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Abstract: Konzeptionelle Vorschlage zu Literarischen Unterrichtsgesprachen — bezogen auf das Vor- und Grund-
schulalter: auch zu Vorlesegesprachen — berufen sich nicht selten auf vorgangige Erfahrungen des Kindes, die bis
zu den Anfangen der sprachlich-literarischen Enkulturation zurlckreichen. In diesem Kontext ist nicht zuletzt die
Einsicht in die Symbolfunktion von Sprache (und Bildern) als grundlegende sprachlich-kognitive Voraussetzung,
zudem als mafRgebliche EinflussgroRe fir die Ausbildung literalen Bewusstseins anzusehen. Dieser Beitrag ver-
sucht, entsprechende Etappen nachzuverfolgen — angefangen bei der familialen Bilderbuchrezeption mit einem
dreijahrigen Kind Uber ein Vorlesegesprdach mit einer mehrsprachigen Funfjahrigen bis hin zu mindlichen Deu-
tungsversuchen und schriftlichen Erzahlungen von Schiler*innen im fortgeschrittenen Grundschulalter. Beson-
dere Aufmerksamkeit gilt dabei dem fir frihe Literaturbegegnungen kennzeichnenden Ineinandergreifen von me-
dialer und konzeptioneller Mindlichkeit und Schriftlichkeit ebenso wie der zunehmenden Bedeutung des kindli-
chen Umgangs mit Fiktion als Antriebsmoment fiir die Entwicklung von Sprache und Kognition.

Abstract: Didactical proposals for classroom-talk on literature — applicable to pre-school and primary school chil-
dren also for conversations during shared picture book reading — often refer to children’s former experiences back
to their earliest linguistic-literary enculturation. In this context, the child’s comprehension of the symbolic function
of language and pictures plays an important role. It is regarded as a fundamental cognitive (and language) condi-
tion, and it also has a great impact on the child’s formation of literary awareness. This article seeks to reconstruct
several steps in this development — starting with situations of shared picture book reading with a three-year-old
child, continued by a reading talk with a multilingual five-year-old girl, and followed up by pupils’ verbal interpre-
tations and written stories formulated in higher grades of primary school. Special attention is paid to the interre-
lation of medial and conceptual oral and written language skills in the early reception of literature, as well as to
the potential of early encounters with fiction as a driving force for childrens’ language and cognitive development.

Keywords: picture book reading, classroom talk on literature, symbolic function of language and pictures, literary
awareness, early encounters with fiction

1| Einleitung

Die Berufung auf den primaren Spracherwerb und die friihkindliche literarische Sozialisation
des Kindes zur Begrindung flr einen gesprachsférmigen Literaturunterricht — etwa nach dem
Heidelberger Modell (Harle & Steinbrenner 2004; Steinbrenner & Wiprachtiger-Geppert 2010;
Harle 2014) — erklart sich wesentlich aus dem gelungenen Zusammenspiel sprachlich-kogniti-
ver, interaktiver und emotionaler Komponenten, das schon die friihen Vorlesegesprache mit
kleinen Kindern kennzeichnet und auch fiir die Konzeption des Literarischen Unterrichtsge-
sprachs als Vorbild gewahlt wird. Uber den Umgang mit allerersten Bilderbiichern hinaus sind
es Kinderverse und -lieder, Fingerspiele, Abzdhlreime und Lautspiele, ,Formen pra- und parali-
terarischer Kommunikation” (Hurrelmann & Hammer & NieRl 1993, 42), die einen Teil des all-
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taglichen gemeinsamen Handelns von Erwachsenen und Kindern ausmachen. Besondere Auf-
merksamkeit kommt in der entsprechenden Forschungsdiskussion dem Begriff der ,Schrift-
sprachlichkeit’ zu. So subsumiert Anja Wildemann in ihrer Untersuchung zur Kinderlyrik sowie
zur Reimfahigkeit und zum Reimwissen von Vorschulkindern (Wildemann 2003) unter diesem
Begriff ,umfassende und vielfaltige Verwendungs- und Bewusstseinsformen im Umgang mit
Schrift-Sprachlichem®, unabhéngig vom Vorhandensein geschriebener Texte in der Interaktion:
,S0 verstanden ist Kinderlyrik eine Ausdrucksform der Literatur, die in erster Linie in einem
mindlichen Setting realisiert wird (mediale Mindlichkeit), dabei aber Spuren von Literalitat
aufweist (konzeptionelle Schriftsprachlichkeit)” (ebd., 100). In einer aktuellen Studie unter-
sucht die Autorin die Beziehungen zwischen Alltagssprache, lyrischer Sprache und Bildungs-
sprache (Wildemann 2018) mit dem Ziel, das (bildungs)sprachliche Potenzial von literar-asthe-
tischer Sprache, in diesem Fall von Lyrik, flr das sprachliche Lernen aufzuzeigen. Sie grenzt sich
dabei ab von inzwischen durchaus etablierten Definitionen des Begriffs ,Bildungssprache’, etwa
derjenigen, der gemalR es sich dabei um ein von der Ublichen alltagssprachlichen Verstéandigung
gesondertes Register der Sprachverwendung handelt, das in Kontexten formaler Bildung be-
sonders relevant ist (vgl. Gogolin & Lange 2011, 107). Vielmehr formuliert Wildemann — unter
Berufung auf Morek & Heller (2012) — die Annahme, ,Bildungssprache’ nehme in ihrer Bezie-
hung zur ,Alltagssprache’ auch eine intermedidre Position ein, denn sie habe einerseits kom-
munikativ-funktionalen Charakter, weise anderseits aber auch spezifische wiederkehrende lin-
guistische Merkmale auf, wie u. a. fachsprachliche Lexik, Nominalisierungen, komplexe Attri-
bute (Wildemann 2018, 23f.). Ferner stellt die Autorin die von Becker-Mrotzek & Roth (2017,
22) vertretene Auffassung in Frage, der zufolge die primarsprachliche Entwicklung der Aneig-
nung bildungssprachlicher Fahigkeiten vorausgeht. So etwa sei bereits in der Studie von Wieler
(1997) zu Vorlesegesprachen zwischen Eltern und Vierjahrigen eine enge Verflechtung von all-
taglichen und literatursprachlichen AuBerungsformen zu erkennen. In dhnlicher Weise heben
Charlton & Sutter (2007) in ihren Studien zur Lese-Kommunikation hervor, ,wie unangemessen
die Annahme ist, Kinder wirden zuerst die mindliche Kommunikationsform und dann — in ei-
nem zweiten Schritt — die schriftliche bzw. bildlich kodierte Kommunikationsform erwerben”
(ebd., 153). Bezogen auf ein spateres Stadium in der kindlichen Entwicklung dokumentiert eine
Studie von Weinhold (2000) — durchaus vergleichbar —, dass sich vor allem in den Texten von
Schreibanfangern und -anfangerinnen narrative und literale Strukturen zeigen, wenn Kinder auf
entsprechende aullerschulische, meist familiar gepragte Erfahrungen zurickgreifen kdonnen.
Entsprechend charakterisiert Weinhold narrative Strukturen als ,,eine Art Scharnier zwischen
Mindlichkeit und Schriftlichkeit” (Weinhold 2005, 82; vgl. Wildemann 2018, 25). Eine weitere
StUtze flr die skizzierte Argumentation bietet die Studie von Birkle (2012), welche belegt, dass
Vorleseaktivitdten auch noch in der Grundschule den Aufbau impliziter Textmusterkenntnisse
beglinstigen, die bei der Rezeption literarischer Texte abgerufen werden und das Hor- und Le-
severstehen entlasten kdnnen (vgl. auch Birkle 2015).

