Wilhelm GrieBhaber

Literalitit in erzihlenden Texten
Indikatoren zur Beurteilung der Literalitat

Telling stories is part of the core patterns of language use. Whereas children at
pre-school age usually acquire basic oral skills, they will also learn to write
story-telling texts and develop functional written narrative skills, once they
have attended primary school. At secondary school, other types of writing, such
as reports and descriptions, become more important. To date, we know very
little about how narrative skills develop and how they are linked to the written
skills required for reports and descriptions. In this corpus-based paper, ten
mainly linguistic indicators and their use are presented in order to assess main
components of literacy (e.qg. title, contextualization, use of anaphors for linking
purposes, means of structuring texts). On the basis of a corpus of texts written
by pupils of the grades 2, 5, and 9 years, who were exposed to pictures as a
writing impulse, the development of literacy degrees is examined in a (partial-
ly) false longitudinal study. In a detailed follow-up study the types of texts
produced by the pupils will be investigated by taking into account whether
German was their L1 or L2. Additionally, the analysis focuses on correlations
between literacy indicators and the linguistic means used by the pupils. The
paper ends with a short summary and an outlook concerning further research.

1. Erzahlen und die Konstruktion von Literalitétsindikatoren

Erzéhlen gehort zu den zentralen Sprachhandlungsmustern. Wahrend im Vor-
schulalter grundlegende miindliche Fahigkeiten erworben werden, findet in der
Grundschulzeit vor allem eine Ausweitung auf schriftliche Erzéhlungen statt.
Der vorliegende Beitrag skizziert zundchst grundlegende Konzeptionen der
Erforschung der Erzdhlkompetenz und die Konstruktion von Indikatoren zur
Ermittlung der Literalitat in Texten (s. Kap. 1.1-1.2). Nach der Présentation der
Literalitatsindikatoren anhand eines Textbeispiels (s. Kap. 2) werden die Ent-
wicklung der Literalitdtswerte und der syntaktischen Komplexitat an Quer-
schnitten aus den Jahrgangsstufen 2, 5 und 9 vorgestellt (s. Kap. 3). Darauf
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folgt eine Untersuchung der Literalitatswerte nach den realisierten Textarten
und Unterschieden zwischen langerfristig in Deutschland beschulten Schiilern
und Schulerinnen bzw. Seiteneinsteiger/innen der Sekundarstufe (s. Kap. 4).
Danach werden exemplarisch Zusammenhange zwischen Literalitatsindikatoren
und sprachlichen Mitteln analysiert (s. Kap. 5). Ein kurzes Reslimee und ein
Ausblick auf weitere Untersuchungen beschlieen den Beitrag (s. Kap. 6).

1.1 Erzahlen

Mindliches Erzahlen wird schon im Vorschulalter erworben, wie sich im Ver-
gleich der Erzahlungen von drei- und sechsjéhrigen Kindern im Kindergarten
zeigt (Meng et al., 1991, S. 29ff.). Die bei Schuleintritt vorausgesetzten miind-
lichen Erzdhlkompetenzen sind jedoch bei mehrsprachig Aufwachsenden, die
zusétzlich zu Deutsch Uber Kenntnisse in einer weiteren Familiensprache ver-
fiigen, oft nicht in gleicher Weise in der Zweitsprache Deutsch entwickelt.
Generell sind schriftliche Erzéhlungen in den ersten Grundschuljahren sehr viel
weniger komplex als mundliche. Fir eine effektive Forderung ist deshalb eine
maoglichst frihe Ermittlung der vorhandenen Erzdhlkompetenzen wiinschens-
wert, damit gezielt Starken und Schwéchen bestimmt werden kénnen, an denen
die Forderung ansetzen kann.

Erzéhlen ist eine ausgesprochen komplexe kommunikative GroRform, fir
deren Analyse in der Forschung sehr unterschiedliche und komplexe Beschrei-
bungs- und Bewertungsverfahren entwickelt wurden. Besondere Aufmerksam-
keit wurde der Entwicklung der Erzahlkompetenz gewidmet, z.B. von Bereiter
(1980), Bitter Battig (1999) und Augst et al. (2007). Beschreibungsinstrumente
wie das ,Ziircher Textanalyseraster’ (Nussbaumer & Sieber, 1994) oder das
,Bielefelder Geschichtenschema’ (Boueke et al., 1995) sind aufgrund ihrer
Detailliertheit und Differenziertheit in der Unterrichtspraxis nicht handhabbar.
So Uberrascht es nicht, dass auch in empirischen Forschungsprojekten mit hoch
differenzierten Beschreibungsmodellen nur ausgewdhlte Bereiche analysiert
werden; Knapp (1997) konzentriert sich von den tber 20 Kategorien auf die
Referenz auf Aktanten und auf die Gestaltung der Pl6tzlichkeit. Bei starker
didaktisch ausgerichteten Konzepten stellt sich die Frage nach der Reprasenta-
tivitst und Aussagekraft der ausgewéhlten Kriterien, so z.B. bei Becker-
Mrotzek & Béttcher (2012).

Vor diesem Hintergrund wurden im Forderprojekt ,Deutsch & PC’ Diagno-
seinstrumente zur Beurteilung des Sprachstands in frei produzierten Texten in
den ersten beiden Schuljahren entwickelt. Die zunachst nur fur mindliche Au-
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Rerungen konzipierte Profilanalyse wurde spéter auch auf schriftliche Texte
angewendet (Griel3haber, 2014). Da das Instrument aber keine erzéhlerischen
Kompetenzen im engeren Sinn erfasst, wurden auf der Basis von sehr frithen
Schilertexten der ersten Klasse Kriterien zur Beurteilung der Literalitat entwi-
ckelt.

