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1 Einleitung

Wie Untersuchungen der empirischen Schul- und Bildungsforschung belegen,
verfiigen Schiilerlnnen sozial weniger privilegierter Gruppen, dazu gehoren hiufig
auch Kinder aus immigrierten Familien, nicht iiber hinreichende schriftsprachliche
Fahigkeiten, um im Bildungssystem bestehen zu konnen (vgl. Bos et al. 2007; Zoller
& Ross 2009). Im Bereich Lesen liegen ihre Leistungen in den unteren Kompetenz-
bereichen (vgl. Baumert 2001; Baumert & Schiimer 2001; Bos et al. 2007; Ehmke &
Baumert 2007; Ehmke et al. 2004; Klieme et al. 2010). Damit stellt sich, nachdem
diese insbesondere in den 1960er und 1970er Jahren zur Diskussion gebracht wurde
(vgl. Bernstein 1973; 1971), erneut die Frage nach den sprachlichen Voraus-
setzungen und Grundlagen dieser SchiilerInnengruppe.' Thre begrenzten Mdglich-
keiten, den Spracherwartungen der Schule standhalten zu konnen, werden in der
Forschung auf die geringen okonomischen, sozialen und bildungsbezogenen Re-
ssourcen ihrer Familien zuriickgefiihrt (vgl. Leseman 2002). Der Einfluss der so-
zialen Herkunft hat auch dann eine Wirkkraft, und dies gilt insbesondere fiir
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund, wenn familiale Bildungsaspiration (vgl.
Dollmann 2010; Kristen et al. 2008) und Lernmotivation (vgl. Artelt et al. 2004) ge-
geben sind.

Schriftsprachliche Kompetenzen, die fiir diese SchiilerInnengruppe die zentrale
Bildungshiirde darstellen, sind mit mehreren Leistungsfeldern verbunden (vgl. Bre-
del 2008; Bredel & Rober i.E.; Maas i.E.). Diese beinhalten kognitive (vgl. To-
phinke 2002; Wygotski 1971), dekodierende und kodierende Leistungen (vgl. Ro-
ber 2010; Maas 1992), aber vor allem auch den Erwerb eines spezifischen ,,sprach-
lichen Registers** (vgl. Maas 2008a). Die Aneignung dieses Registers ist komplex:

— Sie umfasst den Aufbau eines spezifischen, formalen Sprachwissens, das
iiber alltagssprachliches, familial geprigtes Sprachwissen hinausgeht: Im Un-
terschied zu der Sprache, die in der Familie oder im Alltag verwendet wird,
ist die im schulischen, damit institutionellen Rahmen gebrauchte Sprache
maBgeblich durch explizite, , literate* Sprachformen (vgl. Maas 2008a) ge-
pragt. Fur Kinder, die vorschulisch mehrheitlich Erfahrungen in der Fami-
lien- und Alltagssprache sammeln, ist der Erwerb dieser Formen insofern
eine Herausforderung, als dass nicht nur die Sprache von Schulbiichern und
Medien, die im schulischen Kontext eingesetzt werden, sondern auch die im
Unterricht gebrauchte Sprache im Verlauf der besuchten Schulzeit in struk-
tureller Hinsicht zunehmend dichter und komplexer wird und damit insbe-
sondere die Sprachschwierigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund

' thematisiert z.B. in den Beitrdgen von Auernheimer (2010), Balci (2009), Bos et al.

(2010a,b), Bos et al. (2007), Dabrowski & Wolf (2008), Giinter (2005), Leseman et al.
(2006), MacGillivray & Rueda (2001), Stubbe (2009), Walzebug (i.V.), Miiller & Walze-
bug (2012).

zur Definition dieses und folgender Begriffe siehe austiihrlich Kapitel 2.1.



verstiarkt (vgl. DeCillia 1998; Knapp 1997a; Maas 2008a; Rober & Miiller
2008).

— Sie erfordert nicht nur die Ausbildung eines breiten sprachlichen Repertoires,
sondern auch die Fihigkeit, sprachliche Formen adidquat in der Kommunika-
tion gebrauchen zu konnen: Dies betrifft einerseits die angemessene Wahl der
grammatischen, lexikalischen oder phonologischen Sprachform gemif} der
jeweiligen Situation (familial-informell-formell) und des jeweiligen Adressa-
ten (vgl. Maas 2008a), andererseits die globale Organisation von Sprach-
formen innerhalb eines Textes gemill des Genres, das im aktuellen kom-
munikativen Kontext erforderlich ist (vgl. Biber 1994; Quasthoff & Katz-
Bernstein 2007; Quasthoff 2006; Quasthoff & Kern 2005). Diese globale
Strukturierungsfihigkeit (vgl. Quasthoff et al. 2011; Hausendorf & Quasthoff
1996) stellt nicht nur eine zentrale Voraussetzung fiir die schriftliche Text-
produktion dar, mit der dariiber hinaus andere mediale Anforderungen ver-
kniipft sind (vgl. Quasthoff et al. 2011, 2009): Soziolinguistische Ansétze ar-
gumentieren, dass diese Fahigkeit auch in Hinblick auf die kommunikativen
Praktiken des Unterrichts von Bedeutung ist (vgl. z.B. Buttlar i.V.; Heller
1.E.; Hicks 1990; Morek 2012).3

Die Kenntnis des ,literaten Registers® (vgl. Maas 2008a) wird bereits im ersten
Schuljahr relevant. Sowohl im Rahmen von miindlichen als auch schriftlichen Auf-
gabenstellungen des Anfangsunterrichts wird von Schiilerlnnen erwartet, Erzih-
lungen zu produzieren (vgl. Guckelsberger 2008: 126). Forschungserkenntnisse zur
sprachlichen Entwicklung von Kindern dokumentieren jedoch, dass der Erwerb die-
ser Fahigkeit seinen Ursprung bereits im Vorschulalter hat. Literate Sprache konnen
Kinder, die noch nicht das Lesen und Schreiben didaktisch angeleitet gelernt haben,
durch ihre Teilhabe an Vorlesesituationen, in der Begegnung mit Versen oder Rei-
men, bei der Rezeption von Horspielen oder in der Sprache der Medien (z.B. ver-
filmte Mirchen) bereits vorschulisch kennen lernen (vgl. Maas 2008a; Miiller
2009).* Diese Erfahrungen begiinstigen ihre sprachliche Entwicklung (vgl. z.B.
Morrow 1985) und koénnen die Entfaltung von literaten Praktiken wie dem Erzédhlen
anregen (vgl. z.B. Bruner 1985, 1983; Maas 2008a; Meng & Schrabback 1994;
Ninio & Snow 1996). So lassen sich bereits in der frithen Kindheit narrative Fihig-
keiten als frithe Diskursform in der Interaktion mit Bezugspersonen belegen (vgl.
McCabe & Peterson 1991).

3 Dass fiir Kinder mit Migrationshintergrund das Bewiltigen dieses sprachlichen Anfor-

derungsbereichs vor allem im Schriftlichen eine Herausforderung darstellt, weisen neben
bekannten Schulleistungsstudien Untersuchungen zum schriftlichen Erzdhlen nach. Diese
liegen in zunehmender Zahl vor und werden verstirkt verfolgt (vgl. z.B. Hug 2001; Knapp
1997b; Maas & Mehlem 2003; Mehlem 2012; Olfert et al. 2011).

Zugleich bedingt die damit verbundene Sprachvielfalt und Begegnung mit Zeichen die
Entwicklung kognitiver Funktionen und nimmt auf diese einen positiven Einfluss (vgl.
Bialystok 1999; Olson 1996; Rober & Miiller 2008; Wygotski 1971; auch Miiller i.E.b).



Narrative Fihigkeiten haben fiir schulische Sprachanforderungen insofern eine
zentrale Funktion, als durch sie der Schritt weg von der ,,familial-oraten* Sprachver-
wendung hin zum ,,(proto)-literaten* Sprachgebrauch (vgl. Maas 2008a) geleistet
und eine Abstindigkeit zur Familiensprache bewirkt werden kann. Friihe narrative
und literate Erfahrungen stellen damit eine wichtige Ressource fiir die sprachlichen
Aufgaben der Schule dar (vgl. auch Karnoouh-Vertalier 1997; Mehlem 2012; Ohl-
hus 2011; Quasthoff et al. 20035, 2003; Wells 1991; Wolf 2000)° und werden daher
auch als ,,bridge to literacy* (vgl. Stadler & Ward 2005: 73) beschrieben.