Bis in die Gegenwart gilt insbesondere das Vorlesen erster Bilderblcher mit dem kleinen Kind
als geradezu ,ideale’ Sprachlernsituation bzw. elementare ,Literacy‘-Erfahrung (vgl. Ulich 2003;
Becker 2014, 165f.). Vorschlage, an eine entsprechende Vorlesepraxis auch in der Grundschule
anzuknipfen, berufen sich auf das Férderungspotenzial der friihen Begegnung mit (Bilderbuch-
)Geschichten, dies nicht zuletzt im Hinblick auf deren asthetische (literarisch geformte) Sprache
(vgl. Ulich 2003, 11f.). Zudem lernt das Kind den Umgang mit dekontextualisierter Sprachver-
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wendung kennen, damit zugleich eine mafRgebliche Voraussetzung fur die Anndherung an kon-
zeptionelle Schriftlichkeit und schriftsprachliche Textualitdt. Insbesondere bei der Rezeption
und Produktion von Geschichten mit ausgepragtem Fiktionalitdts-Charakter — ebenso wie beim
kindlichen ,Fiktions- und Rollenspiel” (vgl. Andresen 2011; 2015) — geht die Fahigkeit zur sprach-
lichen Dekontextualisierung eng einher mit der Erweiterung des Moglichkeitssinns, des Den-
kens in Entwirfen (Bruner 1986), der Imaginationsfahigkeit des Kindes insgesamt.

Dieser Beitrag versucht, eine entsprechende Entwicklung nachzuzeichnen, angefangen bei frii-
hen Vorlesegesprachen in der Familie Gber Situationen der Bilderbuchrezeption im Kindergar-
ten bis hin zu Literarischen Gesprdachen und schriftlichen Erzédhlproduktionen von Dritt- und
Viertklasslern im Kontext Grundschule.

2 | Vorlesesituationen mit einem dreijahrigen Kind

In diesem Sinne werden im Folgenden drei Anfangssequenzen von familialen Vorlesegespra-
chen zwischen Mutter und Kind vorgestellt, die im Laufe weniger Wochen mit einem knapp
dreijahrigen Jungen gefiihrt wurden — und zwar zu dem Bilderbuch Henriette Bimmelbahn von
James Kriss und Lisl Stich (1958). Das Buch erzahlt die Geschichte einer kleinen Eisenbahn, die
eine Gruppe von Kindern an einem Sommertag auf recht ungewohnlichen Wegen zu Verwand-
ten aufs Land bringt; die einzelnen Stationen der geschilderten Eisenbahnreise werden jeweils
durch einen Vierzeiler mit (geschlangelt abgebildeten) Versen im Metrum vierhebiger Trochden
charakterisiert. Allein der rhythmisch-einpragsame, einfaches Nachsprechen stimulierende
Text des Bilderbuchs lddt zu einer Beteiligung des Kindes an der gemeinsamen Lektiire und da-
mit auch zum Kennenlernen sprachlich-literarischer Muster ein (vgl. Wieler 2002). Auch die
nachfolgend wiedergegebenen Gesprachssequenzen (vgl. auch Wieler 2021) dokumentieren
die allméhliche Anndherung des Kindes an eine sprachliche Formulierung —in diesem Fall einen
Bilderbuchkommentar der Mutter.

M: So. [liest] ,Henriette Bimmelbahn"“

K: Da, da kommt der Dampf raus.

M: Genau. Und was ist denn das fir ein lustiger Dampf, der da rauskommt?
K: Mh, was ist das?

M: Die hat ein Gesicht, die Henriette, ne? Und hier auf der ersten Seite

ist der Dampf aus Buchstaben. Und da steht: Henriette Bimmelbahn. Der
Dampf ist der Titel vom Buch. ,Henriette heilt die nette, alte,

kleine Bimmelbahn. Henriette, Henriette fuhr noch nie nach einem

Plan“.
K: Was hat die fiir ein lustiges Gesicht da-?
M: Hat die auch ein lustiges Gesicht, die Henriette, ne? Und da kommt

wieder ganz normaler Dampf raus, ne? Keine Buchstaben. ++ Und da aus

der Pfeife von dem Lokfilhrer kommt auch Dampf raus. ++

K: Nur kleiner Dampf.
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M: Ganz kleiner Dampf, genau.

M: Sollen wir es nochmal von vorne lesen?
K: Nochmal.

M: Nochmal. Gut, na, dann setz dich.

K: Ist aber lustig.

