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{ udger Hoffmann

Zur Bestimmung von Erzahlféhigkeit

Am Beispiel zweitsprachlichen Erzihlens

1. Methodische Voriberliegungen

Féhigkeitsaussagen haben ihre Problematik. Fahigkeiten sind nicht unmittelbar
zu beobachten, was Empiristen Schwierigkeiten macht; sie kdnnen nur nach be-
stimmten Kriterien erschiossen werden, die in der Wissenschaft oft willkirlich
festgelegt sind (einmal gilt meist als keinmal, drei bis finf Vorkommen bilden
das Minimum). Anders als in der Wissenschaft wird im Alltag Handeinden bis
auf weiteres Kontrollméglichkeit und damit F&higkeit unterstellt; wer anderes
behauptet, hat die Beweislast. Nun stellt sich das Problem im Alltag meist re-
trospektiv, ndmlich wenn inkriminierte Handlungen zu verteidigen sind. Der
Wissenschaftler stellt einen Zusammenhang zwischen individuellem Entwicklungs-
stand und allgemeinen Entwicklungsverldufen her und mochte zu Prognosen
kommen. Seine Extrapolationen gewinnen an Plausibilitdt mit der Zahl beobach-
teter Fahigkeits-Aktualisierungen, denn Zufall oder AuBensteuerung sollen még-
lichst ausgeschlossen werden. Das Konzept der F&higkeit umfaBt notwendig
Tun-Kénnen wie Unteriassen-Kdnnen, vorausgesetzt die Eingangsbedingungen
fir eine Handlung sind zu unterstellen. Umgekehrt ist von offenkundigen Fehl-
schldgen nicht zwingend auf mangelnde F&higkeit zu schlieBen. Eine mehr oder
minder kleine Fehlerrate gestehen wir zu: Bei einfachen Handlungen tendiert
sie gegen Null, bei komplexen und nicht-alltdglichen liegt sie héher. Wir missen
auch in der Wissenschaft den Schwierigkeitsgrad in die Fahigkeitsbestimmung
eingehen lassen, was die Sache nicht leichter macht. SchlieBlich ist zu berlck-
sichtigen, daB auch Lernprozesse Uber Versuche, Teilrealisierungen oder fehler-
hafte Ausflihrungen laufen.

Fazit: Aufs Scheitern kann man wie auf einmaligen Erfolg nur bedingt
Fahigkeitsaussagen fundieren, solange zusdtzliche Daten nicht vorliegen. Das

macht punktuelle Tests sehr unsicher. Zur lllustration:
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Test 1 Test 2 Test 3 Test 4

Fall 1 R F F F
Fall 2 R R R
Fall 3 F F F F
Fall 4 F R R R
Fall 5 R F R F

Legende: R = Realisierung, F = Fehlschlag

Nimmt man Test 1 als punktuellen Test, so wére nur in den Féllen 2 und 3
eine Generalisierung korrekt gewesen. Ein anderes Problem besteht darin, daB
die situativen Bedingungen von Tests selten den Bedingungen entsprechen, unter
denen die untersuchten Fahigkeiten normalerweise realisiert werden. So gibt es
stets eine Vielzahl guter Grinde, warum Testpersonen ein erwartetes Verhalten
nicht gezeigt haben: andere Situationseinschdtzung, mangeinde Motivation oder
Ernsthaftigkeit, unzuldngliche Simulation von Eingangsbedingungen etc. Genau
genommen erlaubt ein Test-interview bestenfalls einen SchluB auf die Fahig-
keit zur Bewdltigung von Test-interviews, die man diskursanalytisch aber durch-
aus genau zu analysieren hétte. Denkt man daran, welche Anstrengungen und
Tricks aufgewendet worden sind, um die Schwierigkeiten von Test-Situationen
zu mildern (ausschlieBen kdnnte man sie nur, machte man die Testpersonen
bewuBtlos), so fragt man sich, warum nicht gleich auf authentische Kommuni-
kation zurlckgegriffen wurde. 'Authentisch' heiBt: Interaktionen, die auch ohne
Beobachtung abgelaufen wéren. Auch hier gibt es ernsthafte Probleme wie das
Labovsche "Beobachterparadoxon', nicht aber die grundsétziichen Beschrédnkungen
jeder Art von Simulation. Im dbrigen ist bekannt, daB quantitativen Untersu-
chungen qualitative Vorentscheidungen zugrunde liegen, die dort, wo sie nicht
reflektiert werden, alien statistischen Aufwand sinnlos machen. Nicht deskriptive
Statistik auf solider kategorialer Grundiage ist das Problem, sondern jede quali-