In Rekurs auf die Arbeiten von Bernstein (1973, 1972a,b) oder Heath (1986,
1983) besteht in der Forschung Einigkeit darin, dass die sozialen Bedingungen, un-
ter denen Kinder im familialen Lebensraum Sprache erwerben, ihre Optionen de-
terminieren, bereits im Vorschulalter literates Wissen als ,,Riistzeug* oder ,,Wissens-
proviant® (vgl. Miiller & Walzebug 2012; Rober & Miiller 2008) fiir die sprach-
lichen Erfordernisse der Lehrwerke und Lernmedien aufzubauen. Durch die damit
einhergehende unterschiedliche Zugiénglichkeit zu frithen, die literate Entwicklung
von Kindern férdernden Entwicklungskontexten (oder auch die Verfiigbarmachung
von ,kulturellem Kapital®, vgl. Bourdieu et al. 1971) und zugleich mangelnde
Kompensationskraft der Schule, die diese sozial bedingte Kluft (vgl. auch Neuland
2003) oder das ,,mismatch® (vgl. Bernstein 1971f.) zwischen den sprachlichen Prak-
tiken der Schule und den sozial bestimmten familialen Sprachlernbedingungen
nachweislich nicht schlieBen bzw. beheben kann (vgl. Bos et al. 2007; Schimpl-
Neimanns 2000; Stubbe 2009), hat die Familie Einfluss auf die kindlichen Bil-
dungschancen und begiinstigt oder restringiert Kinder in ihren spiteren Hand-
lungsfreiheiten (oder auch ,,capabilities, vgl. Otto & Ziegler 2010) als Erwachsene,
hohere Bildungswege einzuschlagen oder professionsbezogene Ziele zu verwirk-
lichen (vgl. Robeyns 2005).

Mit der Relation von sozialer Herkunft und Bildungserfolg bzw. Sprachkompe-
tenz hat sich die empirische Bildungs- und Schulforschung des letzten Jahrzehnts
umfassend auseinandergesetzt. Entsprechende Studien zeigen, dass vor allem in
Deutschland eine starke Korrelation von sozialen Faktoren und der durch Eltern im
familialen Alltagsleben realisierten sprachlichen Forderung der Kinder vorliegt (vgl.
McElvany 2008; Stubbe et al. 2007). Aufgrund der Verwendung von quantitativen
Verfahren, die sich zumeist auf die Frequenz realisierter literater Angebote wie das
Vorlesen von Bilderbiichern konzentriert, wird héaufig die Qualitit dieser Sprach-
lernzusammenhinge in diesen Untersuchungen nicht eingehend beleuchtet. So lie-
gen nur wenige Forschungsbefunde dariiber vor, wie konkret sich das sprachliche
Lernen in Familien sozial weniger privilegierter Milieus vollzieht und welche
Mechanismen darauf einwirken (vgl. Eckhardt 2008). Diese Erkenntnisse sind aber
insofern ein notwendiges Desiderat, als dass aus ihnen Schliisse gezogen werden
konnen, auf welche Weise die Bildungschancen von Kindern aus sozial wenig privi-

3 vgl. dazu auch Bennett-Kastor (1986), Meng et al. (1991), Schmolzer-Eibinger (2008),
Wells (1991, 1985) und Wolf (2000).



legierten Milieus langfristig verbessert werden konnen (vgl. Tamis-LeMonda & Ro-
driguez 2008).

Fiir ein theoretisch und empirisch fundiertes Verstehen dieser ,,Sprachbarrieren‘
(vgl. Mattheier 1974; auch Nemeth 2008) wird es daher als erforderlich erachtet,
sich nicht nur auf Bestandsaufnahmen der sprachlichen Leistungen dieser Schiiler-
Innengruppe zu beschrinken, sondern sich durch einen profunden Einblick in fami-
liale Sprachpraktiken einem Verstehen der Kluft zwischen familial erworbenem
Sprachwissen und den sprachlichen Forderungen der Schule anzunédhern (vgl. hierzu
auch Eckhardt 2008: 214). Die Forschungen auf dem deutschsprachigen Gebiet wei-
sen hier, wie bereits angemerkt, noch Liicken auf (vgl. ebd.).

Das vorliegende Promotionsprojekt schliet an diese Forschungsliicke an. Exem-
plarisch anhand des Erzihlens wird die Diskrepanz zwischen familialen Sprach-
praktiken und schulischen Spracherwartungen sowohl in Bezug auf ein- als auch
mehrsprachige Verhiltnisse rekonstruiert und der Entwicklungsprozess der Kinder
vom Oraten zum Literaten nachgezeichnet. Es wird untersucht, welche Moglich-
keiten vorschulische Kinder unterschiedlicher sozialer Gruppenzugehdrigkeit und
Erstsprache in der Familie haben, mit literater Sprache in Kontakt zu treten und auf
welche Weise sie diese Erfahrungen fiir die Entwicklung von Erzdhlfihigkeit in der
Erst- und Zweitsprache nutzen. Dabei geht es nicht um den Nachweis eines Zusam-
menhangs, sondern um ein Verstehen derjenigen Mechanismen im familialen All-
tagsleben, von denen angenommen wird, dass sie die sprachlichen Erwerbsbe-
dingungen der Kinder fundieren. In Abgleich mit schulischen Spracherwartungen
wird als Erzihlfihigkeit nicht das gezeigte Erzihlen in alltagssprachlichen Kommu-
nikationssituationen gesehen, sondern der produktive Umgang mit einer ,,Erzihl-
form* (vgl. Becker 2005a), die ein idealtypisches, schriftsprachaffines Erzdhlen dar-
stellt (vgl. auch Ochs & Capps 2001) und in schulischen Kontexten beurteilungsre-
levant ist. Aussagen iiber das narrative produktive Wissen der Kinder sind vor dem
Hintergrund dieses spezifischen Erzihlkontexts zu betrachten und reprisentieren
lediglich einen Teilaspekt der allgemeinen Sprachfihigkeiten der Kinder (vgl. auch
Becker 2005a).

Die vorliegende Arbeit ist wie folgt aufgebaut:

- Kapitel 2 fokussiert den Forschungstand in Hinblick auf Ergebnisse der
Sprachentwicklungs-, insbesondere der Emergent Literacy-Forschung. Sie le-
gen den Schluss nahe, dass literates Lernen bereits in frithen Kindheitsjahren
in der Familie seinen Ausgang nimmt;

— Kapitel 3 fasst die Resultate zentraler Studien zum kindlichen Erzédhlerwerb
zusammen. Hervorgehoben werden dabei Studien, die eine dhnliche metho-
dische Vorgehensweise (reproduzierendes Erzihlen in literaten Genres) und
eine vergleichbare Zielgruppe (vorschulische Kinder unterschiedlicher sozia-
ler Herkunft und Erstsprache) aufweisen. Durch eine differenzierte Sichtung
bisheriger Forschungsbefunde ermdglicht es dieses Kapitel zugleich, den Be-
griff des Erzédhlens zu konkretisieren und eine Grundlage fiir die hier gewih-



Ite erzéhltheoretische Konzeption zu schaffen. Diesem Kapitel schlieB3t sich
eine ausfiihrliche Darstellung der Forschungsfragen an;

- Kapitel 5 erldutert die methodische Herangehensweise der Studie;

- im 6. Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung einzelfallbasiert vor-
gestellt — entsprechend nach den Beobachtungen in den Familien und den Er-
zihlleistungen der Kinder beim Ubergang vom Kindergarten- zum Grund-
schulalter;

— im letzten Teil werden die zentralen Befunde der vorliegenden Studie zusam-
mengefasst, diskutiert und um einen sprachdidaktischen Ausblick erginzt.

2 Die Bedeutung familialer Sprachpraktiken fiir das

sprachliche Lernen
Wie eingangs angesprochen, scheitern Schiilerlnnen aus sozial schwach gestellten
und zugewanderten Familien nicht an unzuldnglichen kommunikativen Fihigkeiten,
sondern an der Fihigkeit, eine Variante des Deutschen zu nutzen, die im institu-
tionell-gesellschaftlichen Kontext, damit auch schulischen, praktiziert wird. Sie ist
als ,,Sprache der Andern® (vgl. Maas 2008a: 290) komplexer als die im Alltag oder
in familialen Zusammenhéngen gebrauchte Sprache. Die Kenntnis der ,,Sprache der
Andern® ist die Bedingung dafiir, dass Sprachverwendungskonventionen in schu-
lischen und gesellschaftlichen Kontexten erfiillt werden kénnen.®

Ihre Beherrschung ist zugleich die Voraussetzung fiir gesellschaftliche Partizipa-
tionschancen.” Der Erwerb der »dprache der Andern®, im Folgenden nach Maas
(2008a: 41ft.) als das ,literate Register bezeichnet, setzt, so die hier angenommene
These, nicht erst mit dem Zeitpunkt der Einschulung ein. Er basiert vielmehr auf

Anschauliche Beispiele finden sich hierzu auch bei Bauer (2011).