Dieses Verfahren sollte ahnlich wie die Profilanalyse nicht nur in der For-
schung nutzbar sein, sondern auch im Unterrichtsalltag eingesetzt werden kon-
nen. Es sollte sich soweit wie mdglich auf schnell und eindeutig identifizierbare
sprachliche Merkmale beziehen. Und es sollte grundlegende textuelle Merkma-
le narrativer Texte erfassen, ohne eine Beurteilung des Erzahlens als solches
durchzufiihren. Mit diesen Kriterien wurden zehn Merkmale zur Textbeurtei-
lung erarbeitet.

1.2 Konstruktion der Literalitatsindikatoren

Die Literalitatsindikatoren beruhen auf einer abstrakten Modellierung des Er-
zéhlens (vgl. Labov & Waletzky, 1973). Es wird angenommen, dass sich erzah-
lende Texte im weiteren Sinn auf reale oder fiktive Geschehnisse beziehen.
Diese Geschehnisse mit den beteiligten Personen sind raum-zeitlich an Orte
und Zeiten gebunden. Die Geschehnisse lassen sich in Ereignisse unterteilen
und diese wiederum meist in Episoden. Die angenommenen Geschehnisse
umfassen in der Regel gleichzeitig prasente und agierende Personen. Daraus
ergibt sich beim Erzédhlen die Notwendigkeit, simultan gegebene Einheiten in
eine sequentielle Folge von Propositionen zu Uberfiihren, die wiederum mitei-
nander verkettet werden mussen.

Grundlage des Erzédhlens bilden Informationen tiber die raum-zeitliche Aus-
gangssituation. Erste Orientierungen geben beim schriftlichen Erzéhlen eine
vorweggreifende Uberschrift und die Situierung und Rahmensetzung der Ge-
schehnisse mit Antworten auf Fragen zu ,,wer, ,,wann® und ,,wo*. Im folgen-
den Text werden die Geschehnisse sequentiell verbalisiert. Bei der Darlegung
der zeitlichen und logischen Zusammenhdnge kommt der Verkettung der
propositionalen Gehalte eine zentrale Rolle zu. Neben der Verwendung refe-
renzidentischer Ausdricke, z.B. Eigennamen, erflllen vor allem Anaphern
Verkettungsfunktionen. Andererseits sind Ereignisse voneinander abzugrenzen.
Dies erfolgt mit textgliedernden Mitteln. Das Erzéhlen erfordert somit sprachli-
che Mittel des Verkettens und der Abgrenzung.

Die Erzéhlung gelingt, wenn der Rezipient den Relevanzpunkt des Erzah-
lers Ubernimmt. Der Relevanzpunkt (Hoffmann, 1984, S. 206) unterscheidet
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sich von dem in der Erzahlforschung ublicherweise angenommenen Planbruch
bzw. Hohepunkt. Auch Dehn (2000) schlégt eine Erweiterung des Erzéhlens
Uber Hohepunkterzédhlungen hinaus vor. Bei der Anbahnung und der Realisie-
rung des Relevanzpunktes kommt den Emotionen der Protagonisten eine grof3e
Rolle zu. Emotionen sind nicht direkt sichtbar, sondern sind aus den Konstella-
tionen, Ereignissen und angenommenen Handlungszielen zu erschlielen. Bei
visuellen Erz&hlimpulsen lassen sich gewisse Emotionen, z.B. Anspannung,
oder Arger, identifizieren.

Die zehn Indikatoren (s. Tab. 1) zielen also nicht auf die Ermittlung eines
bestimmten Erzéhltyps oder auf die Bestimmung eines erreichten Erzéhini-
veaus, sondern erfassen mit voneinander unabhangigen Kriterien das Vorhan-
densein von ausgewahlten typischen sprachlichen Mitteln des Erzédhlens. Die
Indikatoren wurden fiir sehr frihe Textproduktionszeitpunkte schon im Verlauf
der ersten Klasse entwickelt. Deshalb wurde auf die Auszéhlung der jeweiligen
Verwendungen zur Reduzierung des Beurteilungsaufwands verzichtet. Es ge-
niigt die einmalige Verwendung. Dieses Verfahren hat sich auch bei der Analy-
se schriftlicher Erz&dhlungen in hoheren Klassenstufen bewahrt. Einige einspra-
chige Deutsch-Schiler/innen (ESP) der Jahrgangsstufe 9 realisieren alle Indika-
toren, erreichen also 100%, wahrend 12% der Schiler/innen, darunter auch
einige mehrsprachige (MSP), nur knapp die Hélfte der Indikatoren realisieren.
Deckeneffekte zeigen sich bei einigen Indikatoren. KOHARENZ, PROTAGONIS-
TEN, RELEVANZPUNKT und ANAPHER werden in der Jahrgangsstufe 9 im
Durchschnitt zu tber 80% realisiert. Auf der anderen Seite erreicht ein Drittel
von Haupt- und Realschiler/innen der Jahrgangsstufe 9 maximal 60% (s. Kap.
3.1), so dass mit den Indikatoren ein differenziertes Bild erstellt werden kann.

2 Literalitatsindikatoren mit einem Textbeispiel

Die zehn Indikatoren zur Beurteilung der Literalitat folgen der duferen Text-
folge, beginnend mit der Uberschrift und endend mit einer abschlieRenden
Emotionalitét (s. Tab. 1). Fir jedes erfullte Kriterium wird ein Punkt vergeben.
Bei partieller Erfiillung, z.B. wenn von zwei vorgegebenen Protagonisten nur
einer berlcksichtigt wird, wird ein halber Punkt vergeben. Die Summe der
erreichten Kriterien bildet den Literalitatswert. Tabelle 1 enthalt in der rechten
Spalte exemplarisch die Werte von BUAY (2. Klasse, L1 Tirkisch) in (B 01).
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Nr. Indikatoren: Bsp.