M: Die ist lustig, die Henriette? Schau mal, da ist auch eine groBe Kuh,

die im Weg steht. + So. ,Henriette Bimmelbahn™ heisst das Buch.
K: Was kommt da flir'n dicker Dampf raus?

M: Buchstabendampf kommt da raus, ne? Das ist der Titel vom Buch, der

kommt da rausgedampft aus ihrem Schornstein.
K: Was ist dav

M: Die hat ein Gesicht, die Henriette, ne? So ahnlich, wie die ,Emma"“
von Jim Knopf. Die ist ja auch eine Lokomotive, die reden kann.

AN

[liest] ,Henriette heiRt die nette, alte, kleine Bimmelbahn ..

M: [liest] ,Henriette Bimmelbahn"“.

K: Da kommt +++ Buchstabendampf raus.

M: Genau! Buchstabendampf kommt da raus.

K: Die hat zwei Schornsteine.

M: Ja, stimmt. Auf manchen Bildern sogar drei, ne? Guck, da hat sie

drei. [liest] ,Henriette heiRt die nette, alte, kleine Bimmelbahn.

Henriette, Henriette fuhr noch nie nach einem Plan"“.

Auffilligstes Merkmal der wiedergegebenen Gesprachssequenzen! zum jeweiligen Auftakt ei-
ner Vorlesesituation ist zum einen die thematische Gleichférmigkeit der Kommentare, die zu-
gleich zunehmend tieferreichende Bedeutungsdimensionen ansprechen, zum anderen die
grofRe Einvernehmlichkeit zwischen Mutter und Kind, dies nicht zuletzt beziiglich der Deutungs-
bedirftigkeit des im Bilderbuch Dargestellten. In der (in diesem Fall offenbar auch genutzten)
Moglichkeit zur beliebigen Wiederholung der Buchlektiire offenbart sich zudem auch schon
dem kleinen Kind der materielle Charakter von Schrift und Bildern, so u. a. ihre zuverlassige
Verflgbarkeit und Wiedererkennbarkeit, und damit zugleich die Einsicht, ,, dass Bilderblcher
geduldig sind” (Bruner 1986; Ulich 2003, 10).

1 Eshandelt sich um Gesprachsdokumente aus einer Langzeitstudie zur familialen Vorlesepraxis mit einem inzwi-
schen sechsjahrigen Kind. Die Transkripte werden in Anlehnung an die ethnomethodologische Konversations-
analyse untersucht (vgl. Wieler 1997).
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Im Rahmen der ersten Vorleseinteraktion gilt die Aufmerksamkeit beider Beteiligten zunéchst
dem als Wort (,,Henriette Bimmelbahn“) abgebildeten ,Dampf” der Lokomotive, den das Kind
auch unmittelbar als solchen benennt, den die Mutter daraufhin als ,lustigen Dampf*, auch als
,Dampf aus Buchstaben” charakterisiert, den solchermalSen verschrifteten Namen sie (erneut)
vorliest und ferner den Dampf (Uberaus abstrakt) als , Titel vom Buch” bezeichnet. Anhand ei-
ner weiteren lllustration wird ,ganz normaler Dampf” angesprochen und gekennzeichnet
(,keine Buchstaben”), ferner der Pfeifenrauch des Lokflhrers als ,Nur kleiner Dampf” abge-
grenzt. Die Frage des Kindes , Was hat die fur ein lustiges Gesicht da?“ spielt mit der Zuschrei-
bung ,lustig”, dhnlich wie zuvor der Kommentar der Mutter, auf eine weitere ,Besonderheit’
der lIllustration an, in diesem Fall vermutlich die vermenschlichten Ziige der Titelgestalt des
Bilderbuchs. Mit dem Kommentar ,,Ist aber lustig” betont das Kind in der zweiten Sequenz wie-
derum sein Interesse an einer wiederholten Buchlektire und thematisiert abermals den Dampf
der Lokomotive. Auch die Mutter knlpft mit einer metaphorischen Wortschopfung (,,Buchsta-
bendampf”) an ihre vorhergehende Auslegung des angesprochenen Phdnomens an und er-
ganzt ihre bereits zuvor eingebrachte Formulierung ,,Der Dampf ist der Titel vom Buch” um eine
mogliche Veranschaulichung: , Buchstabendampf kommt da raus, ne? Das ist der Titel vom
Buch, der kommt da rausgedampft aus ihrem Schornstein”. Wieder deutet das Kind auf das
abgebildete Gesicht der Lokomotive und die Mutter erldutert und erweitert nun durch den
hergestellten Bezug zu einer anderen bereits bekannten Buchgeschichte einmal mehr ihre For-
mulierung ,Buchstabendampf”, in diesem Fall als spezifisches Kennzeichen von ,Lokomotiven,
die reden konnen’: ,So dhnlich, wie die Emma von Jim Knopf. Die ist ja auch eine Lokomotive,
die reden kann”. In der dritten Gesprachssequenz stammen Deutung (?) und Formulierung ,Da
kommt +++ Buchstabendampf raus” vom Kind selbst. Insgesamt gibt der Austausch zwischen
Mutter und Kind zu erkennen, wie die Begegnung mit dem Bilderbuch zum Anlass genommen
wird, Uber reale und fiktive Begebenheiten miteinander ins Gesprach zu kommen, sich Uner-
wartetes zu erkldren oder darlber zu spekulieren und es moglichst treffend zu benennen. In
diesem Kontext ist auch die Ubernahme des mitterlichen Bilderbuchkommentars ,Buchsta-
bendampf” durch den Dreijdhrigen als Beitrag zu den durchweg erkennbaren Bemihungen um
das Aushandeln der Bedeutung des Bilderbuchgeschehens zu werten.

Nachdriicklich geben die vorgestellten Sequenzen — auch schon fiir das kleine Kind — zu erken-
nen, dass das gemeinsame ErschlieRen von Text und (!) Bildern einer illustrierten Buchge-
schichte mit einem (weitgehend deutungsoffenen) Prozess der Hypothesenbildung einhergeht
(,K: Die hat zwei Schornsteine. M: Ja, stimmt. Auf manchen Bildern sogar drei, ne? Guck, da hat
sie drei”). Sie dokumentieren zugleich die grundsatzlich modellhafte Struktur des frithen Vorle-
sens und zugehoriger Vorlesegesprache, die es auch bezliglich der weiteren sprachlich-literari-
schen Enkulturation des Kindes weiterzuverfolgen gilt.

