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Nobert Kruse

SCHRIFTLICHES ERZÄHLEN IN DER GRUNDSCHULE –

ZWEI STUDIEN UND ZWEI UNTERSCHIEDLICHE

PERSPEKTIVEN AUF EINEN DIDAKTISCHEN

FORSCHUNGSGEGENSTAND

Uhl, Benjamin (2015): Tempus – Narration – Medialität. Eine Studie über die Ent-
wicklung schriftlicher Erzählfähigkeit an der Schnittstelle zwischen Grammatik und
Schreiben. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Schüler, Lis (2019): Narrative Muster im Kontext von Wort und Bild. Eine empirische
Studie zum schriftlichen Erzählen in der Grundschule. Berlin: Metzler-Springer.

Die Frage nach dem Erwerb von Erzählfähigkeiten beschäftigt die Deutschdidaktik
der Grundschule schon lange. Als Teilaspekt des Erzählens, das Michael Rödel in
einer Rezension ein „Megathema“ nennt (Rödel 2017), ist der Erwerb von Erzählfä-
higkeiten neben den Forschungen zu LRS das vielleicht am besten und intensivsten
untersuchte Feld der Deutschdidaktik der Grundschule. Freilich interessiert immer
noch die Beziehung von mündlicher und schriftlicher Sprachproduktion, aber die
Ressourcen von Grundschulkindern zur medial schriftlichen Gestaltung von Texten
werden nicht mehr dependenzorientiert aus Strategien zur Verschriftung des Münd-
lichen abgeleitet, sondern mit Analysen und Beobachtungen an den entstandenen
Texten rekonstruiert. Das Erzählen in der (Grund-)Schule ist damit auch ein Feld der
didaktisch-empirischen Schreibforschung geworden (vgl. Ohlhus 2014, Behrens
2017).

Vor diesem Hintergrund lohnt sich der synchrone Blick auf zwei neuere Studien,
wenngleich dieArbeit von Benjamin Uhl zur Entwicklung schriftlicher Erzählfähig-
keiten schon vor fünf Jahren erschienen ist und sich auf Grundfunktionen des
schriftlichen Erzählens zum Herstellen einer gemeinsamen Welt richtet. Die Unter-
suchung von Lis Schüler zu narrativen Mustern im Kontext von Wort und Bild ist im
letzten Jahr erschienen und beschäftigt sich mit dem Zusammenhang von mental-
narrativen Schreibkonzepten bei Kindern und dem sprachbildenden Musterge-
brauch in deren Texten. Aus den unterschiedlichen methodischen Zugängen, der
jeweils andersartigen sprach- und erzähltheoretischen Kategorienbildung und den
unterschiedlichen didaktikwissenschaftlichen Perspektiven auf das schriftliche
Erzählen im Unterricht lassen sich neue relevante Einsichten für eine didaktisch-
empirische Forschung zum schriftlichen Sprachgebrauch in der Grundschule
gewinnen. Gemeinsam ist den beiden hier zu besprechenden Studien, dass sie Texte
von Drittklässlern zur Datengrundlage haben, die in der Schule entstanden sind,
nachdem den Kindern unterschiedliche Arrangements und Aufgabenstellungen
präsentiert wurden.
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Was wird jeweils untersucht? Benjamin Uhl stellt in seiner Studie zum schriftlichen
Erzählen die Frage, wie und mit welchen sprachlichen Mitteln Kinder in Klasse3
der Grundschule ihre Vertextungen gestalten, wenn sie die Schreibaufgabe bekom-
men: „Schreibe eine Erzählung“ (Uhl 2015: 119). Dabei interessiert ihn am entstan-
denen Korpus von 45 Kindertexten vor allem das deiktische System der schriftli-
chen Kommunikation in seiner distanzdeiktischen Ausrichtung. Uhl fragt danach,
wie die Drittklässler in ihren Texten das deiktische System im schriftlich-narrativen
Sprachhandeln reorganisieren (ebd.: 7, 119). Ein entscheidendes Mittel zur ‚Kodie-
rung‘ desVerweisraums ist dasTempus, das in hohem Maße über die Grammatik des
Verbs realisiert wird und nicht nur das Zentrum von Sätzen bildet, sondern, so ver-
mutete u.a. schon Wilhelm Köller (1997), eine hohe Affinität zu Textsorten aufwei-
sen kann, etwa das Präteritum zur Textsorte der Erzählung. Das nimmt auch Benja-
min Uhl mit seiner zentralen Hypothese an, die er empirisch prüfen will: „Je eher
eine Erzählung mithilfe präteritaler Tempora verfasst wird, desto eher trägt die
Erzählung Merkmale einer narrativen Vertextung“ (Uhl 2015: 118).