Zur Erklarung des sprachlich bedingten geringen Bildungserfolgs von Kindern nicht-
privilegierter Milieus werden in der Literatur unterschiedliche Begrifflichkeiten gewéhlt
(vgl. auch Eckhardt 2008): fehlende Kenntnis der ,,Sprache der Schule” (vgl. Gogolin
1994), mangelnde Beherrschung der ,,Fachsprache* (vgl. Leisen 1999) oder der ,,language
of schooling* (vgl. Schleppegrell 2004), nicht hinlédnglich ausgebildete ,,Cognitive Aca-
demic Language Proficiency (CALP) (vgl. Cummins 2000, 1986). Auf eine Systemati-
sierung dieser Begriffe wird hier verzichtet. Dennoch ist anzumerken, dass diese Termi-
nologien nicht nur die in schulischen Zusammenhingen gebrauchte Sprache als gleich-
formig ohne Beriicksichtigung interaktiv hergestellter Kontexte und situativer Varianzen
interpretieren (vgl. auch Heller i.E.), sondern auch deren gesellschaftlich-historische Di-
mension iibersehen: ,,Die schriftkulturelle Entwicklung gehort zum Sprachausbau, ist also
universal zu fassen wie die Sprache und ihre Verankerung in der Gesellschaft (beides als
generische Terme). Aber als Entwicklung ist sie unter historisch spezifischen Bedingungen
zu realisieren: Thre Demotisierung ist Bestandteil des Projekts der biirgerlichen Gesell-
schaft [...] - Sprachausbau und gesellschaftlicher Ausbau sind korrespondierende Kon-
zepte* (Maas 2008a: 395).

7
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sprachlichen Ressourcen, die bereits vorschulisch in der aktiven Auseinandersetzung
mit der sozialen Umwelt aufgebaut werden. Aus dieser Perspektive lésst sich sprach-
sozialisatorisch herbeigefiihrte Ungleichheit mit einem Entwicklungsbegriff erkla-
ren, der die Herausbildung von sprachlichen Fihigkeiten in Abhéngigkeit von Fak-
toren der sozialen Umwelt beschreibt.

2.1 Spracherwerb als Expandierung sprachlicher Ressourcen

Als Folge der PISA-Diskussion und des damit verbundenen Drucks, Leistungsstan-
dards festzulegen, dem sich auch Eltern nicht entziehen konnen (vgl. Borchard et al.
2008) und der sich nicht nur in der elterlichen Wahrnehmung von Nachhilfean-
geboten (vgl. Dohmen et al. 2008), sondern auch in der angesprochenen hohen Bil-
dungsmotivation zugewanderter Familien zeigt, ist auf bildungspolitischer und wis-
senschaftlicher Ebene eine Zunahme der Bemiithungen zu erkennen, den (schrift-)
sprachlichen Leistungsstand von SchiilerInnen mit und ohne Migrationshintergrund
zu erfassen. Die diagnostischen Ermittlungsverfahren, die im Zuge der PISA-Dis-
kussion auch den Vorschulbereich erreicht und den gesellschaftlichen Fokus auf das
frithe sprachliche Lernen gelenkt haben, werden allerdings in Hinblick auf ihren
Wert und ihre Qualitit zunehmend kritisch aus verschiedenen Fachdisziplinen
heraus diskutiert (referiert und zusammengefasst bei Rober 2011). Diese Kritik rich-
tet sich auf ein spezifisches, diesen Testverfahren zugrunde gelegtes Entwick-
lungskonzept, das in Orientierung an die Arbeiten von Jean Piaget Entwicklung als
ein biologisch determiniertes Durchlaufen einzelner Stufen (,,Reifung®) interpretiert.
Trotz neuerer Forschungserkenntnisse, die die Piagetischen Annahmen verstérkt in
Frage stellen (vgl. Goswami 2001; Stern 2004, 2003), prigt dieses Entwick-
lungskonzept weiterhin die diagnostische Praxis, indem es Haltungen von Erzieher-
Innen und LehrerInnen bestimmt (vgl. Stern 2003). Es legt einen defizitdren Blick
auf die sprachlichen Leistungen von Kindern nahe.

Aus kognitionswissenschaftlicher und interaktionstheoretischer Perspektive stellt
Entwicklung eine Expandierung bereits vorhandener kognitiver Ressourcen in Ab-
hingigkeit von der sozialen Umwelt dar — also die Nutzung von genetisch festgeleg-
ten Dispositionen (vgl. z.B. Goswami 2001; Maas 2010b; Nisbett 2009). In An-
lehnung an dieses Lernverstindnis ldsst sich auch die sprachliche Entwicklung als
ein mit der Umwelt im Austausch stehender ,,Ausbau‘ (vgl. Maas 2010a: 37) von
bereits angeeigneten sprachlichen Wissensstrukturen begreifen, die zum Erwerb
neuer sprachlicher Wissensdoménen genutzt werden. Der sprachliche ,,Ausbau® er-
folgt dabei in einem sozialen Kontext. Dieser bestimmt, inwieweit ausgehend von
elementaren sprachlichen Strukturen differenziertere, d.h. ausgebaute Strukturen er-
worben werden und Kinder die familiale Sprache um informelle und literate Sprache
erweitern konnen (vgl. Maas 2008a):
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Die Sprache ist zuerst bei den Anderen da — die Sprachentwicklung ist vor
allem die Aneignung der Sprache der andern, also immer auch die Aneignung
einer bestimmten Sprache, als Entfaltung der allgemeinen Sprachfiahigkeit
(Maas 2008a: 294).

Insofern verlieren die (einheitlichen) biologischen Vorgaben ihren dominie-
renden Stellenwert; sie kommen zunehmend nur noch als sozial valorisierte
ins Spiel (Maas 2010b: 160).

2.1.1 Sprachliche Register

Sprachliche Register stellen dem soziolinguistischen Verstindnis nach Verwen-
dungskonventionen dar, die situativ und adressatenbezogen gebraucht werden und
sozial verortet, d.h. mit einer aus gesellschaftlich gefestigten Konventionen resul-
tierenden Erwartungshaltung verkniipft sind. Maas (2008a) klassifiziert diese in
Orientierung an die Rhetorik der Antike in drei unterschiedliche Typen (vgl. hierzu
auch Rober & Miiller 2008; Miiller 2009):

— das familiale, intime Register,
- das informelle Register,
— das formelle Register.

Zwischen den sprachlichen Registern bestehen grammatische, syntaktische, lexi-
kalische und auch phonologische Differenzen. Das formelle Register ist aufgrund
seiner Bezogenheit auf einen ,,generalisierbaren Anderen* (Maas 2010a: 38) an
einem ,,universalen* Horizont ausgerichtet und in Bezug auf die kommunikative
Situations- und Handlungseinbettung autonom. Dies zeigt sich in seiner stirkeren
grammatischen Normiertheit sowie in seiner komplexeren syntaktischen Gestaltung,
aber auch in seiner expliziten Lautung und spezifischen lexikalischen Wahl. Aus
diesem Grunde wird dieses Register auch als , literat” bezeichnet. Das familiale und
informelle Register wird von Maas (2008a) hingegen als ,,orat* beschrieben. Diese
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Register weisen in allen sprachlichen Bereichen eine grofere Distanz zur gramma-
tisch normierten Sprache auf. ®

[...] orate Strukturen sind auf sprachliche Handlungen mit einem konkreten
Anderen, einem (wahrnehmbaren) Gegeniiber bestimmt, dessen Reaktionen in
die Planung der eigenen Aktivititen einbezogen werden, literate Strukturen
bestimmen sprachliche Aktivititen, die auf einen generalisierten Anderen ab-
gestellt werden, der prinzipiell keine konkret wahrnehmbaren Eigenschaften
hat (als Grenzwert einer solchen Modellierung, die in jeder konkreten [eben
auch literaten] Handlung durch kulturell spezifische Pramissen eingeschrénkt
wird) (Maas 2008a: 332).”

Die Begriffe ,,orat” und ,literat” sind als zwei idealtypische Extreme zu sehen, zu
denen sprachliche Strukturen in Abhiingigkeit von den jeweiligen Kommunikations-
anforderungen in einem niheren oder entfernteren Verhiltnis stehen. Sprachliche
AuBerungen konnen folglich nicht nur nach ihrer jeweiligen medialen Beschaffen-
heit (,,geschrieben‘ vs. ,,gesprochen®) klassifiziert werden, sondern auch unabhéngig
von ihrer medialen Realisierung strukturell vor dem Hintergrund der jeweiligen si-
tuativen Kommunikationsanforderungen:

Register Doméinen

intim (orat) Familie, enge Freunde ...
informell-6ffentlich (orat) Strafe, ,,Markt“, Arbeitsplatz ...
formell (literat) Institutionen

Tabelle 1: Sprachliche Register und gesellschaftliche Domdnen (nach Maas 2008a: 38).

