auch ohne Musik
(tonlos) gezeigt. Da Filme fliichtig sind und der Film von einem Gast (Projektmitarbeiterin) mitgebracht und vorge-
fuhrt wurde, lieR sich die Aufgabe plausibel gestalten: Die Kinder sollten die Geschichte des Films fiir diejenigen
aufschreiben, die an dem Tag nicht dabei sein konnten. Die Aufgabenstellung lautete: "Was ist in dem Film pas-
siert? Erz&hlt fir ... moglichst genau, was passiert ist”. Die Kinder hatten ca. 25 Minuten Zeit fir das Aufschreiben.
Es gab keine weiteren Hilfestellungen. Fragten die Kinder wéahrend des Schreibens nach, wurden sie ermutigt
weiterzuschreiben, wie sie es fiir richtig hielten.

2. Videofilme zur Elizitierung von Nacherzéhlungen
2.1. Erzéhlkompetenz anhand eines Films erheben?

Fur Untersuchungen zum Spracherwerb alterer Kinder ist neben anderem die Entwicklung von schulnahen, schrift-
sprachlichen Kompetenzen von groRem Interesse. Die Textsorte Erzahlung spielt sowohl bei Studien zu miindlichen
(vgl. Ahrenholz 2006; Halm 2010; Mehlem 1998; Schmidlin 1999) als auch zu schriftlichen Kompetenzen im
Schulalter eine wesentliche Rolle (vgl. Augst, Disselhoff, Heinrich, Pohl & Vélzig 2007; Blaschitz 2012; Dannerer
2011a, 2011b; Schmidlin 1999; Steinig, Betzel, Geider & Herbold 2009). Dabei wird gewdhnlich — auch wenn der
Aufsatzunterricht sich seit den 1980er Jahren langsam in Richtung kreativer, individualisierter Schreibanlésse be-
wegt — ein einheitlicher Erzéhlanlass fir alle Kinder gewéhlt, um die entstehenden Texte in bestimmten Punkten
vergleichen zu kénnen.® Besonders giinstig scheinen hierfiir visuelle Stimuli zu sein, da die Erzahlaufgabe zum
einen weitgehend vorgegeben ist und sie zum anderen aus Griinden der Erhebungsdkonomie geeignet sind (Halm
2010: 127ff). Fir visuelle Stimuli spricht auch der Umstand, dass sie keine Konfundierung der verschiedenen
sprachlichen Kompetenzen ausldsen kdnnen, wie das etwa bei Aufgaben, die das Lese- oder Horverstandnis als
Input nutzen, durchaus der Fall sein kann.

Da der Einsatz von Bildergeschichten, der lange Zeit als Mittel der Wahl zur Elizitierung von Erzéhlungen galt,
nach und nach in die Kritik geraten ist (vgl. Becker 2005a, 2005b; Bredel 2001; Haueis 1999; Redder 1985), werden
neben einzelnen Bildern (z.B. Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl & Vélzing 2007) v.a. in jlngerer Zeit geh&uft auch
Filme (vgl. Ahrenholz 2006; Blaschitz 2012; Halm 2010) eingesetzt.

Gegen den Einsatz einer Bildergeschichte zur Elizitierung von Nacherzihlungen sprechen die Uberlegungen, dass
beim Nacherzahlen von Bildergeschichten textstrukturelle Muster verlangt werden, die mit dem erwarteten narrati-
ven Muster nicht vereinbar seien (vgl. Becker 2005a: 54ff; 2005h: 35; Maas & Mehlem 2003: 23). Die Bilderge-
schichte provoziert einen deiktischen Sprachgebrauch und erfillt fiir Kinder haufig keinen kommunikativen Sinn.
Problematisch ist dies insbesondere, da Erzahlen stark an seine Funktion gebunden ist (vgl. Ehlich 1983). Durch die
Aufforderung, eine Bildergeschichte nachzuerzahlen, wird demnach an die Schreibenden eine "paradoxe Anforde-
rung" gestellt (Bredel 2001: 13).

Da aber auch der Film einen visuellen Impuls darstellt, sollte auch fiir diese Erzahlvorlage tberlegt werden, wie weit
eine "prototypische Erzahlung" (Halm 2010: 30, 110, 113) generiert werden muss bzw. wie weit einer Filmnacher-
zahlung wesentliche Erzahlelemente fehlen kénnen, z.B. eine Evaluation (Stellungnahme zum Erzéhlten). Daneben
kann der visuelle Input auch hier z.T. Beschreibungen anstelle der intendierten Narrationen auslsen. Allerdings
sind Bildergeschichten und Filme in den genannten Erhebungen so gewéhlt, dass sie Ereignisse mit den flr Erzéh-
lungen wesentlichen Elementen Komplikation und Auflésung’ enthalten (vgl. Ehlich 1983; Labov & Waletzky
1971).

In beiden unter 1.1. und 1.2. vorgestellten Projekten wurden Kurzfilme als Erzahlanlass gewéhlt. Dies geschah ers-
tens aufgrund der Tatsache, dass es sich einerseits nicht um eine schulische Aufgabenform (Film als Erzahlstimulus)
handelt, andererseits aber schriftliches Nacherzéhlen eine genuin narrative und zudem schulische Aufgabenstellung
darstellt. Zweitens darf fur die Kinder mehrheitlich eine ausgepragte Erfahrung in der Filmrezeption angenommen
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werden, also eine Vertrautheit mit dem Medium. In der Tat zeigten sich die Klassen geradezu begeistert von den
Kurzfilmen und die Kinder gingen gréRtenteils entsprechend motiviert an die Arbeit.?/°

2.2. Plots der beiden Filme

Der Plot des Films in der Untersuchung in Wien l&sst sich folgendermaBen zusammenfassen: A, eine junge Frau
verliert am Weg in ihr Biro ein Kuvert, bemerkt dies aber nicht. B, eine andere junge Frau, und C, ein junger Mann,
kommen an der Verluststelle vorbei und finden das Kuvert. Sie 6ffnen es und stellen fest, dass es Geld enthélt. B
und C streiten dariiber, was sie mit dem Geld machen sollen. Wahrend B, die Frau dafiir pladiert, den Besitzer/die
Besitzerin zu suchen und das Geld zurtickzugeben, méchte C, der Mann, das Geld behalten. Sie einigen sich darauf,
den Besitzer/die Besitzerin zu suchen. Zuerst stol3en sie auf D, eine &ltere Dame, die in ihrem Biro sitzt. D gibt aber
an, nicht die Besitzerin des Kuverts zu sein und verweist die beiden auf das gegeniiberliegende Buro. Sie ndhern
sich diesem Biiro und finden dort die Besitzerin des Kuverts, A. Erst nach B und Cs Schilderung stellt A ihren Ver-
lust fest, erschrickt und freut sich danach dartiber, das Geld zuriickbekommen zu haben.