(01) Uberschrift: Hat der Text eine klar erkennbare Uberschrift? 0

(02) Situierung des Geschehens in Raum und Zeit 0

(03) Rahmen fiir das Geschehen: Einbettung in eine Rahmenhandlung 1

(04) Protagonisten: Werden die im (Bild-)Impuls vorgegebenen Hauptaktan- 1
ten bertcksichtigt?

(05) Individualisierung: Werden die Hauptprotagonisten mit Eigennamen 1
individualisiert?

(06) Textgliederende Verfahren, z.B. Dann ..., Plotzlich ... 1

07) Koharenz der Ereignisse: Sind die Ereignisse koharent? 1

(08) Anaphern: Werden textverkettende Personalpronomina der dritten Person 1

Singular verwendet?

(09) Relevanzpunkt: Enthalt der Text eine Aussage, die ihn flr die Rezipien- 1
ten interessant macht?

(10) Emotionalitat: Werden (zumindest) abschlieBend emotionale Befindlich- 1
keiten der Protagonisten verbalisiert?
Literalitatswert: 8

Tab. 1: Indikatoren zur Ermittlung der Literalitat narrativer Texte mit Werten
far (B 01)

(B 01) BUAY zum Bildimpuls ,,Essensfrust”, 2. Klasse (zeilengenau):
Der junge Max war draur

ig wal er eine Note 4 hate.

Dann hate seine Mutter

seine Note gesen.

Dann war sie wiitent.

Dann haten sie gegesen aber

Max wollte nicht esen.

wal er war draurig wegen

einer Note.

Die Indikatoren sind komponentiell und voneinander unabhéngig anwendbar.
In den allermeisten Féllen l&sst sich die Erflllung eines Indikators leicht ermit-
teln, z.B. beim (Nicht-)Vorliegen einer Uberschrift oder der Individualisierung
mit einem Eigennamen. Bei der Individualisierung geniigt die Namensvergabe
fir den Hauptaktanten, im Beispiel ist dies der Junge ,,Max“. Die Mutter dage-
gen wird lediglich in ihrer Funktion erwéhnt. Einige Kriterien eroffnen groRere
Beurteilungsspielraume, z.B. bei der Situierung, der Handlungsrahmung oder
dem Relevanzpunkt. In (B 01) erfolgt keine raum-zeitliche Situierung. Eine
klar erkennbare Situierung enthélt folgendes Beispiel: ,,Eines tages am abend
klaute jemand im Markt Bananen* (DEMUF, 2. KI.). Aus (B 01) ist erschlie3-
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bar, dass sich das Geschehen im familidren Rahmen zu Hause abspielt. Der
Relevanzpunkt ist darin zu sehen, dass der Junge nicht essen wollte, weil er
wegen einer schlechten Note traurig war.

Die Ubrigen Kriterien sind in dem Text ohne Interpretationen zu ermitteln.
Das Geschehen wird mehrmals mit der Temporaldeixis ,,Dann‘ gegliedert, die
verbalisierten Ereignisse sind koharent, ohne Handlungsspriinge oder Wechsel
in einen vollkommen anderen Handlungsraum mit anderen Aktanten. Der Text
enthdalt zweimal die Anapher ,.er der 3. Person Singular maskulin, mit der auf
den Jungen Bezug genommen wird. Die Emotionalitit des Jungen wird ab-
schlieBend klar mit ,,draurig® dargestellt.

Der Text von BUAY in (B 01) liegt mit acht Literalitatspunkten etwas Uber
dem allgemeinen Durchschnitt (L 7,1) von insgesamt neun Klassen im Forder-
projekt ,Deutsch & PC’ (GrieBBhaber, 2006), in dessen Rahmen die Texte erho-
ben wurden (s. Tab. 2). Der Abstand von BUAY (L 8) ist im Vergleich zu den
anderen Schiiler/innen mit der L1 Turkisch noch groBer (L 6,9). Sprachlich
grammatisch ist der Text mit der Erwerbsstufe (ES) 3 ebenfalls komplexer als
der allgemeine Durchschnitt (ES 2,4) und der Durchschnitt der tlirkischsprachi-
gen Schiiler/innen (ebenfalls ES 2,4). Das texttragende Prateritum entspricht
einem narrativen Text und setzt sich damit deutlich von den Texten der anderen
tirkischsprachigen Schuler/innen ab, bei denen das Présens dominiert. Insge-
samt befindet sich der Text in der Jahrgangsgruppe tUber dem Durchschnitt. Am
Ende der vierten Klasse erreicht BUAY im C-Test mit 53 von maximal 60
Punkten ein sehr gutes Ergebnis und verpasst die Spitzengruppe der zehn bes-
ten Schuler/innen nur knapp.

3 Literalitatsindikatoren nach Jahrgangsstufen

Im Folgenden werden an Querschnitten aus drei Jahrgangsstufen Verteilungen
der Literalitatswerte nach Sprachkenntnissen und Sprachstatus betrachtet. Als
Basis dienen folgende Korpora mit narrativen Texten zu Bildimpulsen: (a) 126
Texte am Ende der 2. Klasse zum Bildimpuls ,Essensfrust® im Projekt
,Deutsch & PC’, (b) 17 Texte am Ende der 5. Klasse zum Bildimpuls ,,Hai* im
Projekt ,Deutsch & PC* und 8 Texte von Seiteneinsteiger/innen der Sekundar-
stufe (s.u. Kap. 4.2 und Griel3haber, 2018b) und (c) 92 Texte im Laufe der
9. Klasse zum Bildimpuls ,,Schldgerei* im Projekt ,Latente Missverstidndnisse’.
Im Vergleich der unterschiedlichen Jahrgangsstufen sollen mogliche Entwick-
lungslinien des Literalitatserwerbs identifiziert werden.
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Zunachst werden die drei Teilkorpora im Uberblick nach dem Sprachstatus der
Schuler/innen, der Textldnge, der syntaktischen Komplexitit, dem vorherr-
schenden Tempus und der Literalitat betrachtet. Danach werden die Literali-
tatswerte in den Teilkorpora nach den Erwerbsstufen innerhalb der Klassenstu-
fen untersucht. AbschlieBend werden die Literalitdtswerte unter dem Gesichts-
punkt der jeweils realisierten Textart analysiert.