Die sprachliche Struktur einer AuBerung (,,literat vs. ,,orat*) ist demnach funktional
bestimmt und auf verschiedene gesellschaftlich determinierte Anwendungsgebiete

8

9

Dem formellen, der Schriftsprache am nichsten stehenden literaten Register schreibt Maas
(2008a) eine ,,iiberdachende* Funktion zu. Unter ihm sieht er die verschiedenen Varietéiten
angesiedelt, die einerseits strukturelle Parallelititen untereinander, andererseits komple-
mentdre Strukturen im formellen Register aufweisen. Maas spricht unter Verweis auf
Charles S. Peirce von einem ,,Abduktionsverhiltnis“ zwischen dem formellen Register und
den von ihm ,.iiberdachten* Varietiten (vgl. Maas 2008a: 23). Maas (2008a) zufolge stelle
sich dieses ,,Uberdachungsmodell“ nicht nur in Bezug auf die deutsche Sprache als kom-
patibel heraus. In der Mehrheit der Léander sei die Beherrschung von unterschiedlichen
sprachlichen Registern mit Mehrsprachigkeit verbunden, d.h. der gemeinsam genutzte
Sprachraum sei gekennzeichnet durch den funktionalen Gebrauch verschiedener Sprachen
in divergenten Anwendungsgebieten. Dies treffe vor allem fiir die iiberwiegende Zahl der
Herkunftslinder der nach Deutschland immigrierten und migrierenden Bevolkerungs-
gruppen zu (vgl. auch Maas & Mehlem 2003).

Hervorhebung im Original.
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abbildbar.'® Diese machen ein groBeres oder geringeres Ma an Explizitheit erwart-
bar und weisen damit eine grofere oder geringere Nihe zur Schriftsprache auf.
Daraus ergibt sich die Bedeutung des literaten Registers fiir gesellschaftliche Teil-
habe und schulischen Erfolg (vgl. Maas 2010a). Als charakteristisch fiir literate
Strukturen sieht Maas (2008a) ihre Eigenschaft an, sich aufgrund ihrer Bezogenheit
auf einen ,,anonymen Anderen® syntaktisch uneingeschrinkt segmentieren zu lassen.
Orate Strukturen weisen nach Maas (2008a) hingegen Merkmale auf, die im Zu-
sammenhang mit der interaktiven Kommunikationssituation stehen und der Orien-
tierung im Raum dienen, d.h. im Zeigfeld von Sprache liegen (Deixis). Sie sind au-
Berdem an die Leistungen des Kurzzeitgedidchtnisses angepasst, indem sie komplexe
Sachverhalte auf parataktische Strukturen reduzieren und in Form von gereihten
Segmenten wiedergeben, z.B. ,,Mein Bruder kommt morgen. Der ist Taxifahrer*
(Maas 2008a: 339). Literate Strukturen folgen laut Maas nicht dieser ,,analogen Si-
gnalstruktur® (Maas 2008a: 337). Sie ermdglichen eine maximale Ausweitung der
Thema-Rhema-Abfolge und eine komplexe Anordnung einzelner Segmente, z.B.
,Mein Bruder, der Taxifahrer ist, kommt morgen* (ebd.: 339).

Die Begriffe ,literat” und ,,orat” beziehen sich demnach auf die Sprachstruktur-
ebene und unterscheiden sich in dieser Hinsicht von dem héufig in der Literatur an-
zutreffenden Begriff ,literal®. Dieser bezeichnet ontogenetisch gesehen, ob eine
Person des Lesens und Schreibens méchtig und Teil einer Gesellschaft ist, die
Schrift als Kommunikationsmedium nutzt (vgl. Ong 1999; Diirscheid 2006: 53ff.).
Der Begriff , literal (bei Maas ,,skribal®) ist demnach ausschlieBlich auf den ma-
terialen Aspekt von Sprache zu beziehen und gibt an, ob sich eine Person, eine Ge-
sellschaft oder eine Kultur ein beliebiges Schriftsystem, zu dessen Gebrauch
Schreibmaterial und Schreibunterlagen erforderlich sind, aneignet. Folgende Sche-
matisierung verdeutlicht diese Differenz:

material miindlich (oral) schriftlich (skribal)

struktural orat literat
Tabelle 2: Materiale und strukturelle Aspekte der Sprache (vgl. Maas 2008a: 329)

Registervariation kann jedoch nicht nur in Bezug auf sprachformale Kriterien be-
schrieben werden, sondern auch in Hinblick auf den semantischen Gehalt und die

10 In zahlreichen wissenschaftlichen Kontexten (z.B. Becker 2005b; Schmid-Barkow 1999;
Siebert-Ott 2006) wird in diesem Zusammenhang auf die von Koch & Oesterreicher
(1985) genutzten, dichotomischen Termini ,,Sprache der Distanz* vs. ,,Sprache der Nihe*
verwiesen (hierzu kritisch auch Diirscheid 2006; Maas 2010a: 43). Die von Maas kon-
zeptualisierte Registertypologie mit den Begriffen ,literat“ und ,orat” ermdglicht eine
sprachentwicklungsbezogene Perspektive, die von Koch & Oesterreicher (1985) nicht ein-
genommen wird. Sie zeigt dariiber hinaus die soziale Bestimmtheit der Registerbeherr-
schung und deren Relevanz fiir gesellschaftliche Partizipationschancen auf.
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Funktion von AuBerungen innerhalb groBerer Spracheinheiten wie Texte oder Dis-
kursformen.

In the course of a conversation, two participants may, for example, change the
forms of address they use to each other, code switch from one language va-
riety to another, or shift various structural features in accordance with their re-
actions to each other’s messages and their own conversational strategies (Fer-
guson 1994: 17).

So differenziert Biber (1994) Register sowohl nach sprachformalen Aspekten wie
phonologische Realisierung (z.B. prosodische Hervorhebungen, Pausen, Variation
der Stimme), Gebrauch von Nominalphrasen und Adjektiven, Tempus, syntaktische
Strukturen oder ein spezifischer Wortschatz (vgl. Biber 1994: 35) als auch nach
funktionalen und semantischen Gesichtspunkten:

Differences in‘ purpose ’ (the goals or intention of discourse) are very im-
portant in distinguishing among registers. Factuality can be considered one
aspect of purpose. At one extreme are registers that purport to describe or
explain facts, and at the other pole are registers that are overtly imaginative or
fictional. However, there is a range of registers in between these poles (e.g.
historical fiction, editorials, theoretical position papers, philosophical ar-
guments [...] Purpose itself can be characterized along four parameters:’
persuade’ (or sell), transfer information’® entertain’ (or edify), and " reveal
self . Some registers can be marked by high attention to only one purpose, but
registers frequently have multiple purposes [...] A conversational narrative
would likely combine purposes of revealing self and entertaining (and
possibly transferring information) (Biber 1994: 43f.)."

Unter dem von Biber verwendeten Registerbegriff kann also in einem modernen
Sinne die Fihigkeit verstanden werden, Sprachformen in Abhédngigkeit verschie-
dener Genres zu gebrauchen. Luckmann (1988) verwendet in diesem Zusammen-
hang die Metapher des ,,kommunikativen Haushalts einer Gesellschaft®, der aus ver-
schiedenen ,kommunikativen Gattungen besteht und von den Gesprichsteil-
nehmern in die Interaktion eingebracht wird. So ist beispielsweise mit dem Erzéhlen
einer Fantasiegeschichte aufgrund der Nihe zur standardisierten Schriftsprache (vgl.
Becker 2005a) nicht nur der Gebrauch literater Sprachformen, sondern auch die Be-
riicksichtigung gattungsspezifischer sprachlicher Mittel und deren globalen Orga-
nisation innerhalb einer Text- oder Diskurseinheit verbunden (vgl. Quasthoff 2006).
In der vorliegenden Arbeit wird die Kenntnis des ,literaten Registers® modifi-
zierend zu Maas (2008a) und unter Einbezug von Biber (1994) und Quasthoff
(2006) als iibergeordneter Begriff fiir die Bezeichnung derjenigen Fahigkeit heran-
gezogen, die es ermoglicht, Sprachformen in Abhéngigkeit von einer formalen An-
wendungsdoméne, wie es die Schule ist, eines bestimmten Themas oder Genres

""" Hervorhebungen im Original.
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(z.B. Mirchen), Zweckes (z.B. Unterhaltung) oder eines bestimmten Interaktions-
verlaufes funktional verwenden zu kénnen (siehe hierzu ausfiihrlich Kapitel 5.1.5).