In Heidelberg diente als Erzé&hlanlass ein Stummfilm, in welchem eine ménnliche Comicfigur (Protagonist A) in
mehreren Anldufen versucht, einen kaputten Dachziegel auszutauschen, weil es in seine Stube regnet. Protagonist B
schaut derweil fern, was durch As Aktivitaten auf dem Dach gestort wird. SchlieBlich kommt er A mit einem Heil3-
luftballon zu Hilfe. A nutzt zunéchst den Ballon, um die Leckstelle zu erreichen, stlrzt jedoch daraus ins Dach und
hinterldsst dort ein groRes Loch mit seinem Kdorperumriss. Er landet auf dem Speicher und wird von den herabfal-
lenden Ziegeln vollstdndig zugedeckt. Am Schluss sient man B entsetzt herbeieilen, As Hand unter dem Ziegelhau-
fen hervor winken (Lebenszeichen) und B in die Hande klatschen.

Wenngleich die beiden im Wiener bzw. Heidelberger Projekt eingesetzten Filme in verschiedener Hinsicht unter-
schiedlich sind (z.B.: "authentische™ Situation vs. Cartoon), war fur uns primar ihre Gemeinsamkeit, ndmlich dass
beide Filme den Kindern eine Bildvorlage fiir das Ende liefern, von Interesse. Zentral war hierbei die Frage, wie
diese Bildvorlage fir die schriftliche Umsetzung des Endes genutzt wird, also ob sich die Kinder von der Vorlage
entfernen oder sie als Hilfestellung nutzen.

2.3. Textteil ""Ende"" und Arbeitsdefinitionen
2.3.1. Textteil "Ende"

Fur den vorliegenden Beitrag haben wir zur Beobachtung den Ausschnitt "Textende" gewahlt. Dieser wird nicht nur
im Aufsatzunterricht der Grundschule®, sondern auch in der Forschung (s. aber Augst et al. 2007; Dannerer 2011a,
2011b) selten bearbeitet. Das Ende von Erzahlungen ist jedoch in mehrerer Hinsicht von besonderem Interesse: Es
stellt als Teil der Rahmung besondere Anforderungen an den Erzéhler/die Erzahlerin, denn die Auflésung muss
gegeben sein und dem Rezipienten/der Rezipientin muss signalisiert werden, dass die Erzahlung endet.* AuRerdem
lasst das Ende dem/der Erzahlenden besondere Freiheiten in der Gestaltung, denn hier kénnen individuelle evaluati-
ve Elemente ebenso eingebracht werden wie eigenerfundene Ausblicke und schlieBlich kann auf Textbausteine,
formelhafte Elemente, zuriickgegriffen werden.

Augst et al. (2007: 41) untersuchen die Entwicklung der Textsortenkompetenz (darunter zuerst die der Erzahlung)
von Grundschlerlnnen von Klasse 2 bis 4. Sie benennen den Schluss als Teil der Textrahmung, der zumindest in
Form von Schlusssignalen vorliegen muss. Die Autorinnen unterscheiden dabei zwischen (a) einem Schlussgesche-
hen nach der Pointe, (b) einer Coda und (c) formelhaften Wendungen (vgl. 58). lhre Ergebnisse zeigen, dass alle
drei moglichen Bestandteile von der zweiten zur vierten Klasse zunehmen: 72/ 90% der Kinder kommen mit ihrer
Erzéhlung bis zum Abschluss der Handlung, 39/ 56% der Kinder gestalten eine Coda und 3/ 18% der Kinder ver-
wenden formelhafte Wendungen.'? Dagegen wird der Rahmenteil der Einleitung (Situierung) schon frither und von
héheren Anteilen der Probandinnen realisiert, hier gehen formelhafte Wendungen von Klasse 2 nach 4 leicht zuriick
(44/ 39%). Ahnliches gilt fir alle untersuchten Textsorten in je verschiedenem AusmaR, wobei fiir die Erzahlung die
hochsten Werte erreicht werden. Generell wird deutlich, dass der Schlussteil in den komplexeren Textsorten erst
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spéter realisiert wird und der Anteil an Texten mit Schluss dort langsamer ansteigt (vgl. Werte fir Instruktion ebd.:
183). Allerdings ist zu bedenken, dass die Notwendigkeit, das Textende besonders zu gestalten, textsortenabhangig
variiert.

Rapti (2005), die "das Argumentieren im Brief" bei mehrsprachigen Schilerinnen der 4., 6. und 8. Klassen unter-
sucht, erhebt u.a., ob die Texte einen Schluss haben oder nicht. Dabei definiert sie den Schluss als einen Textteil, der
nicht mehr zur Entfaltung der Argumente gehdrt: "Abschnitte, die die Schreiber zwar abschlieBend zu ihrem Text
schreiben, die aber Teil der argumentativen Entfaltung sind, werden nicht zu den Schlussen gezahlt" (Rapti 2005:
232). lhre Ergebnisse zu diesem Punkt sind die folgenden (vgl. 297): Der Schluss wird spéter und seltener realisiert
als die Einleitung, in der Zweitsprache Deutsch etwas h&ufiger als in der Familiensprache Griechisch (bei
Viertklasslerinnen 44% bzw. 40%, bei Achtklasslerinnen 68% bzw. 62%). Dieses Ergebnis korrespondiert mit je-
nem von Augst et al. (2007), insofern als bei komplexeren Textsorten der "gleiche™ Textteil (Schluss) erst spater
realisiert bzw. ausgebaut wird.