3.1 Allgemeiner Uberblick tiber die Korpora

In allen drei Korpora befinden sich Schiler/innen mit unterschiedlichem Status
des Deutschen als Erst- oder Zweitsprache, so dass auch der Einfluss des
Sprachstatus auf den Erwerb untersucht werden kann. Das ,,Hai“-Korpus ent-
halt auch Texte von Seiteneinsteiger/innen, die sich zum Zeitpunkt der Texter-
hebung ungefahr ein halbes Jahr im deutschen Schulsystem befinden. Sie sind
unterschiedlich alt und besuchen im Raum Eichsfeld verschiedene Schulen.

2. K. ,,Essensfrust* 5. K. ,,Hai* 9. K. ,,Schligerei*

Status | all ESP MSP all ESP MSP SEl | all ESP MSP

Anzahl | 126 | 222% | 77,8% | 17 | 23,5% | 76,5% 8,0 | 91,0 | 54,9% | 451%

MSE 153 | 16,9 14,8 29 | 228 30,9 14,5 | 18,6 | 18,3 19,0

ES 2,4 2,5 2,4 3,7 4,0 3,6 2,1 35 3,5 3,6
TMP 18 19 17 2,1 2,3 2,0 1,0 2,1 2,1 2,0
LIT% |71 77 69 78 | 89 74 49 68 68 67

Tab. 2: Aligemeiner Uberblick (iber die drei Korpora

Legende: Status: ESP: einsprachig Deutsch, MSP: mehrsprachig, SEI: Seiteneinstei-
ger/innen; Anzahl: Anzahl der Texte, all: absolut, ##%: Anteil; MSE: Textumfang,
Anzahl minimaler satzwertiger Einheiten; ES: Erwerbsstufe der Profilanalyse; TMP:
Tempus, 1: Préasens, 2: Perfekt, 3: Préateritum; LIT: Literalitatswert

Die drei Teilkorpora weisen jeweils charakteristische Profile auf. Die Textlange
steigt zunéchst von 15,3 MSE in der 2. Klasse auf 29 MSE in der 5. Klasse und
sinkt dann wieder auf 18,6 MSE in der 9. Klasse. Nach dem Sprachstatus sind
die Texte der MSP-Schiiler/innen in der 2. Klasse etwas kirzer als die der ESP;
in der 5. Klasse sind dagegen die MSP-Texte deutlich langer als die ESP-Texte;
die Texte der Seiteneinsteiger/innen sind ungeféhr auf dem Niveau der MSP-
Texte der 2. Klasse. In der 9. Klasse unterscheiden sich die Texte nur minimal
nach dem Sprachstatus. Hierbei dirfte die lange gemeinsame Beschulung eine
Rolle spielen. Die syntaktische Komplexitét steigt von der 2. zur 5. Klasse mit
einem Zuwachs von Uber einer Erwerbsstufe deutlich an, verbleibt dann aber
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auf dem héheren Niveau auch in der 9. Klasse. In den Durchschnittswerten ist
somit keine durchgangige Zunahme festzustellen. Dagegen liegen die Werte bei
den SEI-Texten in der 5. Klasse deutlich unter dem Jahrgangsdurchschnitt und
unterschreiten noch den Durchschnittswert der 2. Klasse. Die Tempus-
Durchschnittswerte schwanken in allen drei Jahrgangsgruppen um einen Wert
von 2, der dem Perfekt entspricht. Abweichend von diesem Durchschnittswert
sind einige Texte im Présens und andere im Préteritum verfasst. Der Durch-
schnittswert ist lediglich ein Indikator fur das am h&ufigsten verwendete Tem-
pus. Damit wird das fur Erzdhlungen typische Prateritum nicht erreicht. In den
SEI-Texten dominiert das beschreibende Prasens. Die durchschnittlichen Lite-
ralitatswerte steigen von der 2. zur 5. Klasse etwas an und fallen dann in der 9.
Klasse sogar noch unter den Ausgangswert in der 2. Klasse zurlick. Die Werte
der SEI-Texte sind deutlich geringer als die brigen Durchschnittswerte. In
allen drei Teilkorpora liegen die MSP-Literalitatswerte unter denen der ESP-
Texte, wenn auch die Differenzen unterschiedlich ausfallen.

Insgesamt zeigt sich kein linearer Anstieg von der 2. bis zur 9. Klasse.
Stattdessen stagnieren die Werte nach einem Anstieg von der 2. zur 5. Klasse
auf dem in der 5. Klasse erreichten Niveau. Das kdnnte damit zusammenhan-
gen, dass im ,,Hai“-Teilkorpus auBer der Haupt- und Realschule auch Gymna-
sien berticksichtigt sind, wihrend im ,,Schldgerei“-Teilkorpus nur Haupt- und
Realschule erfasst sind. Dieser Aspekt der Auslese verdient weitere Aufmerk-
samkeit. Der Sprachstatus wirkt sich unterschiedlich aus. Bei der syntaktischen
Komplexitat, dem Tempus und der Literalitat erreichen die MSP-Schiler/innen
geringere Werte in der 2. und 5. Klasse. Bei der syntaktischen Komplexitét
erreichen die MSP-Schiler/innen der 5. und 9. Klassen gleiche Werte. Die
ESP-Schuler/ innen der 5. Klasse erreichen mit ES 4,0 den mit Abstand hdchs-
ten Wert der Korpora, der auch deutlich tber dem Wert der ESP-Schiiler/innen
der 9. Klassen liegt.