tativ - argumentativ nicht abgesicherte Inferenz. Z#hlen vermag Denken nicht
zu ersetzen.

2. Zur Bestimmung von Erzdhlfahigkeit auf der Grundlage
authentischen Erzdhlens

Authentizitdt gewinnen heiBt: Sich einen Zugang zur Wirklichkeit zu verschaffen,
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der auf méglichst viele Reduktionen verzichtet. Die Wirklichkeit sprachlichen
Handelns umfaBt nicht bloB das in der Situation physisch und perzeptiv Présente,
sondern mindestens auch die rekonstruierbaren mentalen Prozesse, das Wissen,
die Erwartungen und Einschétzungen der Aktanten. Es ist dann ausgeschlossen,
beim Produkt - der Erzdhlung bzw. ihrer Struktur - stehen zu bleiben, sondern
Untersuchungsgegenstand ist das mental-interaktionale Wechselspiel zwischen
Sprechern und Hérern. Ein ErzdhlprozeB ist nicht qua Produkt gelungen, sondern
letztlich im Nachvollzug des Horers. ist der SchluB auf solchen Nachvollzug
empirisch gut gesichert, kann angesichts der Komplexitét des Erzdhlens der Zu-
fall weitgehend ausgeschlossen werden. Wer sich in dieser Weise der Wirklich-
keit stellt, muB sie allerdings in ihrer Stratifizierung nehmen, etwa auch in der
Variationsbreite sprachlichen Handeins oder seiner institutionellen Diversifizie~
rung. Man wird selbst bei breiter Anlage (etwa Uber verschiedene Institutionen
oder Diskurstypen) nicht darauf verzichten kénnen, konstante und variable Ele-
mente des Erzdhlens zu isolieren, um zu Generalisierungen hinsichtlich der Er-
z8hlfdhigkeit zu kommen. Eine gut begriindete Elementarisierung erlaubt dann
auch eine differenzierte Untersuchung. Ein wissenschaftlicher Standard ist nicht
schon durch Quantifizierung, groBes Sample oder raffinierte Statistik gewdhr-
leistet; Grundvoraussetzung bleibt ein begrifflich sorgféltiges, qualitativ hinrei-
chendes Erfassen des Gegenstands 'sprachlichen Handein' in seiner Komplexitét.
Aufwand an dieser Stelle zahlt sich auch dann aus, wenn man zu weiterreichen-
den Veraligemeinerungen kommen will. Das nicht zu unterschdtzende AusmaB an
gelingender Versténdigung innerhalb einer Lebensform |48t die Aufgabe der
Generalisierung nicht unidsbar erscheinen. Je mehr Gemeinsamkeit im sprach-
lichen Wissen zu unterstellen ist, desto geringer die Anzahl der Félle, die man
untersuchen muB.

Eine Elementarisierung setzt eine Theorie des Gegenstands voraus. Eine
pragmatische Theorie des Erzdhlens kann hier nicht entfaitet werden; ich ver-
weise dazu auf andere Arbeiten (z.B. Hoffmann 1984a; Ehlich 1983; Quasthoff
1980; Rehbein 1984). Die Elementarisierung, die ich vorschlage, ist empirisch
entwickelt, wird aber hier der Ubersichtlichkeit halber zunédchst im Zusammen-
hang vorgestellt und dann durch Konfrontation mit Sprachdaten ihrem (Diagno-
se-) Zweck entsprechend verdeutlicht (Abschn. 4). Eventuell notwendige Erwei-
terungen scheinen unproblematisch méglich. lch gebe die Elementarisierung zu-
nichst in Gestalt einer Liste von kommunikativen Aufgaben, die ein Erzéhler

zur Steuerung von Hbérern erbringen muB.
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Elementare kommunikative Aufgaben des Erzahlers:

A1. Kommunikative Einbettung des Erzdhlens

1.0
1.1
1.2

1.3

1.4

2.0
2.1
2.2
2.3

3.0
3.1

3.2
3.3

4.0
4.1

4.2
4.3

5.0
5.1

5.2
5.3
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Einschaltung des Erzéhiens in eine laufende Interaktion

Allgemeine Situationseinschdtzung hinsichtlich Plazierung einer Erzéhlung
Spezifische Einschdtzung von Hérer-Wissen und Horer-Interesse an
bestimmten Ereignissen/Handlungsabldufen, die im Wissen des Sprechers
abgelagert sind

Prospektives mentales Arrangement von Wissensbestdnden lber bestimmte
Ereignisse in der Form einer Geschichte

Einleitung und Uberleitung zum ErzéhlprozeB (Ankindigung etc.)

Etablierung und Fillung eines szenischen Vorstellungsraumes

Aktanten:

Selektion, Einflhrung und Fokussierung von Aktanten
Kontinuierliche, Identifizierung sichernde Referenz auf die Aktanten
Angaben erzéhirelevanter Eigenschaften und (&uBer/innerer) Zustédnde

der Aktanten sowie moglicher Verdnderungen

Gegenstande:

Selektion, Einflhrung und Fokussierung erzédhlrelevanter Gegenstédnde
(Objekte, Handlungsinstrumente etc.)

Kontinuierliche Referenz auf relevante Gegenstédnde

Angabe erzdhlrelevanter Eigenschaften, Zustdnde oder Verdnderungen der

Gegenstédnde

Orte:

Selektion, EinfGhrung und Fokussierung lokaler Orientierungspunkte
(Schauplitze)

Kontinuierliche Referenz auf Schaupldtze

Angabe relevanter Ortseigenschaften

Zeiten:

Selektion, Einflhrung und Fokussierung zeitlicher Orientierungspunkte
und Raume

Kontinuierliche Referenz auf Zeitpunkte im Rahmen zeitlicher Abfolgen

Angabe ver#inderter Zeitperspektiven (Sprung, lteration, Dehnung etc.)

6.0 Handlungen:

6.1 Selektion von Ebenen der Handlungsbeschreibung

6.2 Ebenenspezifische Beschreibung einzelner Handlungen

6.3 Etablierung eines Beziehungsnetzes zwischen den Handlungen (lineare Ab-
folge, Zusammenhang in Mustern, Schleifen etc.)

6.4 Angaben zu relevanten Handlungsumstdnden und Realisierungsweisen

6.5 Darstellung relevanter Handlungsergebnisse und Folgen

6.6 Hervorhebung und szenische Vergegenwértigung von Relevanzpunkten im
Handlungsablauf

6.7 Verknipfung der Handlungsabfolge mit relevanten duBeren Ereignissen

7.0 Relationierungen im Ablauf der Handlungen/Ereignisse

7.1 Zuordnungen zwischen Handlungen und Aktanten

7.2 Zuordnungen zwischen Handlungen und Gegensténden (als Objekt, Instru-
ment etc.)

7.3 Angaben relevanter innerer Zustidnde und Handlungsmodalititen (Ziel-
orientierung, Bedirfnis, Absicht etc.)

7.4 Zuordnungen zwischen Aktanten und Orten

7.5 Zuordnungen zwischen Gegenstdnden und Orten

7.6 Zuordnungen zwischen Aktanten/Gegenstédnden

7.7 Zuordnungen zwischen Handlungen, Orts- und Zeitbestimmungen

8.0 Bewertungen:

8.1 Bewertungen der Geschichte

8.2 Bewertungen einzelner Handlungen, Handlungsabfolgen oder Ereignisse
8.3 Bewertungen von Aktanten

A2, Kommunikative Einbettung

9.0 Kontinuierliche Kontrolle der Rezeption von Geschichte und Bewertung

(mit ggf. Problembearbeitungen durch Reparaturen etc.)