Dannerer (2011a, 2011b) untersucht die Rolle von Textroutinen in der Entwicklung der Erzahlkompetenz von Schi-
lerInnen der Klasse 5 bis 8, z.T. bis Klasse 12. Als Erzéhlanlésse nutzt sie zun&chst Bildergeschichten, spéter Car-
toons. Sie stellt fest, dass die Erz&hlabschlisse starker als die Anfange variieren, weil die "Mittel der Markierung
des Erzéhlschlusses vielféltiger sind" (Dannerer 2011a: 159). Dabei tritt unter den Kategorien "Verweis auf Zukulnf-
tiges, Riickverweis auf Erzéhlung (...), formelhafter Schlusssatz" (ebd.) der Riickverweis bei miindlichen wie
schriftlichen Erzdhlungen der hdchsten Altersgruppe am hdufigsten auf. Dagegen steigt der Einsatz von Routine-
formeln/formelhafter Schlussséatze™ in schriftlichen Erzahlungen zunéchst an, um dann bis Klasse 12 vollstandig zu
verschwinden. Dannerer sieht darin mit Augst et al. (2007) einen Beleg dafir, dass im Laufe der Entwicklung von
Erzdhlkompetenz Formulierungen zunehmend individueller werden (vgl. 161), wahrend formelhafte Schlusssétze
beim Schreiben zunéchst eine "Steigbugel"funktion (Dannerer 2011b: 120) haben. Sie haben also durchaus didakti-
schen Wert, namlich zunéchst den Textteil Gberhaupt zu realisieren, werden danach aber zugunsten individueller
Formulierungen aufgegeben. Die Tatsache, dass mehrsprachige Probandinnen diese Routineformeln h&ufiger und
langer nutzen als einsprachige, passt zu vielen Untersuchungen, die fiir Mehrsprachige einen Sprachaltersabstand zu
ihren einsprachigen Peers feststellen (z.B. Landua, Maier-Lohmann & Reich 2008).

2.3.2. Arbeitsdefinitionen

Um den Textteil Ende zu erfassen, haben wir die ad-hoc Kategorien "bildnah™ und "bildfern" benutzt und davon
"Formeln" abgetrennt, um abrupte Textenden, die jedoch durch feststehende Wendungen markiert sind, zu erfassen
(siehe Tabelle 1). Denn einerseits geht hier nichts iber das Gesehene hinaus, andererseits teilt der Autor/die Autorin
ihren Rezipienten mit, dass der Text hier endet (vgl. W1, W2, HD1.3, HD2.4).

Unsere Aufmerksamkeit galt der Frage, wie eng sich die Kinder beim Nacherzahlen des Films in diesem eher freien
Textteil an die visuelle Vorlage halten. Von Interesse war, wie weit das Ende mit individuellen erzéhlerischen Mit-
teln signalisiert wurde: Wurde es Uber die visuelle Vorlage hinaus gestaltet ("bildfern™) oder ist es stark an das im
Film zu Sehende orientiert ("bildnah™). AuRerdem interessierte die Frage, ob die Kinder Signale verwendeten (und
wenn ja, welche), um dem Rezipienten/der Rezipientin zu verdeutlichen, dass die Geschichte zu ihrem Ende ge-
kommen ist.

Zu einer ersten Ubersicht haben wir die Kategorien "bildnah" vs. "bildfern" genutzt:**

e Unter "bildnahem Ende" verstehen wir solche Textenden, die mit der genauen Wiedergabe, Erwahnung
oder Beschreibung des in der (vor)letzten Szene Dargestellten schlieen (z. B. W3, W6, HD1.4, HD1.5,
HD2.2). Das Ende enthélt keine Evaluation, Voraus- oder Riickschau. Der Rezipient/die Rezipientin kann
nicht sicher sein, ob die Geschichte hier endet oder das Schreiben abgebrochen wurde.

e Als "bildferne Enden" haben wir solche Textenden eingeordnet, die Klar tiber das Sichtbare hinausgehende
Informationen geben, z. B. Evaluationen (W10, HD1.9, HD2.3) oder eine ausleitende Handlung (W8, W9),
die Voraus- oder Rickblicke nutzen (W4, W7 HD1.10, HD2.9) oder ein Schlusswort (W5) sowie ausge-
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baute Schlussformeln mit klarem Bezug zur Geschichte nutzen (HD1.6); alle bildfernen Enden (sofern kei-
ne Digression) geben dem Rezipienten/der Rezipientin auch ohne Formel Signale, dass die Geschichte hier

endet.

Als "Formel™ haben wir solche Worter bzw. feststehende Wendungen gezéhlt und abgetrennt von den Ka-
tegorien bildnah/bildfern behandelt, die unabh&ngig von den erzéhlten Inhalten an den Text angehéngt er-
scheinen. So wére "und so ging es zuende" in unserer Zahlweise eine Formel, wéhrend "und so ging es mit
dem Loch im Dach zu Ende" (HD1.6) als bildferne Gestaltung des Endes gezéhlt wird. Ganz (iberwiegend
(24 von 28 Formelverwendungen) tauchte hier "ENDE/ The End" 0.A. auf, nur viermal andere Formeln
(W2, HD1.1, HD1.6, HD2.5). Auch wenn solche Formeln als Schlusssignale fungieren, betrachten wir sie
abgetrennt von den bildfernen Enden, zumal sie hdufig deutlich vom Text abgesetzt (weit darunter) stehen.

Tabelle 1: Beispiele fir Textenden

| Textende

Bsp.nr. bn/bf | Formel |Bemerkung
W1 und dann sagt die Frau Danke, das gehért mir Ende bn ja
W2 und das gelt ziiruck gegeben. Eende gut Ales gut bn ja
W3 Lara sagt: ,,Ja danke.” Peter und Susi sagen: ,,Bitte schon.* bn nein
Ane antwortet: ,,Ja“. Wo habt ihr es gefunden an der treppe. Danke-
W4 schon, Bitte. bf nein
Danke das Geld gehdrt mir sagte die Frau. Zuletzt bedankte sich
W5 Susi. bf nein
W6 Sie hat in sein Hosentasche geschaut.Sie hat ja gesagt un ge lacht. bn nein
W7 ja das gehdért mir wir haben auf dem Boden gefunden danke. bf nein
W8 Lisa dankte Gabi und Erhan. und sie gingen bf nein man sieht
ja sagt diese Frau dank ich hab waloren und gehe diese Frau und nicht, dass sie
W9 Herr wieder weg. bf nein gehen
sie sagte :,,Ja dank ich danke inen.“! Sie ginen nach hause und Freu-
W10 ten sich sir dartiber das sie das geld zlruk gegeben haben. bf nein
HD 1.1 und er war durch das Dach gekracht das wars. bn ja
dan ist Niklas nach unten gefalen und das loch im Dach war grofer.
HD1.2 TEHEND bn ja
und Pat ist aufs Dach gefallen und dann war im Dach ein risiges
HD1.3 Loch und ende. bn ja
Pat mach aus fern sehn dass ganze dachzigehl gahput Pat ligt auf den = aus Verse-
HD1.4 boden und bewegt seine fingern. bn (!) |nein hen
Das Dach ist zebrochen als Plopp vom Balloon aufs Dach gefallen
HD1.5 ist. Da lag Plopp unter den Steinen. bn nein
und zum Schluss viel er mit voller fucht ins Haus. Max rannte
schnell rein und hatte Tom geholfen. Und so ging es mir dem loch
HD1.6 im Dach zu Ende. bf nein
und Pat ist auf den Dach runter gefallen so dass er eingestirtzt ist.
HD1.7  Somit hatten sie mehr schaden zusich. bf nein
HD1.8 und fiel ins Haus rein. Aber es ging ihm gut. bf nein
und Met stirzte auf das Dach und dan durch das Dach auf den Dach-
HD1.9 boden. Met eilte sofort zu ihm zum gliick hat sich Pet nicht verletzt. | bf nein
Pet kann sich nicht mehr halten und fliegt runter. Met guckte und sah
HD1.10 dass sie jetzt viel mehr arbeit haten als darvor. bf nein
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sie war kaput dabei flog Pat immer hoher und héher er fil vom