Bei den Literalitatswerten erreichen die MSP-Schiler/innen durchgangig
niedrigere Werte als die ESP-Schuler/innen, auch wenn die Differenz in den
9. Klassen sehr gering ist. Offensichtlich erfassen die Literalitatswerte Berei-
che, die sich von der Profilanalyse unterscheiden. Aufféllig ist insbesondere der
durchgéngige Rickgang der Literalitatswerte von der 5. zur 9. Klasse. Diese
Aspekte gilt es, genauer ins Auge zu fassen.
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3.2 Literalitatswerte nach syntaktischer Komplexitat

Die globale Sicht auf die Texte hat Zusammenhénge zwischen der Klassenstufe
und der syntaktischen Komplexitat der Texte gezeigt. Im Folgenden werden die
Literalitatswerte nun nach den Erwerbsstufen in den Teilkorpora aufgeschliis-
selt (s. Tab. 3). Es geht dabei um die Frage, ob die Literalitatswerte direkt mit
der syntaktischen Komplexitat steigen oder fallen. Dabei wird auch die jeweili-
ge Textlange berucksichtigt, die als Indikator fiir die Differenziertheit der Texte
dienen kann.

ES@ | ES6 ES5 ES4 ES3 ES2 ES1
9.LIT 68 - 65 71 68 48 45
5 LIT 78 95 - 81 64 88 -
2. LIT 71 — - 84 74 69 60
9. MSE | 18,6 - 24,8 19,7 18,2 11,5 74
5.MSE | 29 38 - 39,4 15,4 12,5 -
2.MSE | 153 - - 22,3 17,6 13,2 9,6

Tab. 3: Literalitatswerte nach Erwerbsstufen

Legende: ES@: Durchschnittswert aller Texte, ES6 etc.: Durchschnittswerte der Er-
werbsstufe; 9. LIT etc.: Literalitatswerte der Klassen; 9. MSE etc.: minimale syntakti-
sche Einheiten

Mit Ausnahme der ES5 in der 5. Klasse zeigt sich durchgehend das gleiche
Muster: Die Literalitatswerte sinken mit fallenden Erwerbsstufen. Sie verhalten
sich demnach weitgehend parallel zur syntaktischen Komplexitat. Allerdings
wird das Bild entscheidend dadurch veréndert, dass die Literalitatswerte in den
9. Klassen deutlich unter den Werten der 5. Klassen liegen.

Ein dhnliches Bild bietet sich bei den Textumféngen. Sie steigen zunachst
von der 2. zur 5. Klasse an und fallen dann in der 9. Klasse wieder ab. Inner-
halb der Klassen sinkt die Textlange mit abnehmender syntaktischer Komplexi-
tat. Eine Ausnahme bilden die Werte der ES4 in den 5. Klassen, die Uber denen
der ES6 liegen.

4  Literalitdtswerte nach Textart und Sprachstatus

Die folgenden zwei Abschnitte widmen sich den tatséchlich realisierten Textar-
ten. Abweichend von der Aufgabenstellung, eine Geschichte zu schreiben,
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produzieren die Schuler/innen auch Berichte und Beschreibungen (s. Kap. 4.1).
AnschlieBend wird die Realisierung der Textarten in Abhédngigkeit vom
Sprachstatus bei mehrsprachigen Schiler/innen mit Schwerpunkt auf Seitenein-
steiger/innen untersucht (s. Kap. 4.2).

4.1 Literalitatswerte nach Textart

In diesem Abschnitt werden die Literalitatswerte in Verbindung mit den jeweils
realisierten Textarten betrachtet. Bei allen Texten handelt es sich um die Wie-
dergabe eines Geschehens. Nach der Aufgabenstellung sollten die Schii-
ler/innen eine Erzéhlung auf der Basis eines Einzelbildes konstruieren und
produzieren. Unter den vorliegenden Texten finden sich jedoch auch Berichte
und Beschreibungen. Diese Variationen sollten sich auch in den allgemeinen
Werten niederschlagen, z.B. dem vorherrschenden Tempus und bestimmten
Literalitatswerten.

Die oben genannten Textarten werden jeweils mit bestimmten sprachlichen
Mitteln realisiert. Im Folgenden werden markante Merkmale des Erzéhlens,
Berichtens und Beschreibens kurz vorgestellt (vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher,
2102; Hoffmann, 1984; Rehbein, 1984):

In Erzéhlungen werden Geschehnisse mit dem Préteritum vom aktuellen
Handeln abgesetzt und in den Vorstellungsraum transponiert. Erzdhlungen
dienen auch der Bewertung von Ereignissen, so dass die Rezipienten das Er-
zahlte aus dem Blickpunkt des Erzédhlers sehen. Das Geschehen wird in Raum
und Zeit verortet und raum-zeitlich gegliedert. Typisch ist die Verbalisierung
emotionaler Zusténde.

Berichte sollen Rezipienten uber absente Sachverhalte und Ereignisse sowie
mogliche Zusammenhénge zwischen ihnen informieren. Als vorherrschendes
Tempus dient das Prateritum, der Status des Wissens wird mit Modalausdri-
cken charakterisiert, die Ereignisse werden sprachlich gegliedert.

Beschreibungen zielen auf die Wiedergabe von &uf3eren Sachverhalten, von
Objekten oder Ereignissen. Dem entsprechen die sprachlichen Mittel des Be-
schreibens: Prasens, unpersonliche Konstruktionen, Folge propositionaler Ker-
ne und Ausdricke der Orientierung in Raum und Zeit.