3 | Musterhaftes literarisches Lernen im Vor- und Grundschulalter

Eine mogliche Weiterentwicklung der bislang aufgezeigten Erfahrungen kleiner Kinder im Um-
gang mit Bilderbuchgeschichten wird anhand eines von Mechthild Dehn (2005, 9) untersuchten
Fallbeispiels erkennbar: Eine Vorschulgruppe beschéftigt sich mit dem Marchen ,Héansel und
Gretel”, zu dem Bilder ,in der richtigen Reihenfolge” aufgeklebt werden sollen. Auf die Frage,
warum er ein Bild auf eine bestimmte Stelle geklebt habe, antwortet ein Junge (4 %): ,Und sie
verbrannte elendiglich®. Eine Zackenlinie am Bildrand der von ihm ebenfalls angefertigten
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Zeichnung erldutert er wie folgt: ,das sind die Zdhne von der Hexe, die sind alle ausgefallen”.
In ihrer Analyse des Fallbeispiels schreibt Dehn:
LJeremy hat die Aufgabe als Anlass genommen, sich die Bedeutungsstruktur der Geschichte zu
vergegenwartigen, hat dabei Muster (der Erinnerung an Formulierungen aus dem Text) ge-

braucht und sein Verstandnis der Geschichte in ein Bild gefasst, hat es in eine ,sinnlich erfahr-
bare Gestaltung’ transformiert (die Kette der ausgefallenen Zdhne)” (ebd., 10).

Sonja Birkle (2012), deren Studie zur Textmusterkenntnis von Grundschulkindern dem Muster-
begriff von Dehn sehr nahesteht, beschreibt den Adaptions- bzw. Transformationsprozess des
Kindes in der Auseinandersetzung mit dem literarischen Vor-Bild als Wechselspiel zwischen
dem Vorgefundenen und dem Nachbilden, bei dem es mimetischen Bezug auf Vorgegebenes
nimmt und es in individueller Weise kreativ umgestaltet (vgl. ebd., 74f.).

Den Beitrag des Vorlesens zu dieser Art musterhaften Lernens charakterisiert Birkle dabei so:

,Vorlesen, das so gestaltet wird, dass Unterbrechungen und Impulse an den Mustern des Tex-
tes orientiert sind, und das gleichzeitig von den Textmustern ,getragen’ wird, kann vertieftes
Nachdenken Uber die Inhalte initiieren. Zudem kann es das eigene Erzdhlen und Lesen der Kin-
der — auf dem Weg zur Schrift — anregen” (Birkle 2015, 157).

Unter dem Aspekt der mit dem musterhaften literarischen Lernen einhergehenden Annahe-
rung an die Schrift ist nicht zuletzt die Auslegung von Iris und Norbert Kruse (2007) zu dem
zuvor angefthrten Fallbeispiel aufschlussreich:
»Man kann die Antwort des Kindes als eine Art konzeptioneller Schriftlichkeit im Medium des
Mindlichen verstehen. Das Kind hat ein intuitives Textwissen, weil es mit der erworbenen

Sprachformel die Sprache des Marchens, das Altertimliche, den eigenen ,Ton’ der Marchen
wirksam werden lassen kann“ (ebd., 31).

Das die gesamte literarische Sozialisation im Kleinkind- und Vorschulalter kennzeichnende
Spannungsverhaltnis von medialer Mindlichkeit und konzeptioneller Schriftlichkeit reicht wei-
ter bis hin zu didaktischen Konzeptualisierungen fir das literarische Lernen in der Grundschule.
So etwa soll das von Kaspar Spinner (2004; 2005) entwickelte Konzept von Vorlesegesprachen
im Unterricht Schiler*innen fir die narrativen Strukturmuster in vorgelesenen Geschichten
und deren spezifische Wirkungsweise sensibilisieren. Im Unterschied zum literarischen Ge-
sprach (vgl. Harle/Steinbrenner 2004) erfolgt das Vorlesegesprach nicht im Anschluss an die
selbstandige Rezeption, sondern begleitet den Rezeptionsprozess durch Gesprachsimpulse, die
u. a. die Vorstellungsbildung und das Vorwissen der Zuh6renden anregen, sie zu Antizipationen
herausfordern sowie Prozesse der Perspektivenlbernahme und des Figurenverstehens ansto-
Ren sollen. Anhand empirischer Studien, die die Relevanz einer erfolgreichen Lesesozialisation
durch familiales Vorlesen hervorheben (Kruse 20142, 104), entwickelt Spinner einen Ansatz, der
die Differenz zwischen dem ,Modell dialogischer Zwischenkommunikation’ und einem Vorlese-
gesprach im Unterricht akzentuiert. Letzteres méchte erreichen, ,dass solche Erfahrungen eine
Fortsetzung finden bzw. fur diejenigen Kinder, die sie gar nicht gemacht haben, ermoglicht wer-
den (Spinner 2004b, 294f.; vgl. Wieler 1997)“ (Heizmann 2018, 50).
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Eine entsprechende Intention dirfte auch das folgende (in Ausziigen vorgestellte) Vorlesege-
sprach mit der finfjahrigen Kubra leiten,? das noch weitgehend dem (auch) in Familien zu be-
obachtenden ,Modell dialogischer Zwischenkommunikation” (Spinner 2004, 294f.) entspricht.?
Dieses Gesprach veranschaulicht, dass u.a. im Fall von Kindern aus Familien mit Migrationsge-
schichte, die Deutsch als Zweitsprache erwerben und ihr intensiver erst mit dem Besuch des
Kindergartens begegnen, die Anregung der Vorstellung und des Vorwissens des Kindes zu-
nachst auf anderen Wegen erfolgt.