HD2.1 | Balong und machte ein groseres loch ins dach Ende bn ja
HD2.2 |und Mat stiirte ab. und schlug ein grof3es Loch ins Dach. bn nein
HD2.3 | er sturzte ein und lebte zum gliick noch. bf nein
HD2.4 |und Pat fliegt durch das Dach. Ende bn ja

Pett stlrtzte ab und und Mett war verzweiffel er landete dan auf den
Speicher und uberlebte es. Und wen sie nicht gestorben sind dann

HD2.5 | leben sie noch heute bf ja
Pet fliegt runter und hinterlesst einen Pet-Abdruck im Dach. Met
HD2.6 | kam sofort angerannt. Pet war fast tot. Aber doch nicht! bf nein

HD2.7 | Mat springt und landet im Dach. Pat kommt sofort angerannt. Ende | bn ja

Doch der luftbalong flog hoch und er stiirzte ab. tschiiss sagte er und

HD2.8 | starb. bf nein
Im letzten Moment sprang Pat herunter und landete auf dem Dach- geht weit
boden. Mat kam zu ihm und meinte: "Jetzt reparieren wir das Dach Uber den Plot
und dann setzen wir uns vor dem Fernsehn und essen Poppkorn ok? im Film hin-
HD2.9 |"Ja" antwortete Pat. Und am Ende salRen beide vor dem Fernsehn bf nein aus
Pat ging nach drauflen guckte was los war und er sah Mat auf dem Abbruch: Das
Dach. Er holte seinen Fehrngesteuerten HeiBluftballon und steuerte Ende wird
HD2.10 | ihn zu Mat. Mat befestigte sich mit dem HeiRluftballon. Ende? | nein nicht erzahlt

3. Stichprobe und Daten

Die flir die vorliegende Darstellung ausgewahlten Daten stammen aus drei Stichproben (W, HD1 und HD2) a 40
ViertklasslerInnen.

Die Stichprobe W ("Wiener Erhebung") besteht aus 40 Kindern aus zwei Schulen. Die Schulen sind unterteilt in
insgesamt sechs Klassen. 25 Kinder besuchen Schule 5, 15 Kinder Schule 7. Von den 25 Kindern in Schule 5 sind
15 Madchen und 10 Jungen und in Schule 7 sind 5 Médchen und 10 Jungen. Insgesamt setzen sich die Wiener Daten
also aus 20 Jungen und 20 Madchen zusammen. Die Kinder sprechen alle Deutsch als Zweitsprache mit verschiede-
nen Herkunftssprachen, die hier jedoch nicht im Fokus stehen.

Die fir Stichprobe HD1 verwendeten Filmnacherzahlungen (Daten, die diesem Aufsatz zugrunde liegen), stammen
aus 3 Parallelklassen. Hierbei wurden die L1-Kinder sowie zwei weitere Kinder, die ihre Nacherzahlung abgebro-
chen hatten, nicht berticksichtigt, um — wie im Fall der Wiener Daten — ein reines L2-Korpus zu erhalten. Die Grup-
pe besteht aus 22 Jungen und 18 Madchen.

Fur Stichprobe HD2 liegen die Texte aus zwei vierten Klassen aus zwei Heidelberger Grundschulen (siehe 1.2.) vor;
zwei nicht verwertbare Datensatze (je ein Kind) entstanden aufgrund fehlender Informationen zu L1 bzw. Ge-
schlecht. Insgesamt besteht Stichprobe HD2 aus 24 Jungen und 16 Médchen. Tabelle 2 liefert eine Gesamtubersicht
Uber die erhobenen Daten:

Tabelle 2: Gesamtibersicht: Stichproben und Ergebnisse

Stichproben | Kinder |m f L1 L2 bn bf Formel | Formel

ja nein
(n=3) (n=120) |(n=66) |(n=54) | (n=38) |(n=82) |(n=66) | (n=54) |(n=28) |(n=92)
W 40 20 20 0 40 25 15 5 35
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HD1 40 22 18 0 40 22 18 16 24
HD2 40 24 16 38 2 19 21 7 33

Wie Tabelle 2 zu entnehmen ist, liegen hier Daten fir insgesamt 120 Viertkl&sslerInnen vor; 66 davon sind Jungen,
54 sind Mé&dchen. 38 Kinder haben Deutsch als Erstsprache, fiir 82 SchiilerInnen ist Deutsch eine Zweitsprache. Des
Weiteren zeigt die Tabelle auch die Ergebnisse (iber die bildnahe bzw. bildferne Realisierung der Textenden. 66
Kinder erzahlen ein bildnahes Ende nach, 54 Kinder gestalten dagegen ein bildfernes Textende. Schlieflich verwen-
den 28 der insgesamt 120 Viertklasslerinnen eine Schlussformel ("Ende", "The End", "Ende gut, alles gut", "Wenn
sie nicht gestorben sind, dann leben sie noch heute" ...).