2.1.2 Der Erwerb des literaten Registers aus ontogenetischer Sicht
Ontogenetisch ldsst sich die hier aufgespannte Polaritit von ,,orat* und ,literat®,
zwischen denen sprachliche Ausbaustadien in Hinblick auf ihre Struktur skalar ver-
ortet sind, auf folgende Weise beschreiben: In der frithen Kindheit sammeln Kinder
sprachliche Erfahrungen zunichst in der Familie. Die Sprache dort ist eine ,,intime*
(vgl. Maas 2008a): ,.Intim* insofern, als dass sie in einem begrenzten Kommuni-
kationsfeld mit vertrauten Kommunikationspartnern verwendet wird und keiner
grammatisch fixierten Norm gehorchen muss. Sie ist gekennzeichnet durch dialek-
tale und andere umgangssprachliche Merkmale und ist aufgrund des engen und fre-
quenten Kontakts der Familienmitglieder relativ komplex. Die sprachlichen Er-
fahrungen von Kindern werden expandiert, wenn sie Gelegenheit haben, neue sozia-
le Sprachrdaume zu betreten. Informelle Alltagsgespriche der Eltern oder Gespriche
im Kindergarten mit nicht-vertrauten Kommunikationspartnern weisen sprachliche
Formen auf, die von jenen der Familiensprache in unterschiedlicher Weise dif-
ferieren (z.B. auf der Ebene der Grammatik, des Wortschatzes oder des Satzbaus
etc.). Diese Kontakte mit dem informellen Register in auflerfamilialen Situationen
(also soziale Sprachkontakte der Eltern, neue soziale Sprachriume wie Kindergar-
ten) stellen einen ersten kommunikativen Ausbau dar (vgl. auch Miiller 2009).

Der systematische Erwerb literater Sprachstrukturen setzt Maas zufolge jedoch
erst mit der Aneignung der Schrift ein, da hier das interaktive Unterstiitzungssystem
(z.B. non-verbales Handeln oder kldrendes Nachfragen) wegfillt und der Sprachpro-
duzent gezwungen ist, seine Botschaft strukturiert darzustellen (vgl. Maas 2010a:
38). Erst dadurch wird sein Text fiir eine nicht am aktuellen Sprachhandlungs-
kontext beteiligte Person verstdndlich. Die im Zuge des Schriftspracherwerbs ange-
eigneten literaten Strukturen stellen nach Maas dabei einen ,,maximalen Ausbau”
der vorschulisch bereits erworbenen oraten Strukturen dar.

Literate Strukturen als Elemente des formellen Registers konnen Kindern, da
diese nicht an das Medium Schrift gebunden sind, jedoch bereits im Vorschulalter in
zahlreichen gesprochensprachlichen Kontexten, die sprachlich formal gestaltet sind,
begegnen: in Vorlesesituationen, Reimen und Versen, Horspielen, Sprache der Me-
dien usw.. Die Sprache dieser Medien ist, auch wenn sie miindlich dargeboten wird,
literat. Gekennzeichnet durch einen hoheren Grad an grammatischer Komplexitit
stehen die ihr inhdrenten Formen der in der Schule anzutreffenden literaten Sprache
strukturell ndher als der Familiensprache (vgl. Rober & Miiller 2008a; Miiller 2009).
Die Begegnung mit dieser Sprache erfolgt im Vorschulalter primér in narrativen
Genres wie Mirchen, Fantasiegeschichten oder anderen Formen der Kinderliteratur.
Es ist daher anzunehmen, dass Kinder, die das literate Register bereits vorschulisch
in narrativen Kontexten wie diesen entdecken konnen, groBlere Chancen haben,
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literates Wissen von ihren vorschulisch angeeigneten ,,proto-literaten* Wissens-
bestinden zu ,.booten* (Maas 2008a: 263f.) und differenzierte Sprachfihigkeiten zu
entwickeln.'?

Diese Erfahrungen ermoglichen, so ldsst sich aus diesen theoretischen Uberle-
gungen ableiten, den Aufbau eines narrativen Wissens, welches Kinder dazu be-
fahigt, literate Sprache funktional (beispielsweise fiir die Gestaltung einer fiktiven
Erzdhlung) unter Einbezug spezifischer Genremerkmale zu gebrauchen (vgl. auch
Quasthoff et al. 2009).

In dem Mafle, wie sich das Kind die Ressourcen der (Erwachsenen-) Sprache
zueigen macht, hat es die Moglichkeit, zum autonomen Akteur zu werden.
Und auch hier ist dann wieder der Zugang zur literaten Kultur (vorausgesetzt,
diese ist Bestandteil der sozialen Umgebung) eine Potenzierung der so an-
geeigneten Ressourcen zur symbolischen Verfiigbarmachung der Welt (Maas
2008a: 272).

Die familiale Sprachumgebung kann dieser theoretischen Modellierung nach als
zentral fiir die literate, damit auch fiir die narrative Entwicklung von Kindern ange-
sehen werden. Inwieweit sich dieser Mechanismus auch empirisch dokumentieren
lasst, ist Gegenstand folgender Ausfithrungen.

2.2 Sprachsozialisation in der Familie

Der Familie wird fiir die Lernentwicklung von Kindern eine zentrale Rolle bei-
gemessen. So legt elterliches Interaktionsverhalten beispielsweise in alltiglichen Fa-
miliensituationen wie Hausaufgabenbetreuung den Grundstock fiir Lernmotivation
und -freude (vgl. Exeler & Wild 2003)."* Und auch die kognitive Entwicklung von
Kindern kann durch die Qualitit des familialen Zusammenlebens (z.B. emotionale
und berufliche Stabilitdt, Geschwisterverhiltnisse, elterliches Interesse am Kind,
Konflikte etc.) beeinflusst werden (vgl. z.B. Freijo et al. 2008).

Erste empirische Erkenntnisse belegen, dass bereits vorschulische Kinder den Gebrauch
von Sprache nach unterschiedlichen Kommunikationsbedingungen (informell vs. formell)
steuern konnen (vgl. Maas 2008b; Pontecorvo & Zucchermaglia 1989; auch Becker 2009).
Studien mit Grund- und SekundarschiilerInnen (vgl. Hug 2001; Maas & Mehlem 2003;
Oomen-Welke 1987) belegen ferner, dass auch Zweitsprachlerner zu einem frithen Ent-
wicklungszeitpunkt ein Wissen dariiber haben, dass es im Schriftlichen anderer struk-
tureller Gestaltungsmittel bedarf und mit dieser Kommunikationsform sprachformale Kri-
terien, die den Gebrauch expliziter, nicht familialer Sprache vorgeben, verbunden sind.

Als forderlich fiir eine positive Lernhaltung identifizierten Exeler & Wild (2003) elterliche
Interaktionsstrategien, die in geringem Mafle kontrollierend, hingegen in starkem Mafle
unterstiitzend, autonomiestirkend und einfithlsam sind (vgl. dazu auch Wild & Remy
2002).
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Fiir das sprachliche Lernen von Kindern hat die Familie ebenso eine konstitutive
Funktion. Die erste sprachliche Prigung nimmt ihren Ausgang bereits prinatal — in
der Art, dass das ungeborene Kind Sprache wahrnimmt und diese Sensibilitit weiter
entwickelt. So ist es zum Zeitpunkt der Geburt mit einem auditiven System aus-
gestattet, das es ihm ermdoglicht, in den ersten Lebensmonaten sprachliche Kontraste
zu differenzieren und sich an die bereits prinatal wahrgenommene spezifische
Melodie der miitterlichen Stimme, die ,,Muttersprache®, zu erinnern (vgl. Caspar de
et al. 1980; Goswami 2001; Papousek 2001). Diese frith ausgebildete kommuni-
kative Orientierung wird unmittelbar nach der Geburt in der Auseinandersetzung mit
der sprachlichen Umwelt ausgebaut. Dies zeigt sich beispielsweise an dem hohen
Mal an Zweck- und Zielorientiertheit, das fiir das interaktive Handeln von Sédug-
lingen kennzeichnend ist (vgl. Hauf 2009). Dabei ist das Kind auf das kommuni-
kative Verhalten der erwachsenen Bezugspersonen angewiesen:

Das wichtigste ,,Werkzeug“'* des Siuglings zur Erreichung seiner Ziele ist ein
vertrauter anderer Mensch (Bruner 2002: 19).

Zur Beschreibung der zentralen Rolle der Familie beim Spracherwerb entwickelte
Bruner (1983) das Konzept des Language Acquisition Support Systems (LASS). Be-
reits im frithen Sduglingsalter lassen sich Interaktionsformen zwischen Erwachse-
nem und Kind dokumentieren (vgl. Bruner 1990, 1983), die den Prinzipien komple-
mentidrer Anpassung und geteilter Aufmerksamkeit folgen und sich sowohl fiir die
kognitive (vgl. Lewis 1989), emotionale (vgl. z.B. Stern 2004) als auch fiir die
physiologische Entwicklung (vgl. Méntymaa et al. 2003) als bedeutsam erweisen.