Die erwachsene Vorleserin (V) und Kiibra sitzen in einem Nebenraum des Kin-

dergartens dicht beieinander auf dem FuBboden.

V: Also + Was siehst (du) denn da?

Kibra: Badr mit Kind.

V: Bar mit Kind: (Ein) groRer Bar, oder?

Kibra: Ja. [blattert in den ersten Seiten des Buches]

V: Da fangt es an. Soll ich es dir vorlesen?

Kibra: [gibt das Buch zurilick] Ja.

V: [liest] ,Evi schaut ein Bild an, auf dem der groBte und starkste Bar

der Welt zu sehen ist™“.

Kibra: Wie heiRt sie, die groBe B&ar-?
V: Sagen wir ,Hoppi Toppi‘.*
[...]
Kibra: Hoppi Toppi.
V: Genau, Hoppi Toppi. Schau + und der Badr da + ist in dem Buch. ,‘Ich

will aber hier raus‘, sagt Hoppi Toppi“.

Kibra: Ach, so.

% Raus aus dem Buch.

Kibra: Les mal vor ( ).

V: Ja, ich soll vorlesen. [liest] , ‘Komm, wir gehen raus‘, sagt Evi,

,damit alle sehen, was ich fir einen tollen Freund habe'. ,Du musst mir
aber helfen'‘, brummt Hoppi Toppi. ,Wenn man immer nur in einem Buch lebt,
hat man wenig Ahnung von der Welt'“.

< [seufzt]
Kibra: < [zeigt auf den Baren] Die ist raus.
V: Der ist raus der Bar, gell + Jetzt schauen wir mal, was noch pas-

siert. [blattert um] Oh + wo sind die denn jetzt? Schau mal.

Kibra: In Autobahn und alle s (ch)aut im Béar.
V: Was machen die? [iliberrascht] Oh + das ist gefdhrlich, was die machen,
nev?

2 Das Gesprach stammt aus dem Film ,Lust auf Sprache — sprachliche Bildung und Deutsch lernen in Kindertages-
einrichtungen”, herausgegeben vom Staatsinstitut fir Frihpadagogik Minchen (Ulich 2005). Die entspre-
chende Szene tragt den Titel ,,‘Ist dir das auch schon mal passiert? Themenschwerpunkt ,Dialogorientierte Bil-
derbuchbetrachtung’”. Die erwachsene Gesprachs- und Vorlesepartnerin ist Michaela Ulich.

3 Vorgelesen wird aus dem 24-seitigen Bilderbuch Holpeltolpel starker Freund von Hermann Moers und Jozef Wil-
konri (2003).

4 Vermutlicht vereinfacht die Vorlesende den Namen eines der Bilderbuchprotagonisten, um Kiibra dessen Aus-
sprache zu erleichtern.
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Kibra: Die geht in StraBe ohne gucken.
V: Ohne gucken, gell.
Kibra: Ich gucke immer
V: Du guckst immer.
Kibra: [nickt] Wenn ich herkomme allein.
V: Kommst du manchmal allein in den <Kindergarten?
Kibra: <Ja.
[...]
V: Sollen wir mal schauen, was Jjetzt passiert? + [..] [liest] , ‘Renn so-

fort zum Supermarkt', sagt die Kleine. + Jetzt gehen sie zum Supermarkt.

Schau. + [blattert um] Oh, jetzt geht er. Schau!

Kibra: Was ist Supermarkt?
V: Supermarkt ist ein Laden, wo man einkaufen geht.
Kibra: Ach, so.
V: Warst du schon mal einkaufen allein?
Kibra: [nickt] Ja.
V: Gehst du alleine einkaufen?
Kibra: [nickt] Im Penny.
V: Im Penny, was kaufst du denn da?
Kiibra: Was meine Mama sagt.
% Zum Beispiel?
Kibra: Kiase + Brot //
V: < Kas
Kibra: <Kaugummi
V: Kaugummi. Kaufst (du) das fir dich oder fir die Mama?
Kibra: Fir mich, fir meine Schwester, fiir meine Papa, flir mich.
V: Also, Brot und Kaugummi und was noch + Kase?
Kibra: Kase * Brot [..] und Pampers.
[...]
[Schnitt]
Kibra: Les mal vor.
V: [liest] ,Evi und Hoppi Toppi kommen zum Stadtpark. Auf einer Parkbank
schldft ein Eisverkaufer“. + Aha, der schlaft. ,Daneben steht sein Eiswa-

gen. Evi setzt Hoppi Toppi die Miitze des Verkdufers auf. Schon schwingt
sich der Bar auf den Sattel und radelt davon. Vergniigt klingelt er, so laut
er kann. Zum Glick kommt er gerade zuriick, als der Eisverkdufer aufwacht"“.
+ Stell dir vor, der ware mit dem Eiswagen weggewesen und der Eisverkaufer
wacht auf. Hatte er aber geschimpft, oder?

Kibra: [nickt] (Geschimpft). Niemand hat einmal was geklaut / uns und

dann habe ich (geschimpft) .

V: Wo haben die dir was geklaut?
Kibra: Ah, das war (schoéne)

% Was Schoénes?

Kibra: Ja, mit Glitzer.

V: Mit Glitzer.
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[Schnitt]
V: [..] Mal schauen. + Oh, und jetzt kommen die nach Hause.
Kiubra: Ja und da ist die Kind.
V: Und da?
Kibra: Die Bar geht verstecken.
V: Ja, genau + damit die Mama ihn nicht sieht, gell?
Kibra: [nickt] Aber die s (ch)aut hoch.
V: Die schaut hoch. + [liest] ,Seit /™ und die Evi, weiBt du, was die

gerade zur Mama sagt? ,Seit Hoppi Toppi mein Freund ist, komme ich prima
ohne dich aus und du brauchst nie mehr / dir nie mehr Sorgen um mich ma-
chen™. [blattert um] Und dann /

Kiibra: Ist sie wieder im Buch

V: [zustimmend] Schau, genau!

Kiibra: Die versteckt im Buch.