Zur Bearbeitung dieser Hypothese schließt sich Uhl begrifflich und kategorial an
Forschungen zu Handlungs- und Diskurszusammenhängen narrativer Sprachpro-
duktion von Kindern an. In den ersten acht der insgesamt 14 Kapitel seiner Studie
perspektiviert er das schriftliche Erzählen erstens funktionalpragmatisch in der
Linie, wie sie von Jochen Rehbein und Konrad Ehlich (z.B. Ehlich 1984) für die
Schule fruchtbar gemacht wurde. Zweitens mit einer Tempustheorie des Deutschen,
mit der die Verben, wie etwa bei Weinrich (2005), aber auch bei Ágel (2017), als
„Organisationszentren“ (Weinrich 2005: 29) von Texten begriffen werden. Uhl geht
davon aus, dass präteritale Tempusformen mit Hilfe von t-Markern bei schwachen
Verben bzw. über Ablautung des Verbstamms bei starken Verben realisiert werden
(Präteritum, Plusquamperfekt). Entscheidend ist dabei seine Annahme – u.a. beruft
er sich auf Lohnstein /Bredel (2003) –, dass die Verben damit die Funktion der Les-
art ‚Ferne‘ bekommen bzw. eine – ein Ausdruck von Bühler – „Deixis am Phan-
tasma“ markieren. Nicht t-markierte Formen sind dann Präsens und Perfekt. Drit-
tens schließt sich die Untersuchung an die textlinguistische Medialitätstheorie von
Konrad Ehlich an, nach der die Spezifik literalerTexte in ihrer kommunikativen Zer-
dehntheit besteht und für distanzsprachliche Handlungen gedacht ist. Und viertens
stützt sich die Arbeit narratologisch auf die u.a. von Jochen Rehbein begründete
Auffassung, dass die „Tiefenfunktion“ des Erzählens in der Verschiebung von
ursprünglich zwei sprachlichen Origines in einen gemeinsamen Verweisraum
besteht, in dem sich dann eine gemeinsame ‚Welt‘ entfalten kann.

In empirisch-schreibdidaktischer Hinsicht wird mit diesen jeweils komplexen Dis-
kurstraditionen in Kapitel 9 kohärent ein quantitativ-qualitatives Untersuchungsde-
sign begründet und in den Kapiteln 10 bis 13 zur Analyse des Korpus von 45 Schü-
lertexten angewandt sowie in seiner didaktischen Bedeutung bewertet. Quantitativ
prüft Uhl also die These des Zusammenhangs von präteritalem Tempusgebrauch
und Realisierung einer schriftlichen Erzählung, qualitativ nutzt er das quantitative
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Ergebnis zur Bildung von Text-Gruppen mit jeweils über den Einzeltext hinausge-
henden auffälligen Merkmalen. Diese Analyse dient der erschöpfenden Beschrei-
bung pragmatischer Kontexte der jeweiligenTexte und ist nicht als verstehend-inter-
pretativer Zugang zu den Texten zu lesen. Die doppelte Auswertung der Texte ist
quantitativ wie qualitativ als grammatischeTextanalyse angelegt, also etwa – um nur
ein Beispiel zu nennen – bezogen auf die geringe Variation der Satzkonnektoren in
Korrelation zum geringen Gebrauch präteritaler Tempora. Mit der erneuten qualita-
tivenAnalyse kommen also auch dieTexte in den Blick, die der Hypothese nicht ent-
sprechen, also etwa präteritale Verbformen aufweisen, aber nur eine geringe Gestal-
tung des Planbruchs.