10. AbschluB, Folgeinteraktion/Uberleitung in andere Handlungsmuster
Eine Elementarisierung dieser Art greift Momente des Erzdhiprozesses heraus,
Um sie einer Einzeluntersuchung zugénglich zu machen. Dabei ist die Dynamik

des gesamten Vorgangs im Blick zu halten und in folgenden Arbeitsschritten
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auch praktisch wiederherzustellen. Nur unter Berlcksichtigung des Ganzen, das

mebr ist als die Summe der Teile, sind Aussagen Uber Erzahlfdhigkeit mdglich.
Dazu muissen dann auch die Horer-Reaktionen systematisch einbezogen werden;
schlieBlich erbringen Horer Steuerungsieistungen; die den Gesamtablauf mit be-

stimmen.

3. Lehr-/Lerndiskurse - Lernmodus im Diskurs

Fahigkeiten sind nicht statisch, sie &ndern sich durch Realisierungen, k&nnen
verkimmern durch fehiende Anwendung. Man kann somit nicht einfach trennen
zwischen 'normalem sprachlichen Handeln' und Lernprozessen. Es gibt aber
Formen des Diskurses, deren Zweckbestimmung das Lernen der in ihnen durch-
laufenen Handlungsmuster einschtieBt, in denen ein Lerner in ein Muster ein-
geflihrt oder eingelibt wird. Der Anteil dieser Art des Lernens am Spracher-
werb ist bislang leider nicht ausreichend erforscht (vgl. Hoffmann 1984b), da
noch immer eine auf das lernende Individuum verengte Perspektive dominiert.

Charakteristisch gerade fiir auBerschulische Lehr-/Lerndiskurse ist der stetige
Wechsel zwischen Realisierungs- und Lernmodus. Wir finden aber auch in ande-
ren Diskursen mit ungleicher Verteilung von Fahigkeiten Uberginge zum Lern-
modus. Die Realisierung steht mitunter so im Zentrum, daB der Lernmodus
unbemerkt bleibt. Jedes Realisierungsproblem, das auf mangelnde Fahigkeit
zurlickzuflihren ist, kann zum Umschalten auf den Lernmodus flhren, der zeit-
weilig den Musterablauf suspendiert zugunsten einer Instruktion, eines Bearbei-
tungsmusters etc. (vgl. Hoffmann 1986; zu "supportiven Mustern" ferner Wagner
1983). Damit ist zugleich deutlich, daB ein vom Hérer erwartetes Element fehlt,
so daB dessen mentaler Nachvollzug des Sprecherplans (hier: Erzéhiplan) gestdrt
und folglich reparaturbedirftig ist (zum Konzept 'Sprecherplan' vgl. Rehbein
1978; zum 'Erzdhlplan' vgl. Wagner 1978: S. 72f.). Insbesondere kommt hier das
sprachliche "Muster-Wissen" (Ehlich/Rehbein 1979) ins Spiel, mit dessen Hilfe
Defizite markiert und durch den Hérer oder kooperativ bearbeitet werden kén-
nen. Eine erfolgreiche Bearbeitung ermdglicht nicht nur den AbschluB des ur-
sprdnglichen Musters, sondern u.U. auch eine Erweiterung des Muster-Wissens
beim Sprecher und einen Transfer auf kinftige Muster-Realisierungen. In jedem
Fall sind die HGrer-Reaktionen und eventuelle Selbst-Korrekturen des Sprechers

kritisch fir die Bestimmung von Fihigkeiten. Fehlen solche Reaktionen, so heift
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das nicht, daB alies in Ordnung ist: Nicht jeder Defekt wird bearbeitet. Er kann
als zu groB und nicht reparierbar erscheinen oder als zu klein, um extern bear-
beitet zu werden; die Bearbeitung kann zeitweise oder bis zum voridufigen
Muster-AbschluBB aufgeschoben werden. Interne, parallele HOrer-Bearbeitung mag
zum Erfolg flihren. Manches schlieBlich bleibt unbemerkt. DaB diese Félle einer
Systematik - auf die hier nicht einzugehen ist (vgl. aber Hoffmann 1986) -
untertiegen, ist klar seit den ersten Untersuchungen der Konversationsanalyse.
Authentische Lehr-/Lerndiskurse und Uberginge in den Lernmodus bieten sich
also an, um zu Fahigkeitsaussagen zu kommen, was nicht heit, daB man sich

darauf beschrédnken solilte.