Ve Versteckt sich im Buch, der Hoppi Toppi. Und wenn die Evi ihn

braucht, dann kommt er immer raus. Das ware doch schoén, oder? Hattest du
das auch gern?

Kiibra: [nickt] Ich hab' ein Buch mit / ( ), wenn ich ,raus‘' sage, dann
geht er raus mit Hund.

V: [staunend] Oh.

Anhand der vorgestellten Auszlige von Gesprachssequenzen aus einem Vorlesegespach ist
nicht ohne Weiteres auszumachen, inwieweit die finfjahrige Kiibra (mit Erstsprache Turkisch)
Uber vorgangige (u.a. familiale) Vorleseerfahrungen verfiigt. In jedem Fall aber reagiert sie sehr
motiviert auf das Vorleseangebot, beteiligt sich lebhaft an dem zugehdrigen Gespréch, begeg-
net aber auch dem Bilderbuch und seiner Geschichte mit groRem Interesse und fordert die
Erwachsene wiederholt zum Vor- bzw. Weiterlesen auf (,,Les mal vor”). Auch ihre frihe Frage
,Wie heilt sie, die groRe Bar?” kdnnte ein Hinweis sein, dass Kiibra mit der Musterhaftigkeit
von Bilderbuchgeschichten und begleitenden Gesprachen vertraut ist, zumal die Namensfin-
dung fur Bilderbuchprotagonisten bei Kindern im Vor- und Grundschulalter beliebt ist und zu-
gleich eine erste Identifikation mit den Buchfiguren anbahnt (vgl. Wieler 2011, 56; Wieler 2015,
102). Auf den eher Uberraschenden Umstand, dass der Bilderbuchheld bereits zu Beginn der
Geschichte das Buch verlasst, reagiert Kiibra recht gelassen mit ,Ach, so” und zeigt solcherma-
Ren ihre Aufgeschlossenheit gegenliber der Fiktionalitdt des Buchgeschehens. Lebhaft kom-
mentieren beide Beteiligte im Folgenden —noch vor dem Vorlesen — eine offenbar als gefahrlich
wahrgenommene Szene, bei der die Bilderbuchheld*innen Evi und Hoppi Toppi auf einem Zeb-
rastreifen eine vielbefahrene VerkehrsstraRe Gberqueren (V: Was machen die? [(berrascht] Oh
+ das ist gefahrlich, was die machen, ne? Kibra: Die geht in Strae ohne gucken). Aus Kibras
Hinweis, dass sie selbst sich in entsprechenden Situationen vorsichtiger verhalt (,Ich gucke im-
mer. [...] Wenn ich herkomme alleine®), geht hervor, dass sie (zumindest gelegentlich) auch
unbegleitet in den Kindergarten geht. In einer nachfolgenden Gesprachssequenz fragt das Mad-
chen nach der Bedeutung des (vorgelesenen) Wortes ,Supermarkt’. Wiederum zeigt der sich
anschlielfende Austausch, dass die flinfjahrige Kiibra schon sehr selbstandig Einkdufe im Super-
markt Gbernimmt und dartber auch bereitwillig Auskunft gibt. Auch zum Auftakt der abschlie-
Renden Vorleseszene verbindet das Madchen eigene (reale oder vorgestellte) lebensweltliche
Erfahrungen mit der Bilderbuchgeschichte. In diesem Fall ist es das mdgliche ,Schimpfen’ des
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Eisverkaufers in der Buchgeschichte, das die Erinnerung an ein eigenes Missgeschick wachruft
([nickt] (Geschimpft). Niemand hat einmal was geklaut / uns und dann habe ich (geschimpft).

Gleichermalien aufschlussreich ist auch das Verhalten der erwachsenen Vorlesepartnerin.
Grundsatzlich begegnet sie Kiibras Kommentaren und teils fiktional anmutenden Parallelge-
schichten (Stichwort: ,Glitzer”) zum Bilderbuchgeschehen verstandnisvoll und mit groRer
Ernsthaftigkeit. Ihr Interesse scheint vor allem darauf ausgerichtet zu sein, mit der Finfjahrigen
ins Gesprach zu kommen und dieses auf Augenhohe zu fihren. Zugleich scheint es der Vorle-
senden ein Anliegen zu sein, Kiibra eine malRgebliche Funktion der Rezeption fiktionaler Bilder-
buchgeschichten nahezubringen, namlich die, auf womaéglich eigene drangende Fragen Ant-
worten zu finden, auch persénliche Wiinsche und Bedlrfnisse zu erkennen (,,Klbra: Die ver-
steckt im Buch. V: Versteckt sich im Buch, der Hoppi Toppi. Und wenn die Evi ihn braucht, dann
kommt er immer raus. Das ware doch schon, oder? Hattest du das auch gern? Kubra: [nickt])”.
Wie der vorgestellte Austausch zu erkennen gibt, muss (etwa) dem schulischen Vorlesege-
sprach, das die Aufmerksamkeit auf narrative Strukturmuster der vorgelesenen Geschichten
lenkt, im Fall mehrsprachiger Kinder erst noch eine andere Gesprachform vorausgehen, die den
Kindern zunachst Freirdume eroffnet, ihre bereits erworbenen Fahigkeiten im Umgang mit der
Zweitsprache Deutsch zu erproben und — in dieser ihnen (noch weniger vertrauten) Sprache —
zugleich die Buchgeschichte mit den eigenen lebensweltlichen Erfahrungen, auch Angsten,
Traumen und Winschen in Beziehung zu setzen.

Auffallig ist wiederum, dass der vorgestellte Dialog zugleich zwei maligeblichen Einsichten ent-
spricht, zu denen Felix Heizmann (2018) in seiner Studie zu Literarischen Unterrichtsgespra-
chen Uber asthetisch anspruchsvolle Gedichte mit Grundschulkindern der dritten und vierten
Jahrgangsstufe gelangt, so etwa der Erkenntnis,
»dass esin erster Linie die Spannung zwischen zwei abstrakten Orientierungen ist, die den Aus-
gangspunkt und zugleich die eigentliche Triebfeder literarischer Lernprozesse in den Unter-
richtsgesprachen darstellt: der am Fremden, Unvertrauten und Neuen der Literatur einerseits

und der am Eigenen, Vertrauten und Bekannten andererseits, die jeweils in mehreren Orien-
tierungsfiguren emergieren” (ebd., 252).