Insgesamt bestätigt sich Uhls Hypothese vom Zusammenhang des Gebrauchs präte-
ritaler Tempora und Merkmalen einer schriftlichen Erzählung. Darüber hinaus aber
kann die Studie Niveaus von schriftlich narrativen Sprachhandlungen bei den Dritt-
klässlern feststellen, die nicht einfach nur durch ‚Auszählen‘ präteritaler Tempora
entstehen, sondern vor allem als Fähigkeit zur Adaption des deiktischen Systems an
die Anforderungen der literalen kommunikativen Situation rekonstruiert werden.
Kaum als schriftliche Erzählung bezeichnet werden können, so Uhl, demnachTexte,
in denen Aktanten spontan irgendwo im Text eingeführt werden. Ebenso wenig sind
Texte mit einer niedrigen narrativen Textorganisation und mit vereinzelten evaluati-
ven Markierungen als schriftliche Erzählung zu werten. Wenn außerdem varianten-
arme Satzverknüpfungen hinzukommen, der Erzählraum wenig ausgestaltet wird,
eine Komplikation in der Ereignisprogression nicht herausgestellt und schließlich
vornehmlich – etwa in einer dialogischen Struktur – eine Protagonistenperspektive
statt eine Erzählperspektive eingenommen wird, lässt das literale Produkt insgesamt
auf eine geringe narrative Vertextung schließen.Als schriftliche Erzählung erweisen
sich umgekehrt dann Texte, die all diese Dimensionen quantitativ wie qualitativ in
höherem Maße realisieren, weil sie eine vom Wahrnehmungsraum entfernte
‚Origo‘, mithin eine Orientierung an der schon erwähnten ‚Deixis am Phantasma‘
aufweisen. Mit der tempusgrammatischen, sprachhandlungstheoretischen und
zugleich narrativ-textlinguistischen Analyse lässt sich mithin gut erklären, warum
uns viele schriftliche ,Geschichten‘ von Kindern, die im Unterricht entstehen, so
wenig als schriftliche Erzählung begegnen: Ihnen fehlen sprachliche Mittel, um
einen vorgestellten gemeinsamen Raum, in dem sich Abfolgen von Situationen und
Ereignissen verketten, etablieren zu können. Der Unterricht, so Benjamin Uhl in
seinen didaktischen Schlussfolgerungen, kann nicht darauf aufgebaut werden, etwa
den Gebrauch des Präteritums einzuüben, weil der formale Hinweis nicht schreib-
und textfunktional eingebunden ist. Schreibproduktive Konzepte benötigen viel-
mehr unterrichtliche Arrangements einer handlungstheoretisch orientierten Tem-
pusverwendung und rezeptiv narrative prototypische Texte, mit denen Schülerinnen
und Schüler Muster des Erzählens und deren kommunikative Funktion erfahren
können, um sie im Schreiben zu erproben und zu nutzen.
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Die Studie von Uhl konzentriert sich auf die präteritalen oder präsentischen Tem-
pora der Verben als zentrale Organisationseinheiten in den Kindertexten. Der Unter-
suchung von Lis Schüler hingegen geht es nicht in erster Linie um Fähigkeiten zur
Herstellung eines gemeinsamen Erzählraums, obwohl sie ebenfalls das schriftliche
Erzählen untersucht undVorstellungen wie Muster entscheidend den Zugriff auf das
schriftliche Erzählen anleiten. Zwar wird auch bei ihr das Produkt des schriftlichen
Erzählens als mit linguistischen ,Elementen‘ beschreibbarer Text gesehen, aber ent-
scheidend ist in den elf Kapiteln ihrer Untersuchung die Frage, „wie Sprache dazu
beitragen kann, Vorstellungen darüber zu erzeugen, wie es ist, eine bestimmte
Erfahrung zu machen“ (Schüler 2019: 27). Narrativität ist in dieser Studie einerseits
eine mit sprachlichen Mitteln hergestellte Abfolge von Handlungen bzw. Ereignis-
sen, andererseits aber das intuitive Finden und Formulieren von – wie Schüler sie
nennt – „Sprachformen für vorgestellte Erfahrung“ (ebd.: 9). Der Vorstellungsraum
muss nicht hergestellt werden, sondern ist gleichsam anthropologisch und historisch
immer schon dort vorhanden, wo Menschen Geschichten schreiben und sich erzäh-
len.