4. Eine Fallistudie

Im folgenden diskutiere ich exemplarisch Erzédhlungen eines neunjdhrigen turki-
schen Maédchens ("Neriman"). Solche Vergleiche mehr oder weniger gelungener
Erzéhfungen sind erforderlich, weil in einem Einzelfall kaum alle elementaren
Komponenten verwirklicht sind und die Anforderungen im Detail je nach Kompie-~
xitdt der Geschichte variieren. Erzéhlfédhigkeit ist also nicht am Einzelbeispie!
als Konstante herauszuarbeiten, sondern relativ zu dem, was die jeweilige Ge-
schichte fUr ein gelingendes Erzéhlen voraussetzt. Singuldrer Erfolg oder MiBer-
folg besagt somit noch nicht alles, die Art der Bewdltigung unterschiedlicher
Geschichten-Anforderungen ist hingegen sehr aufschluBreich.

Die Aufnahmen wurden von einer mit dem Mé&dchen auch aufgrund verwandt-
schaftlicher Beziehungen vertrauten Studentin ("Doris") gemacht, die auch die
Gespréchspartnerin ist. Zweifellos 138t sich auch unter solchen, vergleichsweise
guten Bedingungen der EinfluB des Cassettenrecorders nicht leugnen; gleichwohl
liegt viel Materiat aus alltdglichen Situationen vor, das recht 'natirlich' er-
scheint, Das Madchen ist unter den Bedingungen eines sequentiellen Zweit-
Spracherwerbs aufgewachsen. Zuhause wird tlirkisch gesprochen, in der Schule
deutsch. Im Vorschulalter hielt sie sich fiir zwei Jahre in der Tiirkei auf. Die
Gespriche zwischen Doris und Neriman enthalten zahireiche Narrationen unter-
schiedlichen Typs: von einfachen narrativen Assertionen bis zu ausgebauten Er-
z8hlungen. Eine Untersuchung der Erzdhlfahigkeit im Deutschen sagt nichts aus
Uber das Tdrkische, eine parallele Untersuchung wére sehr wichtig, konnte aber

Richt durchgefiihrt werden. In den vorliegenden Daten finden sich Lehr-/Lerndis-
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kurse, Umstiege auf den Lernmodus, hdufig aber auch - dem Beobachtungsziel
geschuldet - Passagen, in denen Doris die entsprechenden Hd&rer-Steuerungs-

aktivitdten zurlckhdlt, um umfangreiches Sprachmaterial zu sammeln.

B1 DHD 4/Aufn.: D. Heinker-Diler (1984)/Transkr.: U. Horstmann/Korr.:
L. Hoffmann

(N: Neriman (9;5) D: Doris)

517 |N ... Und der kleinere Bruder, der hat ein Mann den find ich doof jetzt/

518 IN Das find ich jetzt doof.
D HMm? Warum?

Namtich der Ma:nn der ist zum (Laden)

519 [N gegangen. Und der Mann hat/ hat gesacht: "Das is nich mehr hier!"

520 [N Der licht die nédmlich an. Der/ das &h/ der Sohn von dem Ta/ von

——
521 |[N der Tante, né, . hat gesacht: "Ich sehs aber da:" Da hat/ hat der

522 |N Mann ein Stein genommen, auf n Kopf geschlagen, auf n Kopf ge-

523 (N worfen, voller Blut, bld WeiB i nich. Und

D Boh! Warum das denn?