Noch in einem anderen Punkt bestétigt das Vorlesegesprach mit Kiibra ein Ergebnis von Heiz-
manns Studie:
,Als gelingend oder gelungen kann man ein Gesprach bezeichnen, in dem sich die Bereitschaft
und Begeisterung der Kinder dokumentiert, Vermutungen zum Text(sinn) auch dann auszu-
sprechen, wenn ihnen die Sprache dazu fehlt oder jedenfalls (noch) nicht ausreicht” (ebd.,
263).
Wie im Zuge der Entwicklung von Kindern im Grundschulalter deren Interesse noch eingehen-
der auf die Innensichten der literarischen Protagonisten gelenkt werden kann, veranschaulicht
das folgende Beispiel. Catharina Fuhrmann und Daniela Merklinger (2015) untersuchen ein Vor-
lesegesprach, das mit Viertkldsslern zum Bilderbuch Ein Schaf fiirs Leben von Maritgen Matter
(2009) gefihrt wurde. Das Buch erzadhlt von einer zunachst recht riskant anmutenden Begeg-
nung zwischen einem Wolf und einem Schaf, die im Zuge gemeinsam erlebter Abenteuer je-
doch —zumindest fiir eine Weile —in einer Freundschaft mindet. Dazu die folgende Gesprachs-
sequenz:

Vorleserin: was flur ein wolf. So einen freund habe ich mir schon immer ge-

winscht. Warum denkt das schaf wohl so?
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Lilli: also, das ist halt, das ist voll NETT von wolf, also, das
schaf, das hat halt sowas noch nie geMACHT, das weill ja auch nicht, dass
der wolf Bose ist, und das denkt halt: ,COOL, jetzt darf ich mit dem
SCHLItten fahren. Der ist bestimmt total NETT, vor allem, dass der mich
MITgenommen HAT.Y [..]

Tony: der macht so nette dinge, dass das schaf MITkommt und mit dem schlit-
ten fahrt der dann weit WEG, wo niemand das SIEHT, und dann, glaub ich
frisst er die, frisst der das schaf. (unverstandlich) wegen schaffleisch

(unverstandlich)“ (Fuhrmann / Merklinger 2015, 260; Transkript. im Orig.).

Zu Recht charakterisieren Fuhrmann/Merklinger (2015) die offene Ausgangsfrage der Lehrerin
als gelungenen Gesprachsimpuls, zumal er die Kinder zu einer vertiefenden Auseinanderset-
zung mit dem Text anregt, gleichermaRen zur Perspektivenliibernahme sowie zur Reflexion der
Figurenkonstellation.
,Der Impuls initiiert, dass sich die Kinder mit den Gefthlen, Erfahrungen und Gedanken von
Schaf und mit dem Beziehungsgeflecht der beiden Protagonisten auseinandersetzen: Welche
duleren Handlungen des Einen fihren zur inneren Haltung des Anderen und umgekehrt?“
(ebd., 261).
Wahrend Lillis Kommentar erldutert, warum Wolf in der Perspektive von Schaf ,ein guter
Freund’ ist, deckt Tony die List des Wolfes auf und belegt seine Vermutung, dass Wolf Schaf
auffressen wird, mit einem Zitat aus dem (zuvor) vorgelesenen Text: ,wegen schaffleisch”.

Ein gemeinsames Kennzeichen aller zuvor wiedergegebenen Redebeispiele ist das groRe Enga-
gement, das die Kinder in der Begegnung mit literarischen Geschichten zeigen. Dies legt es
nahe, einen von Petra HUttis-Graff (2011) konzipierten ,Baustein’ mit einzubeziehen, der Kin-
dern,Lektire als Ziel des Lesens in der Schule’ nahebringen soll: ,,die vom Vorlesen ausgehende
Lese-Schreib-Gesprachs-Kultur” (ebd., 22).
Im Mittelpunkt [...] stehen qualitative, emotional bedeutsame Bucherfahrungen im sozialen
Kontext der Klasse: einen Lesestoff (auch in seiner erstmaligen Fremdheit) sich gemeinsam zu
eigen zu machen, Lesekommunikation auszubilden und zu sichern, Motivation durch individu-

elle Zugange zu Literatur zu schaffen und durch die Verstandigung geteilte Bedeutungen zu
konstruieren (ebd.).

Wie dabei speziell das schriftliche Erzdhlen ein ,Sich-Einschreiben in narrative Muster’ ermog-
licht, demonstriert Lis Schiler (2016; 2019) in ihrer empirischen Studie zu Erzéhltexten, die von
Drittklasslern zu Rezeptionsvorgaben mit narrativem Gehalt (in diesem Fall: Sage, Gemaélde, Fi-
guren) verfasst wurden. Schiler orientiert sich in ihrer Untersuchung an der Konzeption des
Narratologen David Herman (2009), fir den der Begriff der Storyworld eine zentrale Rolle spielt.
Storyworlds are global mental representations [...] of the situations and events being re-
counted — of who did what to and with whom, when, where, why, and in what manner. Recip-
rocally, narrative artifacts (texts, films, etc. [...]) provide blueprints for the creation and modi-
fication of such mentally configured storyworlds. Storytellers use the semiotic cues available

in a given narrative medium to design these blueprints for creating and updating storyworlds
(ebd., 106f., vgl. auch Schiler 2016, 149).

Auch ein Rickblick auf die bislang in diesem Beitrag vorgestellten Ausziige aus Vorlesegespra-
chen und anderen Literaturbegegnungen von Kindern bestétigt, wie maligeblich die allmahli-
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che Herausbildung des literarischen Verstehens durch die mentale Reprasentation einer Story-
world gepragt ist, dies gleichermalien bei der Rezeption wie bei der Produktion von Geschich-
ten.