Die Tabellen 3 und 4 zeigen die Bildnah-/Bildfern-Verteilung nach Geschlecht (Tabelle 3) und L1/L2 (Tabelle 4):

Tabelle 3: Bildnah-/Bildfern-Verteilung Tabelle 4: Bildnah-/Bildfernverteilung
nach Geschlecht nach L1/L.2
m w L1 L2
(n=66) (n=54) (n=38) (n=82)
bn bn
(n=66) 37 (56%) |29 (54%) (n=66) 18 (47%) |48 (59%)
bf bf
(n=54) 29 (44%) |25 (46%) (n=54) 20 (53%) |34 (41%)

Aus Tabelle 3 ergibt sich, dass 56% der Jungen einen bildnahen Schluss realisieren, wahrend die anderen 44% ein
bildfernes Ende bevorzugen. Bei den Madchen sind es 54%, die ein bildnahes Ende nacherzéhlen, die anderen 46%
realisieren einen bildfernen Schluss. Tabelle 4 zeigt, dass 47% der L1-Kinder ein bildnahes Ende gestalten, wahrend
53% ein bildfernes Ende bevorzugen. Bei den L2-Kindern erzahlen dagegen 59% ein bildnahes Ende nach, die an-
deren 41% realisieren einen bildfernen Schluss.

Betrachtet man die Bildnah-/Bildfern-Ergebnisse pro Stichprobe, so ergibt sich die in Tabelle 5 dargestellte Vertei-
lung:

Tabelle 5: Bildnah-/Bildfern-Ergebnisse pro Stichprobe

Stichproben

(n=3) bn (n=66) bf (n=54)
W 25 m=9 15 m=11
(n=40) f=16 f=4
HD1 22 m=16 18 m=6
(n=40) f=6 f=12
HD2 19 m=12 21 m=12
(n=40) f=7 =9
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Tabelle 5 zeigt, dass 25 Kinder aus der Stichprobe W ein bildnahes Ende realisieren; bei HD1 bzw. HD2 sind es

jeweils 22 und 19 SchilerInnen. Ein bildfernes Ende realisieren bei der Wiener Erhebung 15 Schiilerinnen, wéhrend
bei der Erhebung HD1 18 und bei HD2 21 Kinder ein bildfernes Ende nacherzahlen.

In Tabelle 6 und 7 werden die verwendeten Schlussformeln nach Geschlecht (Tabelle 6) bzw. nach L1/L2 (Tabelle
7) dargestellt:

Tabelle 6: Schlussformel nach Geschlecht

m w
(n=66) (n=54)
mit 15 (23%) 13 (24%)
Formel |(n=28)
ohne 51 (77%) 41 (76%)
(n=92)

Tabelle 7: Schlussformel nach L1/L2

L1 L2
(n=38) (n=82)
mit 6 (16%) 22 (27%)
Formel | (n=28)
ohne 32 (84%) 60 (73%)
(n=92)

Tabelle 6 zeigt, dass 23% aller Jungen eine Schlussformel realisieren, bei den Méadchen sind es 24%. Aus der Tabel-
le 7 ergibt sich, dass 16% der L1-Kinder eine Schlussformel verwenden, bei den L2-Kindern sind es dagegen 27%.

Tabelle 8 macht deutlich, dass bei 61% der verwendeten Schlussformeln ein bildnahes Textende vorliegt. Bei 39%
wird dagegen ein bildfernes Textende gestaltet:

Tabelle 8: Schlussformel und Bildnah-/Bildfern-Verteilung

bn bf

Formel

A 17 (61%) |11 (39%)

4. Beobachtungen zu den Textenden

Da wir die Daten nicht hypothesengeleitet im Hinblick auf die Gestaltung der Enden erhoben hatten, sondern viel-
mehr vorliegende Daten auf den Aspekt der Gestaltung der Enden betrachteten, sollen hier lediglich Beobachtungen
und Uberlegungen dazu formuliert werden. Hinzugezogen werden auRerdem weitere Beobachtungen aus der Ge-
samtstichprobe, die in der HD1 enthalten ist und die auch dritte Klassen erfasst.
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Hinsichtlich der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache zeigt sich, dass sie sich etwas haufiger auf die Bildvorgaben
stitzen als die L1-Kinder, die etwas h&ufiger bildferne Enden schreiben. Betrachtet man die Daten genauer, zeigen
sich weitere Auffalligkeiten: Innerhalb der Gesamtstichprobe, der die Daten aus der vorliegenden Gruppe HD1
entnommen sind (vgl. Kurtz 2012a), unterscheiden sich L1- und L2-Kinder zwar in gleicher Tendenz, jedoch nur
sehr geringflgig. Dies kénnte daran liegen, dass innerhalb der Schule der sozio-6konomische Status der Kinder
ahnlich (n&mlich niedrig) ist, wahrend die Stichprobe HD2 einer Schule aus einem Umfeld mit hohem sozio-
6konomischen Status entstammt. Der Frage, inwieweit der sozio-6konomische Status zu Unterschieden in der Ge-
staltung von Textenden beitrégt, musste jedoch mit einer eigens angelegten Studie nachgegangen werden.

Diese Beobachtungen stehen in Einklang mit den Ergebnissen verschiedener Untersuchungen zu den Sprachleistun-
gen von Mehrsprachigen in Grundschule und Sekundarstufe 1, wo ein gewisser Zeitverzug (jingeres Sprachalter bei
gleichem biologischem Alter) in unterschiedlichen sprachlichen Bereichen erkennbar ist (vgl. Landua et al. 2008).
Bei einem Altersvergleich, der ebenfalls anhand der Gesamtstichprobe zu HD1 hier genannt werden soll, wird deut-
lich, dass in Aufsatzen der dritten Klasse bildnahe Enden wesentlich haufiger auftreten als in Klasse 4: z.B. 15 von
23 Kindern enden bildnah, eines bildfern, 7 brechen ab; nur ein Kind verwendet eine Formel ("und fertig"). Sieben
Kinder malen ein Bild unter ihren Aufsatz, was auch als Schlusssignal jungerer Kinder interpretiert werden kann.
Von Jungen und Médchen werden Formeln &hnlich selten benutzt. Hinsichtlich der Verteilung der Geschlechter
lassen sich (ber alle Daten hinweg keine Unterschiede feststellen.