524 N dadrum is meine Mutter sauer geworden.

D Natlrlich .. Natarlich

525 [N Und da hat er auch geweint!
D Hn

Und die andere Tante auch/ meine
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526 [N Tante auch. Ja da solite der Krankenba/

D Und das war der Mann/ von

527 |N kra:sse bezahln. N
D Ja. Na klar. Aber . ich hab gar nich verstan/ ich
528 [N Ja vom Geschift/

77377777
D habs jetz vergessen. Von wem war das der Mann?

529 [N vom Geschéft.
D Hm Hin Hm

. Der is zum Laden gegangen. Darum. Der

530 [N sollte was holen. Wir woliten patlican machen, was wir da ge-

D H\Fn H‘r/n

531 [N macht hatten. . Und darum.
D Hf  HMm Bah.

Transkriptionszeichen:

I simultanes Sprechen
- Emphase
. kurze Pause

.. ldngere Pause

--- gedehntes Sprechen

gedehnter Laut . lauteres Sprechen
steigende Intonation = leiseres Sprechen
fallende [ntonation »»> schnelleres Sprechen
fallend-steigende I. / Abbruch
schwebende Intonation () akustisch schwer
verstandlich

<N

Der Komplex 'Kommunikative Einbettung' ist unproblematisch: Erzahlungen von
Neriman sind erwiinscht, und sie weiB das. In dieser Hinsicht (1.1) ist die hier
zugrundeliegende, aber aus dem oben genannten Grund nicht durchgehaltene
Situation des Lehr—/Lerndiskurses nicht 'normal'. Was erzdhlt wird, ist aber
nicht beliebig: Der von der Partnerin favorisierte Gegenstandsbereich sind Er-
eignisse aus dem letzten Tlrkei-Urlaub, die meist mit den dort lebenden Ver-
wandten oder der Reise zu tun haben. DaB Neriman eine entsprechende Ein-
schatzung vornimmt (1.2), wird in den Transkripten verschiedentlich deutlich.

Was in 1.3 elementarisiert ist, kann erst nach Analyse des ganzen Erzédhlvor-
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gangs rekonstruiert werden. Die Fihigkeit zur Uberleitung (1.4) setzt einen
Erzdhiplan schon voraus, der in Form einer Raffung der Geschichte (abstract),
als thematische Ankiindigung (Titel) oder Anknipfung an zuvor besprochene oder
bekannte Personen - kondensiert also - gegeben werden kann. Méglich ist -
wie im Beispiel (517f.) - eine vorgreifende Bewertung, die dann durch die Er-
zdhlung zu stitzen ist (vgl. die Begrindungsfrage in 518), die eine Hérer-
Relevanzibernahme indiziert). Das Erzdhlvorhaben kann auch unmittelbar be-
nannt oder das entsprechende Horer-Wissen ('WeiBt du schon ...') befragt
werden.

im Beispiel wéhlt Neriman die Ankniipfung an Personen, die in der Rede zu-
vor und damit im Hérer-Wissen schon eingefiihrt sind Gber die Kette:

meine Mutter: hat eine gréBere Schwester: hat ein groBes Médchen

(Tochter): --- der kleinere Bruder
Damit ist die abzuwickeinde Geschichte in diesemn Zusammenhang schon lizen-
siert; zugleich ist einer der im Vordergrund stehenden Aktanten bereits einge-
fihrt (2.1), auf jhn kann fortlaufend verwiesen werden. Die Verweiskette im
Sinne von 2.2 ist:

der (517), der Sohn von der Tante (520f.), Kopf (partitive Referenz) (522),

er (525), der (529).
Hingegen ist der Antagonist erst im Erzéhlanfang einzufiihnren (2.1), der unbe-
stimmte Artikel dient der Eréffnung einer entsprechenden Adresse im Hérer-
Wissen. Es ergibt sich als Verweiskette:

den (517), der Mann (518), der Mann (519), der (520), der Mann (521f.),

der (526), (der Mann) vom Geschaft (528f.).
Nun soll die Elementarisierung nicht nahelegen, die jeweilige Referenz sei nur
nominal gegeben. Prinzipiell - und gerade im Fall von Unklarheiten der identi-
fizierung - spielt natirlich auch die verbal gegebene Logik des Ablaufs der Ge-
schichte eine Rolle. Ferner ist fiir das, was Ehlich (1979) 'anaphorische' versus
'deiktische Prozedur' genannt hat, auch die Linearitat wichtig: Der Hérer behalt
dementsprechend den Fokus auf der zuletzt eingeflihrten Person, wenn er nicht
anders orientiert wird. Man versteht in 517 das deiktische "der" so, daB der
"kleinere Bruder" oder "den" so, daB "ein Mann" fokussiert ist. ("ein" ist woh!
auch aufgrund umgangssprachlicher Lautregularitdten akkusativisch zu lesen.)
Dadurch ergibt sich ein in der lokalen Verarbeitung zundchst nicht offenbares
Problem in 518: "der Mann" wird referentiell mit dem folgenden "der" verket-

tet, an das dann 'der Mann" in 519 anschlieBt. Bei der direkten Rede kommt
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nun ein nicht nur fir das Erzihlen wichtiges Moment ins Spiel: das Wissen
iber Normalabldufe im Muster KAUFEN. "Das is nich mehr hier" ist Standard-
antwort eines Verkdufers, wenn der begehrte Artike) nicht vorrétig ist. Der das
sagt, kann also nicht der sein, der "zum Laden gegangen' ist, der Kunde. Folg-
lich gehdrt das "der" in 518 retrospektiv zur Verweiskette '"kleinerer Bruder"
und ist "der Mann" ein abgebrochener Ansatz; der Abbruch ist aber intonato-
risch nicht markiert. Der substituierende Ruckgriff mag dem Analysierenden
leicht fallen; solche Bearbeitung ist aber schwierig flir die aktuelle Bearbeitung
des Horers, zumal wenn sie parallel l&uft zur weiteren Erzdhlung. Wenn das
Problem geldst ist, ist die referentielle Fortsetzung mdglich. Das Wissen Uber
normale Ablaufe sagt dann dem Hdrer, daB es der Kopf des Jungen, nicht des
Mannes ist, auf den der Stein trifft (522f.) und "er" es ist, der daraufhin weint
(525). Das prinzipiell mehrdeutige 'der" in 526 ordnet sich entsprechend ein,
wenn man davon ausgeht, daB der Verursacher flr den Schaden haftbar gemacht
wird.

Das beim Hérer faktisch induzierte Verstehensproblem zeigt sich in externer,
nachtrédglicher Bearbeitung in F. 526ff., die in einer Verstehensfrage (528)
mindet. Sie indiziert die Verwendungsmdglichkeiten von 'Mann' zu denen
eben auch die relationale ("Mann von X') gehért. Da die Einfiihrung des Bruders
Uber das Verwandtschaftsnetz lief, wird eine Kldrung des Probiems in 518f,
in dieser Richtung gesucht. Die Bearbeitung erfolgt durch Substitution des -
auch relationalen Ausdrucks - '"vom Geschédft" in die vorgegebene Probiemstelle
(528f.). Offenbar hat Neriman die Schwierigkeiten erkannt, die sich aus dem
Fehischlagen referentieller Ketten ergaben, und wiederholt deshalb die Vorge-
schichte (529f.) mit zusdtzlicher Detaillierung (Handlungsmodalitdt (7.3): #uBere
Zielsetzung: "der solite was holen"; handlungsbegriindendes Ziel: "wir woliten
patlican ('Auberginen') machen"). Allerdings wird wiederum "der" verwendet,
ohne daB Verweisidentitdt zum unmittelbar vorausgehenden 'Mann" besteht, der
sich im Vordergrund des Vorsteilungsraumes befindet. Das Problem ist mit dem
Wissen Uber das Muster KAUFEN zu I8sen.

Wir kénnen voridufig festhalten: Das Beispiel indiziert Schwierigkeiten Neri-
mans im Bereich des kontinuierfichen Verweisens auf die Aktanten der Ge-
schichte (Deixis/Referenz) (2.1, 2.2).