Fiir den Spracherwerb sind sie insofern relevant, als dass Erwachsene durch den
Einsatz von kommunikativen Mitteln (z.B. Vokative, non-verbale Handlungen, Into-
nationskonturen oder Blickkontakt) in aller Regel dem Kind einen strukturierten und
altersadiquaten sprachlichen Input anbieten, so dass es sukzessiv von der Erschlie-
Bung von Begriffen zur adiquaten Verwendung komplementérer Sprachstrukturen

'* Hervorhebung im Original.
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gelangen kann (vgl. Wertsch et al. 1980). "° Diese den Spracherwerb vorantreibende
bipolare Erwachsenen-Kind-Beziehung ist durch reziproke, den Entwicklungspro-
zess festschreibende Regulationen gekennzeichnet (vgl. PapouSek & Papousek
1989). Sie wird in familialen Interaktionskontexten im Rahmen von wiederkeh-
renden ,,Formaten im Spiel (z.B. Versteckspiele oder ,,Kuckucksspiele* oder ,,pee-
kaboo*), ritualhaften Alltagssituationen (z.B. bei Bade- und Zubettgehzeiten), aber
auch in Vorlesesituationen realisiert (vgl. Bruner 1985, 2002; Bruner & Sherwood
1976).'°

Diese Formate, die, wie Ninio & Bruner (1978) am Beispiel von frithen Vorlese-
interaktionen zeigen konnten, musterhaft organisiert sind'’ und eine feste Rollenzu-
schreibung aufweisen, werden in Abhingigkeit von dem jeweiligen sprachlichen
Kompetenzzuwachs des Kindes und seinen damit einhergehenden fortschreitenden
kommunikativen Fihigkeiten durch die erwachsenen Bezugspersonen modifiziert
und an seinen Entwicklungsstand adaptiert. Durch das sprachunterstiitzende Han-
deln des Erwachsenen wird das Kind dazu befihigt, durch den Aufbau neuen Wis-
sens (Lernen) den Sprung hin zur ,,Zone der nichsten Entwicklung® (Vygotskij
1986, 2002: 348) zu meistern. In der Interaktion mit dem zu diesem Entwicklungs-
zeitpunkt kompetenteren Gegeniiber, der im Idealfall ein Unterstiitzungssystem ge-
wihrleistet, das Fragen und Aktivititen enthilt, die auf einem iiber dem aktuellen
Fahigkeitsstand des Kindes liegenden Niveau liegen, es aber nicht iiberfordern, kon-

15 Wertsch et al. (1980) forderten 18 Mutter-Kleinkind-Paare dazu auf, gemeinsam ein Puzz-
le fiir Kleinkinder zu 16sen. Der Verlauf dieser Interaktion zeigte, dass die Miitter mit Hilfe
verbaler und non-verbaler Mittel das Kind auf die Losung der Aufgabe hinsteuerten. Der
Blick des Kindes auf die Vorlage des Puzzles wurde als Indikator dafiir gewertet, inwie-
fern das Kind eine fruchtbare Strategie zur Problemlosung verfolgte. Mit zunehmendem
Alter waren die Kinder in der Lage, die sprachlichen Hinweise und Gesten der Mutter
effektiver zu nutzen. Sie begannen, die Aufforderungen der Mutter zu internalisieren und
zunehmend selbstindig, ohne die interaktive Assistenz der Mutter, zur Losung der
Aufgabe zu gelangen. Dies wurde an der Verringerung von steuernden Blickbewegungen
der Mutter und einem sichtbar angewachsenen, selbst reguliertem Verhalten des Kindes
deutlich. Das kommunikative Verhalten der Miitter erwies sich, wie die beobachtbaren
altersbezogenen modifizierten Mutter-Kind-Interaktionen illustrierten, je nach Entwick-
lungsstand des Kindes unterschiedlich funktional bestimmt. Wie sehr Erwachsene den an
das Kind gerichteten sprachlichen Input strukturieren und an seinen Kommunikations-
bediirfnissen sowie an seinem Entwicklungsniveau ausrichten, zeigen auch Studien zum
,.Motherese” oder ,,baby talk* (vgl. Dittmann 2010; Grimm 2003; Szagun 2010, 2007;
Snow & Ferguson 1978).

Obwohl Siduglinge in den ersten Lebensmonaten primér auf das Schreien als Kommuni-
kationsmittel angewiesen sind, konnten geteilte Aufmerksamkeit und gemeinsames
Sprachhandeln zwischen Erwachsenem und Kind im Rahmen derartiger Formate in den
Untersuchungen von Bruner bereits im Alter von acht Monaten festgestellt werden.

Dieses Muster gestaltete sich wie folgt (vgl. Bruner 1987: 65ff.): 1. die Aufforderung: z.B.
,Schau!“; 2. die Frage: z.B. ,,Was ist das?; 3. die Bezeichnung: z.B. ,,Das ist ein X*; 4.
die Riickmeldung: z.B. ,,Ja“, ,,Du hast Recht!*.
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nen Lernprozesse freigesetzt werden, die fiir die sprachliche Entwicklung stimu-
lierend und impulsgebend sind."®

2.2.1 Die Familie als Erwerbsraum literaten Wissens — die ein-
sprachige Perspektive

Wie die Emergent Literacy-Forschung belegt, stehen familiale Sprachpraktiken
nicht nur in Relation zur allgemeinen sprachlichen Entwicklung von Kindern (vgl.
Karrass & Braungart-Rieker 2005; Richman & Colombo 2007), sondern fundieren
in frithen Kindheitsjahren auch die fiir den Schriftspracherwerb relevanten Leis-
tungen. Untersuchungen belegen, dass das Maf3 des in der Familie erfahrenen Um-
gangs mit Schrift und literater Sprache ein wesentlicher Pridiktor fiir die spitere
Lesekompetenz ist und erfolgreiche schulische Bildungsverldufe begiinstigt (vgl.
z.B. Baker et al. 2001; Bus et al. 1995; Frijters et al. 2000; Mullis et al. 2007; Rud-
dell & Ruddell 1994; Storch & Whitehurst 2002; Teale 1986; Sénéchal & LeFevre
2002; Wells 1991)." Entscheidend fiir diese frithen schriftsprachbezogenen
Lernprozesse sind sprachliche Zusammenhinge, die in einem interaktiven Kind-
Umwelt-Geflecht eingebunden und durch den Gebrauch von literater Sprache ge-
kennzeichnet sind, z.B. Vorlesesituationen, Sprachspiele, Begegnungsformen mit
Schrift im Allgemeinen, Horbiicher, Reime und Lieder (vgl. z.B. Moll 1988; Pur-
cell-Gates 2000, 1996; Ruddell 1994; Sulzby & Zecker 1991; Yaden et al. 2000;
Whitehurst et al. 1994). Diese familialen Angebote bieten im Miindlichen erste Zu-
ginge zu einer von der Familien- und Alltagssprache abgegrenzten Sprache und zu-
gleich ein fortgeschrittenes Niveau kognitiver Prozesse (vgl. Wygotski 1971).

'8 Diese interaktive Hilfe wird auch als progressive change bezeichnet: “Progressive change
involves the adult providing support activities that are just slightly more difficult than what
the child could accomplish alone. In a dialogic episode, a parent could facilitate pro-
gressive change by asking the child an object’s function after the child recognizes the ob-
ject’s name. This would require the child to give more information about the object while
parental support is given” (Dixon-Krauss et al. 2010: 268). In anderen Kontexten wird
wiederum der Begriff Scaffolding gebraucht (vgl. Bruner 1977; Gibbons & Cummins
2010; Hausendorf & Quasthoff 2005, 1996 oder in Bezug auf ErzieherInnen-Kind-Inter-
aktionen beispielsweise die Arbeit von Deunk 2009 und Ping 2011).

Fiir die Beschreibung des frithen schriftsprachlichen Wissens von Kindern werden, wie
z.B. bei Sauerborn-Ruhnau (2008) dargestellt, in der Forschung unterschiedliche Termini
gewihlt: ,Early literacy” (vgl. z.B. McLane & McNamee 1990), ,Literacy* (vgl. z.B.
Barton 2004; Kress 1997; Tompkins 2005), ,.Protoliteralitdt (vgl. Feilke 2003) oder
,.Emergent literacy* (z.B. Teale & Sulzby 1986). Es wird hier vernachlassigt, auf die die-
sen Begriffen zugrunde liegenden unterschiedlichen Notationen und Konzepte von frither
schriftsprachlicher Kompetenz niher einzugehen.
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Insbesondere Vorlesesituationen wird hiufig der Stellenwert eines frithen literaten
Lernangebotes zugesprochen, welches Kinder sprachlich mehrdimensional fordert
(vgl. z.B. Bruner 1983; Feneberg 1994; Kaderavek & Justice 2002; Schick & Melzi
2010; Snow 2001):*

— Es hat aufgrund der differenzierten, von der Familiensprache abstindigen
Sprache nachweislich einen positiven Einfluss auf die frithe lexikalische
Entwicklung von Kindern (vgl. z.B. Richman & Colombo 2007; Sénéchal et
al. 2008). Positive Effekte lassen sich auch in Hinblick auf morphologisches
und (teilweise) syntaktisches Verstindnis dokumentieren (vgl. Sénéchal et al.
2008);

— es ist eingebettet in dekontextualisierten Sprachgebrauch und gibt Anlass, die
Grenzen der Familiensprache zu iiberschreiten und ein ausgebautes Sprach-
wissen zu erwerben (vgl. z.B. Curenton & Justice 2008: 164; Maas 2008a;
Sénéchal et al. 2008);

— es prézisiert die Aufmerksamkeit und fordert die fiktionale und textuelle Ent-
wicklung von Kindern durch Themen, die aulerhalb familialer und alltdg-
licher Erfahrungen liegen, Beziige zwischen Vergangenem und Gegenwir-
tigem zulassen und Vergleiche zwischen alltiglichem Wissen und litera-
rischen Themen ermoglichen (vgl. Ellis 1997; Sulzby & Zecker 1991; Torr
2007);

— es regt durch die Einsicht in die symbolische Funktion von Sprache Kinder
dazu an, Sprache formal zu betrachten, diese von ihrem aktuellem situativem
Kontext zu trennen und sich mit Sprache auf analytisch-intellektuelle Weise
zu beschiftigen (vgl. Rober & Miiller 2008; Wygotski 1971).