Beziiglich des Einsatzes von Formeln zeigt sich, dass sie bei Viertkl&sslerinnen insgesamt eher selten verwendet
werden, sie treten in nur knapp einem Viertel der 120 untersuchten Texte auf. Dabei verwenden L1-Kinder sie noch
etwas seltener als L2-Kinder (auch hier bestatigen die L1-Peers von HD1 zwar die Tendenz, der Unterschied ist aber
noch geringer als zu HD2). Bildnahe Enden haben etwas hdufiger am Ende eine Formel, was darauf hindeuten kénn-
te, dass die Kinder das Bedurfnis haben, dem Leser ein Schlusssignal zu geben, allerdings noch keine entsprechen-
den sprachlichen Mittel, um dies individuell auszufiihren. Auch dieses Ergebnis passt zu den Daten der oben ge-
nannten Studien von Dannerer und Augst et al., die ein Anwachsen der Formelverwendung®® bis zur 5. und 6. Klasse
und anschlieBend einen starken Riickgang formelhafter Schlusssequenzen nahelegen, wie er sich auch fir eine klei-
ne Erwachsenengruppe zeigt, die unsere Kurzfilme nacherzahlt hat.'®/*” Der Umstand, dass erwachsene Erzahler
einen bildfernen Schluss préferieren, spiegelt jene Richtung, die sich als Schulnorm durchgesetzt hat, wider.

Die Unterschiede zwischen den drei Stichproben kénnen auf mehrere Griinde zuriickgefiihrt werden, darunter domi-
nant L1 vs. L2. Hoher vs. niedriger Bildungsgrad/sozio-tkonomischer Status und Art der vorherigen Beschulung'®
scheinen ebenfalls eine Rolle zu spielen. Daneben koénnen die gezeigten Filme Anlass zu unterschiedlicher Gestal-
tung geben: So endet der in Wien gezeigte Film mit einem Gesprach, was 22 Kinder dazu veranlasst haben durfte,
das Ende als Dialog zu gestalten (z. B. W3, W4, HD1+2: insgesamt 2 Dialoge'®). Weitere 4 Kinder lassen zumindest
eine Person am Schluss sprechen (z.B. W1, W6) und 3 Kinder geben den Sprechakt "danken" in berichtender Form
wieder (z.B. W8). Ohne irgendeine Form von Gesprach bzw. Sprechen schlieen bei der Nacherzahlung des Wiener
Films also nur 11 Kinder von 40 (27%) ihre Geschichte, wéahrend es beim Heidelberger Film nahezu alle tun.

Die aufgetreten Probleme unserer VVorgehensweise sind primar methodischer Natur: Zundchst wird eine Abhangig-
keit der Enden von der Art des visuellen Inputs deutlich. So ist die Schlussszene im Wiener Film eine dialogische
Szene, wahrend der in Heidelberg eingesetzte Film mit stummen Gesten endet. Durch die Verschiedenartigkeit der
Enden werden unterschiedliche Schluss-Sequenzen evoziert. In den in Wien erhobenen Texten werden die Enden
primér dialogisch gestaltet, wahrend sich in den Textenden aus Heidelberg kaum Dialoge und eine breitere Variation
in der inhaltlichen Auswahl fir den Schluss zeigen: Je 15-20 Texte nehmen (a) das gréfRere Loch im Dach, (b) den
Absturz und (c) die Tatsache, dass dem Abgestiirzten nichts passiert ist, als Schlussinhalt, etwas weniger (d) das
Winken (von Protagonisten A) und das Herbeieilen von Protagonisten B; der Rest verteilt sich auf verschiedenste
andere Varianten.

Um einen hinreichend gesicherten Vergleich der verschiedenen Faktoren (Kinder vs. Erwachsene, Deutsch als L1
vs. Deutsch als L2, hoher vs. niedriger sozio-6konomischer Status) vornehmen zu kénnen, missten mehr Kombina-
tionen sowie grofRere Anzahlen von Texten untersucht werden. Auch ob es systematische Unterschiede in der Ge-
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staltung der Textenden gibt, die sich allein auf die Machart des Films (gezeichnet vs. real) zurlckfihren lassen,
kdnnte Gegenstand einer anschlieRenden Untersuchung sein.

Die in unserer kleinen Untersuchung als "bildnah" bezeichnete Art der Gestaltung der Enden wird in anderen Zu-
sammenhéngen schlicht als "defektiver Schluss" angefilhrt (Steinig et al. 2009: 224, 225). An dieser Stelle misste
eine weitere Untersuchung ansetzen und genauer iberprifen, ob das, was wir als "bildnah" einstufen, tatsachlich als
Bildnéhe interpretiert werden muss bzw. wie weit es als fehlender Schluss interpretiert werden kann.

Fur unsere Frage nach Bildndhe bzw. Bildferne bedeuten die Ergebnisse der in Abschnitt 2.3. genannten Untersu-
chungen, dass das Schreiben von Textenden grundsétzlich eine Herausforderung fur kindliche Autorinnen darstellt
und jlngere Kinder (v.a. in Klasse 2 und 3) ein Textende schriftlich hiufig noch nicht textsortengemé&fR gestalten
kénnen, sondern mit der letzten Information enden.

An weiteren, zu unserer Fragestellung herangezogenen Aufsitzen® konnten wir beobachten, dass erstens jiingere
Kinder (s.0. 3. Klassen der HD-Erhebung aus Kurtz 2012a) wesentlich ofter vorzeitig abbrechen, auch wenn sie
noch Zeit haben. Zweitens treten nach Aussage der Lehrerinnen aus den Projektklassen sowie nach Vorlage von
weiteren Aufsdtzen (s.u.) bei der Aufgabe einer Videonacherzahlung deutlich weniger Abbriche (im Sinne von
nicht bis zum Ende der Handlung erzéhlen) auf als bei Bildergeschichten oder Gegenstandsbeschreibungen: Abbr -
che in unserer Testgruppe (Klasse 4) waren insgesamt sehr selten (kleiner als 5 % in der Gesamtstichprobe HD).
Dagegen gab es in Klasse 3 deutlich mehr Abbriche bzw. Erzéhlungen, die die letzten Szenen des Films nicht be-
rucksichtigen (je nach Wertung ca. 15-20%).

Weniger Abbriiche als bei den Videonacherzéhlungen (ndmlich in einer ganzen Klasse kein einziger) wies nur die
"Textgelandergeschichte" auf (hier waren 15 Worter vorgegeben, entlang derer die Kinder einen Aufsatz schreiben
sollten). Bei einer 4. Klasse aus dem Vorjahr haben zudem 19 von 20 Kindern ein deutlich tber die vorgegebenen
Wodrter hinausgehendes Ende gestaltet (analog "bildfern™). Hierbei wurde in allen Fallen eine Auflésung durch Ent-
schuldigung, Wiedereintritt der Protagonistinnen in einen normalen Alltag 0.A. geleistet. Aufféllig ist auch, wie
schreibfreudig diese Enden gestaltet sind. Dieselbe Klasse erreichte bei einer Bildergeschichte nur zum Teil den
Schluss (finf von 20 Kindern brechen beim dritten von sechs Bildern ab oder verlassen den vorgegeben Rahmen der
Bildergeschichte vollstandig), sechs weitere Kinder beenden ihren Text mit der Erwahnung des Ereignisses im letz-
ten Bild ohne ein Ende zu gestalten oder zu signalisieren.