Die von Handlungsabfolgen abgekoppelte Narrativität stellt sich, mit Bezug u.a. auf
die erzähltheoretische Position von Monika Fludernik (z.B. 1996) und der des Nar-
ratologen David Herman (z.B. 2009), wesentlich als eine Vermittlung von Erfah-
rungshaftigkeit dar. Im Kern ist die Studie damit an der „Semantisierung literari-
scher Verfahren“ interessiert (Schüler 2019: 103). Die Vermitteltheit narrativer
Bedeutungen und ihre Inhaltlichkeit realisiert sich – das ist der kognitiveAspekt – in
Korrespondenz mit vorgefundenen Geschichten. Untersucht werden soll vor diesem
Hintergrund die Frage, „wie sich der Zugang zuVorgaben mit narrativem Gehalt auf
das Erproben narrativer Muster beim Schreiben auswirkt“ (Schüler 2019: 97). Mus-
ter haben im Verständnis der Untersuchung nichts Starres und Festes, sondern in
ihrer Allgemeinheit und Wiedererkennbarkeit eine Kontingenz und Pluralität, die
auf dem transformierenden Charakter des kindlichen Schreibens beruht. Erzählthe-
oretisch wird deshalb in den ersten vier Kapiteln in einer kritischen und bedenkens-
werten Auseinandersetzung mit jüngeren didaktisch-empirischen Studien zum
schriftlichen Erzählen ein eigener kategorialer Zugang zum Verstehen der Kinder-
texte entwickelt. Damit wird von Schüler ein narratologisch-empirischer Ansatz
entwickelt, der die salienten Eigenschaften narrativer Kontexte für die je individu-
elle Textproduktion der Kinder begründet und damit die Fähigkeiten von Kindern
beim Schreiben von Texten nicht in einer romantisch unreflektierten Kindheit als
einer poetischen Daseinsform (vgl. dazu Ewers 1989) ansiedelt, sondern mit einem
kognitiven narratologischen Ansatz begründen kann, der in der unterrichtlichen
Sozialität narrativer Erfahrungen gründet.

Die sorgfältige unterrichtliche Gestaltung von erzählerischen Kontexten, die zum
Schreiben um Unterricht herausfordern sollen, ist deshalb nicht nur ein methodi-
sches Verfahren zur Erzeugung von Untersuchungsdaten, sondern intrinsischer
Aspekt des erzähltheoretisch und zugleich didaktisch-empirischen Ansatzes. Im
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Kern soll untersucht werden, welche Korrespondenzen sich zwischen den Vorgaben
und der Produktion von Erzählungen ergeben. Die Spezifik des Ansatzes besteht
darin, dass die in der Studie entwickelte „narratologisch fundierte qualitative
Inhaltsanalyse“ (Schüler 2019: 102) nicht als Interpretationsverfahren verstanden
wird, mit der eine bestimmteTheorie (etwa: ‚Wenn Kinder in dieser oder jener Weise
schreiben, dann sind sie zu poetischer Ausdrucksweise in der Lage.‘) geprüft wer-
den soll. Im Gegenteil: Die gesamte Studie stellt überhaupt keine Hypothese auf.
Warum das so ist, lässt sich im umfangreichen Kapitel 5 („Methode der empirischen
Studie“, Schüler 2019: 93–144) und im zugehörigen Kapitel 6 („Zugänge in Wort
und Bild“, Schüler 2019: 145–164) genau nachlesen. Die detaillierten Ausführun-
gen fundieren unter Bezug auf den wissenschaftlichen Ansatz kognitiver Narratolo-
gie (vor allem Fludernik und Herman, s.o.) die Bildung von Kategorien. Im Unter-
schied zu Theorien, die Wenn-Dann-Zusammenhänge abbilden, die man anschlie-
ßend prüfen kann, thematisieren Kategorien das, wovon die Rede sein soll. Die
Kapitel 5 und 6 treffen mithin – in nachvollziehbarer und klar profilierter Weise –
kategoriale Aussagen darüber, welche Vorstellungen und Begriffe die Untersuchung
leiten, die dann die Bildung einer Theorie – und eben nicht deren Prüfung – über-
haupt erst ermöglichen. Indem die Kategorien „Sprachformen für vorgestellte
Erfahrung“ (Schüler 2019: 10) im Hinblick auf „Thematisierungen ohne Hervorhe-
bung“ (bedeutungshafte Wörter), „instrumentelle Hervorhebungen“ (Partikeln,
Intensifikationen, rhetorische Mittel zur Gewichtung, Steigerung etc.) und „literari-
sche Hervorhebungen“ (Abweichungen vom bloßen Bezeichnen) (Schüler 2019:
109) profilieren, werden die inhaltsanalytischen Regeln, mit denen die Texte gedeu-
tet werden, erarbeitet. Auf diese Weise erreicht die Methode ein höheres Maß an
Adäquatheit gegenüber ihrem Gegenstand, weil sie erstens die Analyse der Kinder-
texte nicht abtrennt von den im Unterricht entstandenen kognitiven Prozessen beim
Schreiben und zweitens eine schreibdidaktische Theorie für die Grundschule
begründet, der zufolge komplexe Vorgaben wie der Dädalus-Mythos, ein romanti-
sches Gemälde oder medienalltägliche Figuren die Kinder zur Erprobung von
sprachlichen Formen und Inhalten herausfordern.