In den untersuchten Texten werden die Textarten oft nicht in reiner Form,
sondern als Mischung verschiedener Formen realisiert, wobei eine Textart als
dominant betrachtet werden kann. Zunéchst wird die Verteilung der Textarten
in den Jahrgangsklassen betrachtet.
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Nach Tabelle 4 sind die Textarten in den Jahrgangsklassen sehr unterschiedlich
vertreten. Der hohe Anteil von Beschreibungen in der 2. Klasse lasst sich zu-
nachst mit den noch geringeren Deutschkenntnissen (& ES 2,4) und dem damit
verbundenen Présens erkldren. Auch der Bildimpuls kénnte zur Préferierung
des Beschreibens beigetragen haben. Der geringe Berichtsanteil durfte mit der
geringen Vertrautheit mit dieser Textart zusammenhéngen. In der 5. Klasse
dominiert das in der Aufgabenstellung genannte Erzédhlen. Insbesondere der
Anteil beschreibender Texte ist deutlich geringer. Uberraschend ist dement-
sprechend der geringe Anteil erzdhlender Texte in der 9. Klasse, der noch unter
den berichtenden und beschreibenden liegt. Dies dirfte nicht dem Bildimpuls
zuzuschreiben sein, da es sich um eine handlungsgepragte Konstellation han-
delt. Der hohe Anteil beschreibender Texte kdnnte damit zusammenhéngen,
dass in der Sekundarstufe vor allem diese Textart gelibt wird, die auch im Fach-
unterricht eine grof3e Rolle spielt (GrieRhaber, 2018b).

All (abs.) Erzahlung Bericht Beschreibung Sonst.
9.KIl. 91 20,3% 34,1% 45,1% 1,1%
5. KI. 17 70,6% 11,8% 17,6% 0
2. KI. 126 46,8% 14,3% 36,5% 2,4%

Tab. 4: Anteil der Textarten nach Jahrgangsklassen

Im Folgenden werden fir die 9. Klasse einige Parameter fur drei Textarten
genauer betrachtet:

All Erzahlung Bericht Beschreibung

(MW/%)
MSE 18,6 25,8 19,7 14,7
ES 3,5 3,7 3,7 3,4
Tempus 2,1 2,8 29 1,2
LIT all% 68 88 79 51
Uberschrift 16,5 38,9 16,1* 7.3
Emotion 58,2 94,4 58,1* 439
Individualisierung 37,4 77,8 61,3° 2,4
Situierung 68,1 94,4 83,9° 48,8
Rahmensetzung 75,8 100 93,5° 56,1
Anapher 80,2 100 96,8 58,5
Relevanzpunkt 84,6 100 96,8 68,3
Textgliederung 71,4 94,4 93,5 43,9

Tab. 5: Literalitatswerte nach Textarten, 9. Klasse

Legende: Reihenfolge nach der Differenz von Bericht zu Erzéhlung: *: grole Differenz
(>30%), °: mittlere Differenz (6 — 29%)
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Der obere Teil in der Tabelle 5 enthalt allgemeine Aspekte der Texte, der unte-
re die Verwendung ausgewahlter Literalitatsindikatoren nach Textarten. Nach
dem Textumfang sind Erzahlungen deutlich langer als die tibrigen Textarten,
wahrend Beschreibungen deutlich kirzer sind. Ein &hnliches Verteilungsmuster
zeigt sich bei den Literalitatswerten. Bei den Tempusformen sticht der hohe
Préasensanteil bei den Beschreibungen heraus. Dagegen variiert die syntaktische
Komplexitat nur gering zwischen den Textarten und scheidet somit als Ursache
der Differenzen aus.

Die Literalitdtswerte teilen sich in zwei Gruppen. Die Werte der Beschrei-
bungen liegen deutlich unter denen der beiden anderen Textarten. Die Kriterien
erfassen die unterschiedlichen Realisierungen der zwei Gruppen. Dagegen
fallen die Unterschiede zwischen Erzdhlungen und Berichten nicht so deutlich
aus, auch wenn die Berichtswerte durchgéngig niedriger sind als die Erzéh-
lungswerte. Die Absténde lassen sich in drei Gruppen einteilen: (a) grof3e Dif-
ferenzen*: UBERSCHRIFT und EMOTION (liber 30%); (b) mittlere Differenzen®:
SITUIERUNG, INDIVIDUALISIERUNG und RAHMENSETZUNG (6% bis 20%) und
(c) geringe Differenzen.

Die Kriterien mit groRer Differenz, die UBERSCHRIFT und die Zuschreibung
von EMOTIONEN, realisieren textuelle und erzéhltypische Funktionen. Die Kri-
terien mit mittlerer Differenz — INDIVIDUALISIERUNG, SITUIERUNG und
RAHMENSETZUNG — betreffen die erz&hlerische Konstruktion des Plots und sind
damit erzéhltypisch. Der ebenfalls flr Erzéhlungen zentrale RELEVANZPUNKT
wird in den Berichten fast ebenso hdufig realisiert. Bei den ANAPHERN und der
TEXTGLIEDERUNG handelt es sich um grammatische Mittel der Textualitat im
engeren Sinn, der Koharenzherstellung und der Gliederung. Sie finden sich in
den Erz&hlungen und Berichten fast gleich haufig.

4.2 Literalitatswerte bei Seiteneinsteiger/innen

Seiteneinsteiger/innen in der Sekundarstufe stellen eine eigene Lernergruppe
dar. Sie verflgen meist Uber altersgeméRe Schriftspracherfahrungen in ihrer
Schulsprache, die jedoch sprach- und kulturtypische Auspragungen aufweist
(s. GrieBhaber 2017, S. 297f., 2018a, 2018b). Zum Bildimpuls ,,Hai* sind Texte
von Seiteneinsteiger/innen (SEI) nach Tabelle 2 syntaktisch deutlich weniger
komplex (ES 2,1) als Texte von einsprachigen (ES 4) und mehrsprachigen (ES
3,6) Schuler/innen. Auch die Literalittswerte (L 49) liegen deutlich unter de-
nen der ESP- (L 89) und der MSP-Schiler/innen (L 74). In den Texten der
Seiteneinsteiger/innen dominiert das Présens (T 1). Da es sich um nur wenige
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Texte handelt, sind die Ergebnisse als Hinweis fur weitere Analysen zu verste-
hen.