Inwieweit die frithe Begegnung mit Kinderliteratur im Rahmen von literaten Inter-
aktionskontexten wie Vorlesesituationen fiir Kinder Chancen darstellen, sich ein
narratives Genrewissen anzueignen, belegt eine Interventionsstudie von Verhoeven
& van Kuijk (1991) zur Literalititsforderung im Kindergarten. Neben Ubungen zur
phonologischen Bewusstheit erhielten Vorschulkinder bei dieser Studie Sprachfor-
dereinheiten, bei denen ihnen regelmiBig vorgelesen wurde.”' Die Unter-
suchungsgruppe wies im Gegensatz zur Kontrollgruppe, die nicht an diesem Pro-
gramm teilnahm, am Ende der InterventionsmaB3nahme einen klaren Zuwachs frither
schriftsprachlicher Leistungen auf, vor allem hinsichtlich der Ausprigung narrativer
Fahigkeiten. In welcher Weise sich vorschulische Erzidhlangebote, in diesem Fall
realisiert durch eine im Kindergarten gestaltete ,,playworld* mit Spielaktivititen
oder Nachspielformen von Themen der Kinderliteratur, auf erzdhlerische Fertig-

2 ygl. dazu auch Arnold et al. (1994), Bruner (1983), Mautte (1990), Sulzby & Zecker
(1991), Trivette et al. (2010), Valdez-Menchaca & Whitehurst (1992), Weinberger (1996),
Wells (1985), Whitehurst et al. (1994) oder Wieler (1997).

2l Zu den Effekten einer Intervention dieser Art im Grundschulbereich siehe die Arbeit von
Pantaleo (2010).
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keiten auswirken, zeigt auch die Untersuchung von Baumer et al. (2005). In einer
quantitativ ausgerichteten Studie von Leseman et al. (2007), die mit vierjdhrigen
niederldndischen Kindern durchgefiihrt wurde, konnte ferner eine starke Korrelation
zwischen dem familialen Sprachgebrauch, dem ermdglichten literaten Erwerbs-
angebot und den lexikalischen und textverstehenden Leistungen der Kinder sowie
ihrer Kompetenz, Inhalte von Erzdhlungen zu reproduzieren, festgestellt werden
(vgl. hierzu im Uberblick Lonigan et al. 1999).

Insbesondere die bei Vorlesesituationen héufig stattfindenden Nacherzihlungs-
versuche von Kindern sind als ein Ausdruck ihrer aktiven Auseinandersetzung mit
denjenigen genrespezifischen Merkmalen zu sehen, die literaten Erzédhlungen zuge-
horig sind (vgl. Karnoouh-Vertalier 1997). So haben Kinder beim Vorlesen die
Moglichkeit, in einem dekontextualisierten Diskurs zu agieren und mit genrespezi-
fischen Strukturen wie Mirchenwendungen zum Er6ffnen oder Abschliefen der Er-
zdhlung spielerisch umzugehen (vgl. Curenton et al. 2008). Sprachverwendungszu-
sammenhinge dieser Art, dazu zidhlen auch Horspiele oder verfilmte Mirchen, ver-
mitteln die typische Struktur von Erzdhlungen und konnen daher nicht nur fiir die
allgemeine literate Entwicklung von Kindern, sondern auch fiir die Entwicklung von
Erzahlfahigkeiten als fruchtbar angesehen werden (vgl. z.B. auch Ohlhus 2011; Pal-
mer et al. 2001; Torr 2007).

In other words, children are interpreted as working out what the oral and
written standards are within their culture (Sulzby & Zecker 1991: 178).

Auf diese Weise kommt es zu einem sprachlichen Lernen, das den Erwerb des litera-
ten Registers bereits vorschulisch begiinstigt.

Wenn die Voraussetzungen dafiir vorhanden sind, beginnt die Entwicklung
lange vor dem eigentlichen Schriftspracherwerb im Kennenlernen der Schrift-
praxen” Erwachsener, im gemeinsamen Konstruieren von Geschichten, beim
Betrachten von Bilderbiichern mit Kindern [...], beim Vorlesen oder auch
beim literalen Rollenspiel. Kinder spielen das Lesen und Schreiben, bevor sie
lesen und schreiben konnen (Feilke 2005: 39).

Bei der Verfiigbarmachung dieser Ressourcen und Wahrnehmung dieses Angebots
ist die interaktive Hilfestellung des Erwachsenen elementar. Dies gilt auch fiir die
narrative Entwicklung von Kindern: In einer von Meng & Schrabback (1994) durch-
gefiihrten Studie zum Interjektionsgebrauch von Kindern im Kleinkindalter wurden
Erwachsenen-Kind-Interaktionen bei der gemeinsamen Rezeption eines Bilderbu-
ches dokumentiert, einmal in einem privat-familialen, ein zweites Mal in einem ex-
perimentell-diagnostischen Kontext. Die Kinder waren zwei bis drei Jahre alt. Fiir
das intime Interaktionsformat konnten 17 Interaktionsformen aufgezeichnet werden,
in denen die Kinder versuchten, die Handlungen des Bilderbuches zu versprach-

22 oder auch Imitieren der Sprachpraktiken von Erwachsenen (vgl. Stude i.E.).
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lichen. Dabei stellte sich heraus, dass die Kinder noch nicht in der Lage waren, eine
Geschichte daraus zu entfalten und in starkem Male auf die interaktive Hilfe der
Bezugspersonen angewiesen waren (vgl. Meng & Schrabback 1994: 205).

Ahnliches zeigte sich auch in einer Untersuchung von Hausendorf & Quasthoff
(1996). Hausendorf & Quasthoff versuchten moglichst natiirliche narrative Sprach-
daten von Kindern zu erhalten, indem sie bei einer Untersuchung 5, 7, 10 und
14jdhrige Kinder unterschiedlicher sozialer Gruppenzugehorigkeit in eine Situation
brachten, in der sie selbst Beobachter eines inszenierten Ereignisses wurden, das ein
,,soziales Dilemma* enthielt?® und von den Kindern als realer Konflikt wahrgenom-
men werden sollte (vgl. auch Nikolaus et al. 1984: 54). Danach erzéhlte ein Teil der
Kinder einer erwachsenen Person diesen Vorfall in einer informellen Kommuni-
kationssituation. Die anderen Kinder der Untersuchungsgruppe wurden in einer for-
mellen Situation durch den Interviewer dazu aufgefordert, sich eine Geschichte aus-
zudenken. Dabei brachte der Interviewer das Thema des beschidigten Kassetten-
rekorders auf subtile Weise ein. Das Setting wurde an zwei darauf folgenden Tagen
modifiziert mit der Priasenz neuer Zuhorer, die keine Kenntnis von dem Ereignis hat-
ten, wiederholt. Die qualitative Analyse ergab unter anderem, dass die Erwachsenen
den Kindern eine interaktive Unterstiitzungsleistung anboten, die es den Kindern
erleichterte, der an sie gestellten Aufgabe nachzukommen. So konnten Hausendorf
& Quasthoff (1996) beobachten, dass Erwachsene, wenn der globale ,,Zugzwang*
(Frage oder Erzdhlaufforderung) zur Produktion einer Erzdhlung zunidchst nicht
durch das Kind aufgegriffen wurde, selbst zu einer Narration ansetzten. Sie zielten
darauf ab, dem Kind einen zweiten ,,Zugzwang* zu offerieren und ihm damit einen
erneuten Einstieg in die Diskurseinheit zu ermoglichen (vgl. ebd.: 209ff.). In diesem
interaktiven Verhalten des Erwachsenen sehen Hausendorf & Quasthoff den em-
pirischen Beleg fiir die Existenz eines Discourse Acquistion Support Systems (ebd.:
290).