Die Untersuchung der 288 Texte, die in die Untersuchung eingehen, entfaltet in den
Kapiteln 7 bis 10 unter Rückgriff auf die ermittelten Muster und ihre instrumentel-
len wie literarischen Ausdruckseigenschaften eine Sicht darauf, wie in den Texten
der Kinder Bedeutungsschemata konstruiert werden und wie Aufmerksamkeit
erzeugt wird. Die Kinder bekamen die Schreibaufgabe, zu einerVorgabe mit narrati-
vem Gehalt jeweils eine „Geschichte“ (Schüler 2019: 99, 100) zu schreiben, näm-
lich zur Vorgabe des vorgelesenen Textes der Sage „Dädalus und Ikarus“, zum
Gemälde „Auf dem Segler“ von C.D.Friedrich und zu einer von sechs Figuren aus
der Kinderliteratur oder den Medien (Pippi Langstrumpf, Arielle, Spiderman etc.),
von denen die Kinder für ihre „Geschichte“ eine wählen konnten (Schüler 2019:
100). Schülers systematische narratologische Analyse der Kindertexte erbringt eine
Fülle von Ausdrücken und Formulierungen, die belegen, wie die Kinder im Schrei-
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ben Inhalte und Formen transformieren und sich mit ihrenVorstellungen in die kom-
plexen Gehalte der Vorgaben einschreiben. Schüler nennt das – wie gesagt –
„Sprachformen für vorgestellte Erfahrungen“ (z.B. Schüler 2019: 10). Mit dem
Ausdruck „vorgestellter Erfahrung“ sind die inhaltlichen bzw. imaginativen Anteile
erfasst. Die Rede von der ,Sprachform‘ verleitet jedoch, wenn sie auf der Folie von
Ausdrucks- und Inhaltsseite, Signifikant und Signifikat etc. gelesen wird, zu Miss-
verständnissen.1

1 Ermittelte Muster für vorgestellte Erfahrungen sind beispielsweise Paare wie „Weite und Ver-
zweiflung“, „Liebe und Gefahr“ oder „Stärke und Mut“. Als narrative Muster für Ereignisfolgen
werden literarische Paarbildungen wie „Von Weg und Ziel“, „Von Meisterschaft bis Sturz“, „Von
Verwandlung und Befreiung“ möglich.

Wenn man sich nun zur Vermeidung des Fehlschlusses auf den
Standpunkt der inneren Logik dieser Studie stellt, wird eines deutlich: Die unter die-
sen (und weiteren) Interpretationslinien versammelten Kindertexte enthalten
„Sprachformen“, die Ergebnisse eines unterrichtskulturell entstandenen Sinns sind.
Der Ausdruck „Sprachform für vorgestellte Erfahrungen“ hat mithin kategorial ein
Ziel: Der Dualismus von Inhalt und Form, Ausdruck und Inhalt etc. soll im Sinn
einer Phänomenologie wahrnehmbarer Textereignisse unterlaufen werden, so dass
im rekonstruierten Prozess der Korrespondenzen zwischen Vorgabe und Kindertext
im Schreiben Figurationen von sedimentierten und habitualisierten Ordnungen und
Spuren sichtbar werden.

Mit diesem Ansatz erbringt die Studie zahlreiche neue Einsichten in ästhetische und
literarische Kompetenzen von Grundschulkindern. Nur ein nicht ganz unwichtiges
Ergebnis der Studie sei hier festgehalten: Erhoben wurden die Texte an Schulen mit
unterschiedlich hohem Sozialindex. Deshalb kann es in der Logik der empirischen
und methodischen Anlage der Studie eigentlich nicht verwundern, dass unabhängig
vom Sozialindex der Schulen im Ergebnis alle Kinder Zugänge zu Formen des lite-
rarischen Ausdrucks finden – und zwar für Ereignisfolgen wie für „vorgestellte
Erfahrungen“. Unterschiede gibt es im Umfang der erprobten „literarischen Sprach-
formen“. Dennoch ist ein solches Ergebnis nicht selbstverständlich. Die Studie
nennt die Bedingungen für die Entwicklung von Fähigkeiten im schriftlichen Erzäh-
len: Der Unterricht braucht narrative Kontexte, die die Kinder ergreifen können.
Der Beitrag des Schreibunterrichts zum Aufbrechen des Zusammenhangs von
sozialer Herkunft und Bildungserfolg lässt sich nur schwer messen, aber Anhalts-
punkte dafür, in welche Richtung es gehen könnte, finden sich hier.