Wie bei den Texten der 9. Klasse liegen auch bei den SEI-Schiler/innen die
Literalitatswerte der Beschreibungen unter denen der Erzahlungen und Berich-
te. Doch im Unterschied zu den Neuntkl&sslern sind die Werte fur die Berichte
bei geringerer syntaktischer Komplexitat etwas hoher als die fiir Erzahlungen.

MSP-all SEl-all Erz. Bericht Beschr. sonst

MSE 30,9 14,5 13,0 13,0 19,3 6,0
ES 3,6 2,1 30 25 1,7 1,0
Tempus 2 1,0 1,0 1,0 1,0 1,0
LIT all% 74 49 53 58 53 10
Uberschrift 75 0* 0 0 0 0
Relevanzpunkt 79 25* 50 25 16,7 0
Situierung 67 31° 50 50 33,3 0
Textgliederung 83 50° 50 100 333 0
Rahmen 67 44° 75 50 33,3 0
Anapher 92 75 50 50 100 100
Emotion 42 31 100 O 50 0
Kohérenz 88 81 100 100 100 0
Protagonisten 92 88 100 100 100 0
Individualis 54 63* 0 100 100 0

Tab. 6: Literalitdtswerte nach Textarten, Sek., Seiteneinsteiger/innen, Reihenfolge
nach abnehmender Differenz von SEl-all zu MSP-all

Legende: Reihenfolge nach der Differenz von Bericht zu Erzahlung: *: sehr groRe Diffe-
renz (>50%), °: grole Differenz (20 — 49%), *: positive Differenz

Wie bei den ESP- und MSP-Schiiler/innen sinkt die syntaktische Komplexitét
von Erzéhlungen uber Berichte zu Beschreibungen. Die kumulierten Literali-
tatswerte liegen fiir diese drei Textarten nahe beieinander bei etwas tber 50%.
Allerdings besteht mit 35% ein groRer Abstand zu MSP-Schiler/innen, die im
Folgenden als Bezugsgrolie dienen.

Die Durchschnittswerte lassen sich in vier Gruppen unterteilen: (a) sehr
groRe Differenz bei UBERSCHRIFT und RELEVANZPUNKT (>50%); groRe bei
SITUIERUNG, TEXTGLIEDERUNG und RAHMENSETZUNG (20 — 49%); kleine bis
mittlere bei ANAPHER, EMOTIONALITAT, KOHARENZ und PROTAGONISTEN
(<19%) und positive bei INDIVIDUALISIERUNG (+%).

Geringere Deutschkenntnisse zeigen sich bei grammatikbezogenen Indika-
toren, wie TEXTGLIEDERUNG und ANAPHER, bei denen jedoch nur eine mittlere
oder geringe Differenz vorliegt. Bei Indikatoren, die sich auf das Konstellati-
onswissen beziehen — RELEVANZPUNKT, SITUIERUNG und RAHMENSETZUNG —
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liegt eine sehr grofe oder grof3e Differenz vor. Hier spielen auch grammatische
Mittel eine Rolle, da sie typischerweise mit einer Inversion (Profilstufe 3) reali-
siert werden (s. Kap. 5). Indikatoren, die sich auf visuell wahrnehmbare Objek-
te, PROTAGONISTEN, bzw. die Geschichtenkonstruktion beziehen, sowie
EMOTIONALITAT und KOHARENZ, weisen eine geringe Differenz auf. Die
INDIVIDUALISIERUNG wird von den SEI-Schiler/innen sogar haufiger als von
den MSP-Schiler/innen realisiert. Der Befund kdnnte das Ergebnis eines meist
langeren Schulbesuchs der SEI-Schuler/innen im Vergleich zu den Filinftklas-
serler/innen und der damit verbundenen Lernerfahrungen sein.

5 Literalitatsindikatoren und sprachliche Mittel

Einige Literalitatsindikatoren sind besonders eng mit sprachlichen Mitteln
verkoppelt. Bei den SEI-Texten zeigt sich dies u.a. darin, dass einige Differen-
zen mit geringeren Deutschkenntnissen einhergehen. Bei der Realisierung der
Situierung und der Rahmensetzung werden typischerweise Inversionen ver-
wendet, bei denen auf ein satzinitiales Adverbial zundchst das Finitum und
dann erst das Subjekt folgt (B 02).

(B 02) KITU zum Bildimpuls ,,Essensfrust®, 2. KI., L1 Deutsch, ES 3, L 9:
in der Schule war er* ganz neht.
* Subjekt, Schiiler Lars

Im Folgenden wird die Kopplung von Grammatik und textueller Funktion am
Beispiel der RAHMENSETZUNG und der TEXTGLIEDERUNG an drei Schilertexten
zum Bildimpuls ‘Hai‘ an jeweils einem ESP-, MSP- und SEI-Text gezeigt.