Auch hier sind jeweils spezifische Untersuchungsdesigns denkbar, in welchen man der Frage nachgeht, welche
Schreibaufgaben die Altersgruppe in welchen Entwicklungsphasen der Textkompetenz besonders fordern.

5. Fazit

Die Erzahlkompetenz unterliegt nach den Ergebnissen der oben genannten Studien von Augst u. a. 2006, 2007;
Dannerer 2011a, 2011b, Halm 2010 und Schmidlin 1999% sicher vor allem einer Entwicklung in der Zeit (Altersfak-
tor). Daneben lassen sich aber innerhalb einer Altersgruppe (hier 9-10-Jahrige) auch deutliche Unterschiede feststel-
len. Mdgliche Faktoren, die zu diesen Unterschieden filhren, scheinen vor allem die Erzahlaufgabe sowie die Ein-
bzw. Mehrsprachigkeit zu sein, wahrend sich das Geschlecht in unseren Beobachtungen nicht auswirkte.? Ein wei-
terer Wirkfaktor dirfte der sozio-6konomische Status sein, wie es sich bereits in der kleinen Stichprobe HD2 andeu-
tet. Unterschiede, die durch diesen bedingt sind, missen aber mit feineren als den hier vorliegenden Mitteln unter-
sucht werden.

Einfluss auf die Gestaltung von Textenden dirfte der schulische Unterricht haben, den wir allerdings in keiner Wei-
se erfassen konnten. Enden, die eine abschlieRende Funktion tragen, treten mit groBer Wahrscheinlichkeit erst gegen
Ende der Grundschulzeit auf, moglicherweise neben Griinden der kognitiven Entwicklung auch deshalb, weil die
Textgestaltung (Makrostruktur) im Aufsatzunterricht deutlich weniger bearbeitet wird als Punktuelles (Préteritum-
einsatz, wechselnde Satzanfange, ausschmiickende Adjektive usw.). Auch wird innerhalb der Makrostruktur der
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Schwerpunkt in Unterricht und Lehrmaterialien auf die Gestaltung der Einleitung gelegt, das andere Ende des Text-
rahmens dagegen geréat eher aus dem Blick.

Als Vorschlag fiir die Unterrichtspraxis liele sich daraus ableiten, dass schon friher groRerer Wert auch auf die
Gestaltung von Schluss-Sequenzen gelegt werden sollte. Dies deshalb, da zwei wesentliche Bestandteile des diskur-
siven Musters Erzéhlen die Gestaltung des Textendes betreffen: (a) die Vollstédndigkeit des zu Erz&hlenden (auch
diese ist Gegenstand des Entwicklungs- und Ausbauprozesses, s.0., denn jiingere Kinder brechen ihre Erzdhlungen
héaufiger nach dem Hohepunkt ab); (b) der Einbezug der Horer-/Leser-Perspektive und somit auch die Ruckfiihrung
in die Hier-und-Jetzt-Origo.

Schulisch kann das im Sinne der Forderung von Textkompetenz begleitet werden durch Textbeobachtungsaufgaben
und eine individuell ansteigende Forderung: (1) bis zum letzten Ereignisteil erzéhlen, (2) ein Endsignal setzen (also
Lesereinbezug mitdenken) und (3) die "Ruckfiihrung in die normale Origo™ leisten, spéter je nach Thema ggf. (4)
den Schluss narrativ oder evaluierend gestalten. Textsorten mit formelhaftem Ende (z.B. Mdrchen) eignen sich bei
(2) zur Textbeobachtung, auRerdem im Ubergang zu Textsorten mit einem Ende, das keine Formel sein kann, aber
recht einfach zu finden ist (z.B. Personenbeschreibung); danach Textsorten mit "naturlichem Ende" (Erlebniserzah-
lung; Bericht). Textbeobachtungsaufgaben missen den Produktionsaufgaben vorausgehen, wenn nicht auf von zu-
hause mitgebrachte Textkompetenz aufgebaut werden kann. Sie kénnen vielfaltig eingesetzt werden, u.a. in Text-
puzzles (“Woher weill man, welcher Abschnitt am Ende kommen muss?"). Textsortenbezogene Rezeptions- und
Produktionsarbeit in der Grundschule kdnnte so einen Schritt nicht nur zur Chancengleichheit, sondern auch zu einer
insgesamt hoheren Textkompetenz bei Eintritt in die Sekundarstufe ermdglichen. Videofilme kénnten hierbei die
Funktion Gbernehmen, Schreibaufgaben dort zu ermdglichen, wo vorher vor allem Bildergeschichten eingesetzt
wurden. KnUpft der Unterricht in der Sekundarstufe mit weiterer textbezogener Forderung an, dann erreichen wir im
Hinblick auf die Textkompetenz der Schulerschaft insgesamt — ein

HAPPY END.
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Anmerkungen

! Mit L2 ist im Folgenden Deutsch als Zweitsprache gemeint.

2 Austrian Science Fund, FWF, Projektnummer P20263, s. auch http://www.oeaw.ac.at/dinamlex/BEST.html (April
2012).

® Die Abkirzung "L.A.S." steht fiir "Literacy Acquisition in Schools"; siehe auch http://www.imis.uni-
osnabrueck.de/FORSCHUNG/LAS.htm (April 2012).

* Seit 2009; Darstellung in Kurtz 2012a, 2012b.
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® DVD "Pat und Mat", Episode "Das Dach".

® Die Texte sind in mehrerer Hinsicht nicht mit Blick auf einzelne Kinder "vergleichbar", denn Einflussfaktoren wie
die aktuelle Tagesform, schreibmotivationswirksame Neigungen und Interessen, vor allem aber Fragen der schuli-
schen und auferschulischen Vorbereitung auf eine solche Aufgabe sind aufgrund von Unterschieden in Bildungs-
stand und Sprachlichkeit der Familien sowie in Schwerpunkten in der Beschulung ungleich verteilt. Trotzdem las-
sen sich Tendenzen, z. B. altersspezifische Praferenzen, durchaus herausarbeiten.