Welche relevanten Einsichten für eine didaktisch-empirische Forschung zum
schriftlichen Sprachgebrauch in der Grundschule lassen sich nun aus diesen unter-
schiedlichen Studien gewinnen? Lapidar ließe sich sagen: Während die Uhl-Studie
hypothetisch prüft, welche neuen Schreibmöglichkeiten sich aus dem Tempusge-
brauch für Kinder in der Grundschule ergeben können, zeigt die Schüler-Studie das
gestalterische und inhaltliche Potenzial von Kindertexten. Aber die forschungslogi-
sche Spannweite bliebe hinter einer solchen Feststellung verborgen. Denn obwohl
beide Studien Kindertexte aus Klasse 3 untersuchen, sind sie in ihrer Anlage grund-
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sätzlich verschieden. Bei Uhl wird quantitativ und qualitativ bestätigt, dass dasTem-
pus bei der Entstehung narrativer Texte in der Grundschule eine fundamentale Rele-
vanz hat, weil die Kinder vor die Aufgabe gestellt sind, Zeitlichkeit versprachlichen
zu müssen. So ist dann die Verwendung t-markierter Finita gleichsam ein Trigger
dafür, die notwendige Fiktionalisierungsprozedur beim Schreiben vollziehen zu
können. Mit beeindruckender Konsequenz werden methodisch quantitative und
qualitative Verfahren kombiniert und empirische Belege für die Funktion t-markier-
ter Verben beim Schreiben narrativer Texte erarbeitet. Ganz generell lässt sich
sagen: Schreibunterricht braucht guten Grammatikunterricht. Keine Frage, aber
Uhl zeigt zum Schluss seiner Studie auch, dass diese Formel nicht so einfach zu rea-
lisieren ist und die Unterstützung narrativer Textproduktion ein komplexes Unter-
fangen zur Ausbildung routinierter Schreibstrategien ist. Die Studie von Schüler ist
demgegenüber am Aufzeigen und Beschreiben von Sprachformen in Kindertexten
auf der Grundlage einer bedeutsamen Schreibvorgabe interessiert. Die narrative
Vorgabe ist über unterschiedliche Medien im kulturellen Gedächtnis von Erwachse-
nen oder Kindern mehr oder weniger präsent und wird im Unterricht aktualisiert.
Auf diese Weise wird die schreibdidaktische Einsicht formulierbar, dass im Schrei-
ben den Kindern Aspekte ihrer Erfahrung thematisch werden. Aufgewiesen wird,
dass der Schreibunterricht sinnvolle und herausfordernde Korrespondenzen von
Vorgabe und schriftlichem Ergebnis eröffnet, wenn mit dem Schreibarrangement
‚Einschreibemöglichkeiten‘ für Kinder gegeben sind. Hier lässt sich generell sagen:
Guter Schreibunterricht braucht sinnvolle und für Kinder bedeutsame Vorgaben.