(B 03) REJU, L1 Deutsch, ES 3, L 10:

An einem wunderschdnen sonnigen Morgen, wurde Flo von seinen Eltern
und seinem Bruder geweckt. (Inversion)

Nach diesem Festmahl, packte er die Geschenke aus. (Inversion)

(B 04) DETI, L1 Tarkisch, ES 3, L 7,5:

Eines Tages gingen zwei Freunde hinunter ans See. (Inversion)

Am Abend sind beide ins Bett gegangen und so ging ein aufregender
Tag zu Ende. (Inversion)

(B 05) TH16DAH, L1 Albanisch, ES 2, L 5,5:
Julian und Christian haten ein Fich gefangen. (Separation)
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In den Texten von REJU und DETI werden die textuellen Funktionen mit vor-
angestellten Adverbialen realisiert. REJUs und DETIs RAHMENSETZUNGEN
beginnen mit einer temporalen Prépositionalgruppe, wahrend TH16DAH direkt
mit einer syntaktisch einfacheren Separation aus finitem Hilfsverb und infini-
tem Vollverb beginnt. REJUs Rahmensetzung besteht aus einer Separation und
einer Inversion. Bei dieser Konstruktion steht das infinite Vollverb, das den
Argumentrahmen des Weckens bestimmt, hinter den von ihm bestimmten Mit-
spielern, in &hnlicher Weise folgt das den Numerus bestimmende Subjekt ,,Flo*
dem finiten Hilfsverb ,,wurde“ (Griehaber, 2018c; Hoffmann 2016, S. 329 f.).
Im Vergleich dazu ist DETIs Inversion einfacher, da sie ohne Separation reali-
siert wird.

Die Textgliederung fehlt im SEI-Text komplett. Der Text besteht aus einer
Reihung einfacher Sétze. Der ESP- und der MSP-Text realisieren die Gliede-
rung jeweils mit einer temporalen Prépositionalgruppe. Bei geringen Deutsch-
kenntnissen wird die Textgliederung oft durch ein Temporaladverb, z.B. ,,Dann
.5 ,Danach L, Gestern ..., realisiert.

6 Restimee und Ausblick

Die vorgestellten Literalitatsindikatoren zielen primér auf linguistisch be-
stimmbare Merkmale von narrativen Texten im weiteren Sinn. Urspriinglich
wurden sie zur Beurteilung von erzdhlenden Texten im engeren Sinn entwi-
ckelt. Die Auswertung ergibt ein Profil der literalen Merkmale eines Textes.
Dadurch lassen sich sicher beherrschte Funktionen und nicht verwendete Funk-
tionen ermitteln, so dass die Forderung auf die identifizierten Schwachstellen
fokussiert werden kann. Mit dem globalen Literalitatswert kénnen die Lern-
entwicklung einzelner Lernender ermittelt und Fortschritte (oder auch Stagna-
tionen) dokumentiert werden. Die globalen Literalitdtswerte geben auch Hin-
weise fur eine binnendifferenzierende Gruppierung von Lernenden und darauf
aufbauende Forderungen.

In den Jahrgangsstufen 2 und 5 erreichen MSP-Schiiler/innen deutlich nied-
rigere Literalitatswerte als die ESP-Schilerlnnen. SEI-Schiiler/innen erreichen
sogar mehr als ein Drittel weniger Werte. Dagegen fuhrt der Sprachstatus der
Schuler/innen in der Jahrgangsstufe 9 nur zu minimalen Unterschieden. Dies
kdnnte mit einer zunehmend engeren Vertrautheit mit der deutschen Sprache
und Gesellschaft sowie mit langjéhrigen Schulerfahrungen zusammenhangen.
Diese Frage wadre gezielt zu untersuchen.
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Die Untersuchung zeigte, dass die Indikatoren nicht nur auf erzahlende, son-
dern auch auf berichtende und beschreibende Texte anwendbar sind. Der oben
dokumentierte Vergleich verdeutlicht signifikante Unterschiede in den Profilen
beider Textarten. Fir die Beurteilung ist deshalb jeweils genauer zu bestimmen,
inwieweit eine Licke im Profil einer Textschwéche oder allgemein einer
Textart entspricht. Durch eine umfangreiche Korpusarbeit konnten die Indika-
toren moglicherweise passgenauer auf bestimmte erzdhlende Textarten ausge-
richtet, modifiziert oder auch erweitert werden. Dabei kdnnten auch die Leis-
tungen der Literalitatskriterien im Verhéltnis zur Profilanalyse genauer be-
stimmt werden.

Im Rahmen der Textanalysen ist zudem zu beachten, dass die Kriterien
nicht gleichermalen klar und eindeutig auf die Texte angewendet werden kon-
nen. Einfach zu ermitteln ist z.B. das Vorliegen einer UBERSCHRIFT, die Ver-
wendung einer ANAPHER, die Berlcksichtigung der PROTAGONISTEN und deren
INDIVIDUALISIERUNG sowie die TEXTKOHARENZ. Auch die Verwendung einer
TEXTGLIEDERUNG oder die Zuschreibung einer EMOTION sind noch weitgehend
einfach zu bestimmen. Dagegen erfordert die Bestimmung einer SITUIERUNG
oder eines RAHMENS oder des RELEVANZPUNKTES eine interpretative Ausein-
andersetzung mit dem Text. Bei letzteren wdre eine klare Operationalisierung
sicher hilfreich.

Die Anwendung auf narrative Texte im weiteren Sinn erscheint auch des-
halb geboten, weil die von Schiiler/innen produzierten Texte die in der Aufga-
benstellung vorgegebene Textart nicht in Reinform, sondern in einer Mischung
oder einer ganz anderen Textart realisieren. Dies ist insbesondere in den Texten
der neunten Jahrgangsklasse zutage getreten. Die Befunde zeigen, dass auch in
der Sekundarstufe dem Erzédhlen im engeren Sinn mehr Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden sollte.

Schliel3lich spielt die sichere Beherrschung einer Textart ebenso im Fachun-
terricht eine kaum zu unterschatzende Rolle. So produzieren Flnftklassler statt
der vorgegebenen Beschreibung eines physikalischen Experiments einen Be-
richt oder eine Argumentation (GrieRhaber, 2018d). Deshalb sollte der
Deutschunterricht im Rahmen seiner eigenen Aufgaben und Mdglichkeiten
grundlegende kommunikative Verfahren vermitteln und Briicken zu den Sach-
fachern bauen.
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