" Im Sinne verschiedener Modelle narrativer Texte das Beenden des referenziellen Rahmens, der durch die Quaestio
gesetzt wurde; die "Resolution” (Auflosung der Komplikation); das Signal fir Aufhebung der fur das erzahlte Er-
eignis geltenden Origo (Ubergang zur "Normalitat" in der Erzdhlung oder in die Origo der Erzahlsituation).

8 Einige Lehrerinnen haben im Anschluss an die Erhebung mit Videos als Erzahlanlassen weitergearbeitet, weil sich
dabei gerade solche Kinder stark engagierten, die bei Bildergeschichten kaum Text zu Papier brachten, in Einzel-
fallen auch nicht, wenn sie die Geschichte diktieren durften. Filme hingegen konnten und wollten sie wortreich
erzéhlen.

° Im Zusammenhang der Heidelberger Erhebungen war es auBerdem wichtig, eine Geschichte mit zwei parallelen
Handlungsstrédngen zu haben. Auch dafiir war unseres Erachtens ein Film besser geeignet, da die Parallelitat der
Handlungen fiir die Kinder im Film vermutlich einfacher zu erkennen und zu erfassen ist als in unbewegten Bil-
dern.

1% Wihrend der Aufsatzunterricht die Einleitung mit \Vorgaben wie "Wer-Wann-Wo-Was?" in ihrer Funktion und
dafiir nétigen Bestandteilen vermittelt, gilt fir das Ende die eher vage Richtlinie "Was ist am Schluss passiert?"
oder "Wie war es am Ende?", wenn er (iberhaupt thematisiert wird, vgl. die Darstellung in Dannerer 2011a.

1 Bei Dannerer (2011a: 147) "aus der Origo der Erzahlung hinausfiihren".

12 Augst et al. (2007: 57) schlieBen "Ende" o.A. als "medial adaptiert" aus ihrer Zahlung formelhafter Wendungen
aus; alle Zahlenangaben ebd.: 58.

3 Dannerer unterscheidet — nicht immer nachvollziehbar — zwischen Routinen, Routineformeln, formelhaften
Schlusssatzen und expliziten Schlussformulierungen. Zu Letzteren gehort jedenfalls die in diesem Beitrag ge-
meinte Formel "Ende", wéhrend "Und wenn sie nicht gestorben sind, ..." bei Dannerer zu den Routineformeln
oder formelhaften Schlusssatzen zéhlt — solche Sétze ohne erkennbaren Bezug zum Plot zéhlen wir zu den For-
meln.

% Im Quaestio-Modell lieBe sich "bildnah" haufig den Hauptstrukturen zurechnen, "bildfern” immer den Neben-
strukturen. Halm (2010) beobachtet einen Anstieg der NebenstrukturduBerungen mit zunehmendem Alter. Wéh-
rend HauptstrukturauBerungen die Quaestio ("Was ist passiert?"") beantworten, dienen NebenstrukturduRerungen
z.B. dazu, den Rezipienten zu orientieren.

> Auch wenn in diesen Studien "Formel" jeweils verschieden und abweichend von unserer Definition gefasst ist,
bleibt allen Studien gemeinsam, dass es sich um "formelhafte Sprache™ handelt.

18 9 Erwachsene aus Heidelberg, 9 aus Wien mit je entsprechendem Film-Input; davon sind 8 Personen mannlichen
und 10 Personen weiblichen Geschlechts. Alle Erwachsenen haben Deutsch als Erstsprache (L1) und verfiigen
Uber eine akademische Ausbildung.

'7 Diese auRerhalb des Designs der beiden Studien erhobene Stichprobe ergab, dass 5 Erwachsene ein eher bildna-
hes, 13 ein bildfernes Textende realisieren. VVon den 18 Erwachsenen verwenden nur zwei eine Schlussformel
("Ende" bzw. "somit endete ...."); einer davon realisiert auch ein bildnahes Textende. Die Schlussformeln wurden
hier also nicht génzlich aufgegeben (wie die in 1.2 referierten Ergebnisse von Dannerer vermuten lieken), sondern
nur weitgehend. AuRerdem deutet diese kleine Stichprobe darauf hin, dass bildnahe Textenden mit zunehmendem
Alter stark zuriickgehen.
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'8 Die schul- und lehrerspezifische Varianz in der Duldung bzw. Sanktionierung von Formeln wie "The End" kénnte
die hohen bzw. geringfligigen Auftretenszahlen in unseren Stichproben wie auch in den Daten der genannten Un-
tersuchungen mindestens zum Teil erklaren.

19 Auffallig war bei der Erhebung der Filmnacherzahlung in Heidelberg, dass in einzelnen Klassen Dialoge zur Ge-
staltung des Hohepunktes intensiv genutzt wurden, in anderen kaum. Auch hier kénnen Effekte gerade aktueller
Unterrichtsinhalte liegen. Die extrem hohe (Wien) vs. niedrige (Heidelberg) Anzahl an "Schlussdialogen” spricht
jedoch — zusammen mit der Tatsache, dass die Kinder jeweils aus verschiedenen Schulen und Klassen stammen —
dagegen, dass dieser starke Effekt auf die Art der Beschulung zurtickgeht — hier liegt wohl ein Effekt der Art des
Inputs vor.

2% Die hier genannten Beobachtungen beruhen auf Aufsitzen, die in den Projektklassen geschrieben wurden, jedoch
nicht im Rahmen der Erhebungen, sondern im reguléren Unterrichtsbetrieb.

21 schmidlin (1999) befasst sich zwar nicht mit der Gestaltung der Textenden, druckt dankenswerterweise aber die
Erzéhlungen der Kinder ab, so dass man sich auch hier einen Eindruck tber die Altersgruppenunterschiede bilden
kann. In unserer Z&hlung hatten in der schriftlichen Erz&hlung die meisten Erstklasslerinnen Abbriuche oder bild-
nahe Enden, was in Klasse 5 beides kaum noch der Fall ist.

%2 Steinig et al. (2009: 227) stellen dagegen in einigen Punkten ganz erhebliche Unterschiede in Abhangigkeit vom
Geschlecht fest, so z. B. fiir vorzeitige Abbriiche, die in ihren Daten bei Jungen sehr viel haufiger sind als bei
Madchen. Hier konnte allerdings der Unterschied durch eine Moderatorvariable (Motivation) hervorgerufen wor-
den sein. Denn alle Daten sind anhand desselben Films erhoben, in dem ein M&dchen mit Puppe und Puppenwa-
gen im Mittelpunkt der Handlung steht.
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