Auch Ninio & Snow (1996), die Vorleseinteraktionen zwischen Bezugsperson
und Kind in natiirlichen Situationen beobachteten, konnten zeigen, dass Kinder beim
Erzéhlen bis ins Alter von sechs Jahren von der interaktiven Unterstiitzung des Er-
wachsenen abhingig sind.** Und auch Hoffmann (1984a) geht davon aus, dass die
Entwicklung narrativer Fihigkeiten sehr stark durch das interaktive Handeln
zwischen Erwachsenen und Kind bedingt ist.”> Indem erwachsene Zuhorer selbst
Evaluationen des Erzidhlten vornehmen, spezifische Charaktere fokussieren, Teilas-
pekte der Handlung herausstellen, Genremerkmale benennen oder die Markierung
des Erzihlabschlusses thematisieren und diesen so als zentrales Element einer Er-

2 ein Projektmitarbeiter beschiidigt einen Kassettenrekorder, woraufhin die weiteren betei-

ligten Personen in Streit geraten.

Die Kinder gehorten der Altersgruppe 3-12 Jahre an und waren englischer und hebriischer

Erstsprache.

* Siehe dazu auch die Studien von Haden et al. (1997), Melzi (2000) und Peterson & Mc-
Cabe (1994).
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zdhlung herausstellen (vgl. Meng 1991: 103f.), liefern sie Kindern ein narratives
Modell, an dem sie lernen konnen.

The adult readers are providing a learning experience for the children which is
similar to a strategy frequently used in school, where children are encouraged
to compare texts of different genres on the same topic, for example, a poem, a
fairytaile and an informational text about a butterfly (Torr 2007: 87).

Im Idealfall ist das Kind durch die interaktive Hilfe des Erwachsenen schlielich in
der Lage, die vorgelesene Geschichte selbst zu erzdhlen (vgl. Dixon-Krauss et al.
2010). Empirisch weist dies beispielsweise auch eine Studie von Minami (2002,
1996) nach. Minami wihlte, um die narrative Entwicklung von japanischen Kindern
im Alter von vier bis fiinf Jahren vor dem Hintergrund kulturspezifischer Erfah-
rungen im Kontext der Familie erfassen zu konnen, mehrere Typen von Erzih-
lungen: Erzdhlungen, die eine personliche Erfahrung enthielten; Erzdhlungen der
Miitter; Mutter-Kind-Interaktionen wéhrend der Datenerhebung und Mutter-Kind-
Interaktionen bei der gemeinsamen Rezeption eines Bilderbuches. Die Analyse der
in Einzelsequenzen gegliederten Erzdhldaten ergab, dass die Sjdhrigen begannen,
narrative Strukturen wie Evaluationen zu gebrauchen, die auch in den Erzdhlungen
der Erwachsenen zu finden waren. Sie strebten den von ihren Miittern priferierten
Diskursmodus an.*

Zu #hnlichen Ergebnissen kommen auch Peterson et al. (1999), Reese & New-
combe (2007) und Wenner et al. (2008).” In den Interventionsstudien von Peterson
et al. (1999) und Reese & Newcombe (2007) erhielten Miitter der Untersuchungs-
gruppe ein Training, bei dem sie lernten, einen ,elaborierten Stil* in narrativen
Interaktionszusammenhingen mit ihren Kindern anzuwenden.”® Die Kinder waren
zum Zeitpunkt der Untersuchung im Kleinkindalter. Nach Abschluss der Inter-
vention konnte ein deutlicher Zuwachs narrativer Fahigkeiten im Falle der Unter-
suchungsgruppe gegeniiber den Kindern der Kontrollgruppe, deren Miitter nicht an
diesem Training partizipierten, verzeichnet werden (vgl. auch Reese et al. 2010 so-

% Zur Fragestellung von kulturspezifischen elterlichen Interaktionsstilen und ihrer Ein-
wirkung auf die Entwicklung kindlicher Erzéhlfahigkeiten siehe z.B. Bloome et al. (2001),
Collins (1985), Gutierrez-Clellen & Quinn (1993), Hedberg & Westby (1993) und Melzi
(2000).

2" ygl. hierzu auch Schick & Melzi (2010).

% Dieser elaborierte Stil wurde in der Forschung (vgl. Ninio & Bruner 1978; Wieler 1997)
durch die Beobachtung von Mutter-Kind-Interaktionen als spezifische Diskursform doku-
mentiert. Bei diesem erweitern die Miitter die im Fokus stehende Geschichte durch zusitz-
liche Informationen, stellen offene Fragen, animieren das Kind zum Erzdhlen, greifen
kindliche AuBerungen auf und expandieren diese. Weniger elaborierende Miitter erwiesen
sich in den oben genannten Studien als weniger informationsfreudig, verwickelten die Kin-
der nicht in ldngere Gespriche, stellten ihnen stattdessen sich wiederholende, informa-
tionsarme Fragen, regten nicht zum Erzéhlen an (vgl. hierzu zusammenfassend Schick &
Melzi 2010).
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wie iiberblickshaft Trivette et al. 2010).” Wenner et al. (2008) forderten Kinder im
Alter von 4 bis 9 Jahren und ihre Eltern dazu auf, sich gemeinsam erlebter Ereig-
nisse zu erinnern. Daraufthin wurde den Kindern die Aufgabe gestellt, Erzdhlungen
auf der Grundlage eines schriftlosen Bilderbuches zu verfassen. Die Art und Weise,
wie die Kinder die Erzihlungen produzierten und ausgestalteten, orientierte sich an
den jeweils durch die Erwachsenen realisierten narrativen Mustern (z.B. Realisie-
rung einer Orientierung oder Evaluation).

Insbesondere die Qualitit des Vorlesens und des damit verbundenen Inter-
aktionsverhaltens des Erwachsenen kann demnach fiir die narrative Entwicklung
von Kindern als entscheidend angesehen werden. So zeigt beispielsweise die Studie
von Clingenpeel & Pianta (2007), welche Bedeutung die Mutter-Kind-Beziehung
und das miitterliche Einfithlungsvermogen fiir gemeinsame Leseaktivititen im Rah-
men von Bilderbuchsituationen haben. 58 Miitter, denen im spielerischen Umgang
mit ihren 36 Monaten alten Kindern ein hohes Mal} an Sensibilitit und Einfithlungs-
vermdgen nachgewiesen wurden, praktizierten auch in einer Vorlesesituation, die sie
mehrere Jahre spiter durchfiihrten, als die Kinder sich in der ersten Klasse befanden,
einen offeneren Vorlesestil als Miitter, die sich im gemeinsamen Spiel als weniger
sensibel in Hinblick auf das kindliche Verhalten erwiesen hatten. Sie waren stidrker
in Diskussionen iiber das Buch involviert, stellten offenere Fragen und gingen auf
die Kommentare der Kinder ein (vgl. dazu auch Taylor et al. 2008).

In einer Studie von Curenton et al. (2008) wurden 33 amerikanische Miitter mit
ihren vorschulischen Kindern in verschiedenen interaktiven Situationen beobachtet.
Die Miitter wurden aufgefordert, den Kindern einmal ein Bilderbuch vorzulesen, ein
anderes Mal eine Geschichte aus ihrer Kindheit zu erzédhlen. Die Kinder erhielten
dariiber hinaus die Aufgabe, ein ihnen zuvor erzihltes Bilderbuch den Miittern ,,vor-
zulesen* (im Sinne von ,,s0 tun als ob*). Es zeigte sich, dass der Anteil dekontex-
tualisierter Sprache auf Seiten der Miitter in der Erzdhlsituation besonders hoch war.
Das ,,Vorlesen* des Bilderbuches stellte wiederum fiir die Kinder ein Experimen-
tierfeld dar, das es ihnen erlaubte, sich im Gebrauch dekontextualisierter Sprache
und genrespezifischer Merkmale zu erproben (vgl. auch Alexander et al. 1994;
Cook-Gumperz 1995).

In der Familie bilden sich folglich die Ressourcen, die, wie die nachfolgenden Stu-
dien verdeutlichen, fiir schulisch relevante Erzdhlanforderungen nutzbar gemacht
werden konnen.

- So fiihrte Wardetzky (1992) eine Untersuchung mit 8-11jdhrigen Grund-
schiilerInnen in der ehemaligen DDR durch, in der Mirchen in der gédngigen
Kinderliteratur eine gro3e Rolle spielten und stark von Kindern rezipiert wur-
den. Die Schiilerlnnen wurden aufgefordert, eine Geschichte auf der Basis
des Erzdhlstimulus ,,Es war einmal...“ zu erfinden und diese zu notieren. Die

» 7Zu positiven Effekten eines Trainings dieser Art auf das Vorleseverhalten von Eltern
sozial schwach gestellter Gruppen siehe z.B. auch Taverne & Sheridan (1995).