Auf welche Weise das schriftliche Erzahlen zum Erproben narrativer Muster herausfordern
kann, demonstriert Schiler bereits zu Beginn ihrer Studie anhand eines Erzahltextes, den eine
Drittklasslerin verfasst, nachdem sie die griechische Sage ,, Dadalus und lkarus” gehort hat; des-
sen Auftakt lautet:

Dadalus und lkarus

Heimat weg und wieder hin, aber allein!
Es war einmal ein beriihmter Kiinstler namens Dadalus. Wenn er in Steine Figuren schnitzte,
dann sah das so aus, als ware die Figur im Stein eingewachsen. Eines Tages hatte er einen
Schiler. Dadalus zeigte ihm, wie man Figuren in den Stein schnitzte. Aber von Minute zu Mi-
nute wurde der Schiler besser als er (Schiler 2019, 2).

Schiilers interpretativer Analyse zufolge muten bereits bei diesem Erzahlanfang mehrere
Sprachformen ,erstaunlich literarisch’ an und erzeugen intensive Vorstellungen der dargestell-
ten Erfahrungen” (ebd., 3): So etwa der ratselhafte Untertitel ,,Heimat weg und wieder hin,
aber allein!”, der zugleich das (gesamte) Geschehen der Sagengeschichte in nur wenigen Wor-
ten pragnant zusammenfasst (,Den Verlust der Heimat, die Riickkehr, die normalerweise nicht
,allein” erfolgt ware” (ebd.)); ferner werde Dadalus’ Kunstfertigkeit durch einen bildhaften Ver-
gleich verdeutlicht; ebenso veranschauliche die als Ubertreibung dargestellte Geschwindigkeit,
in der der Schiiler lernt, die von Dadalus empfundene Bedrohung. Wie bereits das ausgewahlte
Beispiel zu erkennen gibt, werden Muster der narrativen Vorgaben in den Erzahlproduktionen
der Schiler*innen keineswegs imitiert. In diesem Sinne kann das Sich-Einschreiben in narrative
Muster (vgl. ebd. 346) auch als mimetischer Transformationsprozess verstanden werden, der
unter maRgeblicher Beteiligung der Vorstellungsbildung ein ,Denken in Entwirfen” (Bruner
1986) ermoglicht.

,Ein [solches] (produktives) Erkunden von Ausdrucksformen, die [...] Sinnbildungsprozesse an-

regen und voraussetzen, [...] kann dazu beitragen, dass sich ,nicht nur das Denken, sondern das

gesamte Verhaltnis des Subjekts zur Welt, zu anderen und zu sich selber’ (Koller 2012, 9) ver-
andert” (Schiler 2019, 347).

4| Fazit

Ubereinstimmend dokumentieren die in diesem Beitrag vorgestellten Beispiele zu friihen Lite-
raturbegegnungen von Vor- und Grundschulkindern im Kontext von Familie, Kindergarten und
Grundschule die enge Verflechtung von literatursprachlichen und alltagssprachlichen Aus-
drucksformen. Sie zeigen ebenso, welch malkgebliche Bedeutung der schrittweisen Erarbeitung
einer Vorstellungswelt, damit zugleich dem ,Austarieren’ von Erfahrungen in einer fiktionalen
Wirklichkeit und eigenem alltagspraktischen Erleben zukommt. Nicht zuletzt die mindlichen
Kommentare in den frithen Vorlesegesprachen veranschaulichen, wie sehr der Gebrauch der
Alltagssprache als Riickhalt fir ein gemeinsames ,Sich-Einlassen’ auf die fiktionale Wirklichkeit
der Bilderbuchgeschichte in ihrer Beziehung zum eigenen alltagspraktischen Erleben fungiert.
Ebenso scheinen insbesondere Erlauterungen zu ausgepragten Fiktionalitatsaspekten einer Ge-
schichte, etwa bezogen auf die Innensichten der literarischen Protagonist*innen (,Warum
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denkt das Schaf wohl so?“) den Riickgriff auf die veranschaulichende Funktion der Alltagsspra-
che nahezulegen. Durchweg fallt das ausgepragte sprachliche ,Engagement’ der Kinder ins
Auge, im Laufe des Grundschulalters auch deren Bemihen um elaborierte, konzeptionell
schriftsprachliche Formulierungen. Solche Anstrengungen zeigen sich insbesondere in Kom-
mentaren und schriftlichen Texten, in denen die Kinder Eindriicken und Erfahrungen von sub-
jektiv hoher emotionaler und kognitiver Qualitat Ausdruck zu verleihen suchen —in der vorge-
stellten, von frihen Vorlesegesprachen bis hin zur schulischen Literaturrezeption und eigenen
Erzahlproduktionen reichenden Untersuchung wohl vor allem aufgrund der emotionalen Iden-
tifikation mit den literarischen Figuren der jeweiligen (Buch-) Geschichte. Hinsichtlich der di-
daktischen Konzeptualisierung von Unterrichtssituationen ist die Realisierung des Anliegens,
auch Sprache selbst verstarkt zum ,Gegenstand der Aufmerksamkeit” (Dehn 2011, 129) wer-
den zu lassen, somit in entscheidender Weise von der ,Bedeutsamkeit der erorterten Inhalte in
der Perspektive der Kinder’ abhéngig.

Grundsatzlich ergibt sich fiir den Grundschulunterricht die Aufgabe, an ein recht heterogenes
Spektrum vor- und auBerschulischer Sprach- und Schrifterfahrungen von Kindern anzukntpfen.
Dies unterstreicht einmal mehr die Notwendigkeit, unter Nutzung vielfaltiger narrativer Zu-
gange Prozesse der Vorstellungsbildung anzustoRen und solchermalien allen Kindern Wege zu
literarischen Formen des Ausdrucks zu erdffnen (Schiller 2019, 351). Uber die Bereitstellung
eines breit gefacherten Lektlreangebots und vielseitig gestalteter ,Freiraume’ fiir das Texte-
verfassen hinaus bedarf es eines breiten Spektrums musterhafter Sprachangebote und Ge-
sprachskonstellationen, an denen sich Kinder auf dem Weg zur ihren Textproduktionen orien-
tieren konnen.
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