Neben den methodisch völlig unterschiedlichen Zugriffsweisen der beiden Studien
liegt die eigentliche schreibdidaktisch-wissenschaftliche Brisanz in der Frage, ob
auf der einen Seite eine Untersuchung zur strukturbildenden Funktion vonVerben in
Kindertexten den Forschungsgegenstand überhaupt adäquat erfassen kann. Schließ-
lich geht es ja um Texte, die im Vollzug von Lehr- und Lernpraktiken in bestimmten
Lernverhältnissen des Schreibunterrichts der Grundschule entstanden sind, so dass
die Kontexte der Textproduktion und institutionalisierte Eckpfeiler des Unterrichts
nicht im Blick sind. Und auf der anderen Seite geht es um die Frage, wie sicher man
sich über den Erfolg eines Schreibunterrichts sein kann, der davon ausgeht, dass
Kinder jenseits von sprachsystematischen Einsichten ein stillschweigendes, impli-
zites narratives und kulturelles Wissen besitzen, so dass sie schreibend im Unter-
richt in den Prozess der Vorstellungsbildung kommen und die Erfahrung machen,
dass Unterricht die Formulierung dieser je eigenenVorstellungen ermöglicht. Unab-
hängig von den Unterschieden zeigen aber beide Studien auf jeweils ihre eigene
Weise, dass die Schreibdidaktik der Grundschule auf einem guten Weg hin zu sensi-
tiven Beschreibungskonzepten ist. Bei Uhl führt das ausgehend von der linguisti-
schen Perspektive zu einer top-down angelegten Untersuchung, die eher eine
instruktive Schreibdidaktik nahelegt. Schülers kognitiv und unterrichtskulturell
angelegte Studie liegt mit ihrer Bottom-up-Sicht näher bei einer konstruktiven
Schreibdidaktik. Vor 17 Jahren schrieb Helmuth Feilke in seinem Überblick über
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Schreibentwicklungskonzepte in einer Anmerkung, dass die Forschung zur Ent-
wicklung des Schreibens in der Schule entwicklungssensitive Beschreibungskate-
gorien benötige, weil

Grammatik, Rhetorik und auch die Textlinguistik [. . .] aus sich heraus keine Katego-
rien bereitstellen (können), die in der Lage sind, Lernprozeß und Norm zu vermitteln.
Deshalb stehen sie immer in der Gefahr, Lernen als Überwindung von Defiziten zu
beschreiben, statt es genetisch als Aufbau von Ordnungsformen in Differenzierungs-
und Integrationsvorgängen zu beschreiben [. . .] (Feilke 1993: 31).

Beide Studien belegen, dass die Forschungsansätze zum Schreiben in der Grund-
schule diese Ausgangslage überwunden haben und hier ein deutlicher Fortschritt zu
verzeichnen ist.
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Ágel, Vilmos (2017): Grammatische Textanalyse. Textglieder, Satzglieder, Wortgruppenglieder.
Berlin /Boston: Walter de Gruyter.

Behrens, Ulrike (2017): Vorschule und Primarstufe. In: Becker-Mrotzek, Michael /Grabowski,
Joachim/Steinhoff, Torsten (Hg.): Forschungshandbuch empirische Schreibdidaktik. Münster:
Waxmann. S. 75–88.

Ehlich, Konrad (1984): Zum Textbegriff. In: Rothkegel, Annely /Sandig, Barbara (Hg.): Text –
Textsorten – Semantik. Hamburg: Buske. S. 9–25.

Ewers, Hans-Heino (1989): Kindheit als poetische Daseinsform. München: Fink.

Feilke, Helmuth (1993): Schreibentwicklungsforschung. Ein kurzer Überblick unter besonderer
Berücksichtigung der Entwicklung prozessorientierter Schreibfähigkeiten. In: Diskussion
Deutsch 24 (129). S. 17–34.

Fludernik, Monika (1996): Towards a ,Natural‘ Narratology. London: Routledge.

Herman, David (2009): Basic Elements of Narrative. Chichester: Wiley-Blackwell.

Köller, Wilhelm (1997): Funktionaler Grammatikunterricht. Tempus, Genus, Modus: Wozu wurde
das erfunden? Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Lohnstein, Horst /Bredel, Ursula (2003): Zur Verankerung von Sprecher und Hörer im verbalen
Paradigma des Deutschen. In: Hoffmann, Ludger (Hg.): Funktionale Syntax – Die pragmatische
Perspektive. Berlin u.a.: de Gruyter. S. 122–154.

Ohlhus, Sören (2014): Schriftliches Erzählen. In: Feilke, Helmuth /Pohl, Thorsten (Hg.): Schriftli-
cher Sprachgebrauch/Texte verfassen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
S. 216–232.

Rödel, Michael (2017): Rezension zu Becker, Tabea /Stude, Juliane: Erzählen. Heidelberg: Winter.
In: Zeitschrift für Rezensionen zur germanistischen Sprachwissenschaft. 9 (1–2). S. 199–202.
DOI: https: / /doi.org/10.1515/zrs-2017-0033.

Weinrich, Harald (2005): Textgrammatik der deutschen Sprache. Hildesheim: Olms.

Anschrift des Verfassers:

Norbert Kruse, Universität Kassel, Institut für Germanistik, Kurt-Wolters-Str. 5, 34125
Kassel

norbert.kruse , uni-kassel.de

Rezensionen 99



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /DEU <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