In diesem Zusammenhang ist auch der Bereich 3.2 betroffen. Die Kontinuitét
des in F. 522 eingefiihrten Steins als Handlungsinstrument beim Schlagen oder

Werfen muB erst in der linearen Abfolge erschlossen werden. Dabei kann das
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Wissen lber Verwendungsméglichkeiten von Steinen herangezogen werden. Ent-

sprechend ist zu erschlieBen, daB es sich bei dem getroffenen Kopf um den
des kleineren Bruders handelt, nicht etwa um den des Mannes. Erwartbar ge-
wesen wére etwa die Anapher "ihn" - tangiert ist also wieder derselbe Be-
reich.

Eine kontinuierliche, detaillierte lokale Orientierung (4.2) wird nicht expli-
zit gegeben. Der einzige Orientierungspunkt wird mit "zum Laden" (518) un-
spezifisch eingeflihrt (daB er Doris bekannt ist, ist sehr fraglich). Er bleibt
dann présent als Schauplatz der den Relevanzpunkt bildenen Szene. Der erste
Aktant bewegt sich in diesen Raum hinein; der Laden als Gesamteinheit wird
dann mit "hier" (519) deiktisch fokussiert, ein Teil des Ladens (Regal, Lager-
stelle etc.) mit "da" (521).

Die zeitliche Einordnung (5.9; 7.7) ist weniger problematisch. Die erzdhite
Zeit ist nicht an zeitlichen Orientierungspunkten festgemacht. Die Abfolge
der Sdtze entspricht aber weitgehend der zeitlichen Reihenfolge im Geschehen.
Eingeschoben in die Wiedergabe der Reaktionen von Mutter und Tante (524)
- als Nachtrag - ist das Ergebnis der im Zentrum stehenden Aktion ("Und
da hat er auch geweint" (525)); die Vorzeitigkeit ist nicht markiert. Eine
Umkehrung der erzéhiten Zeit im Verhiltnis zur linearen Abfolge findet sich
im Bearbeitungsmuster F. 528ff.; offenbar entspricht sie dem Vorgang der Me-
morierung, der ein entsprechendes Arrangement als Geschichte nicht zuldBt.

Das Tempus ist nicht das standardsprachlich ubliche narrative Prateritum,
sondern das resultative Perfekt, so daB die Geschichte zeitperspektivisch in
eine Abfolge abgeschlossener Vorgénge zerfillt, zu deren Wiedergabe jeweils
neu angesetzt wird. Dem Muster des Erzdhlens entspricht der Tempuswechsel
ins Présens, dessen Funktion allerdings hier eine héherstufige Handlungsbe-
schreibung (sagen --- llgen) ist, die somit kommentierenden Charakter hat,
wéhrend das Prédsens sonst bekanntermaBen szenischer Vergegenwdrtigung dient.

Die Handlungsbeschreibung (6.1;6.2) bleibt im Erzihikern (518 - 527) anson-
ten nahe an den kérperlichen 'Basishandiungen'. Auf hdherer Stufe bewegt sich
dann die Beschreibung der Reaktionen von Mutter (524: "is sauer geworden')
und Tante (525f.), die zugleich in den Rahmen der Gesamtbewertung der Ge-
schichte einzuordnen ist (8.1) und damit an die Eingangsbewertung des Aktan-
ten (8.3) in F. 517f. anschlieBt. Mit der relevanten Handlungsfolge (6.5), daB
der Mann flr die Verletzung aufkommen sollte (526f.), ist dann der AbschluB

der Geschichte erreicht. Als Relevanzpunkt (6.6) der Geschichte ist die Szene
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im Laden hervorgehoben. Mit der direkten Rede werden kontroverse Behaup-
tungen wiedergegeben, deren Geltungsanspruch unmittelbarer Evidenz in der
Situation ausgesetzt ist. Daraus entsteht eine Spannung, die sich in einer Ge-
waltaktion entlddt. Diese Aktion ist detailliert dargestelit: Zuerst wird der
Stein genommen, dann wird er mit Schlag oder Wurf eingesetzt. Das Handlungs-
ergebnis (6.5) wird rein nominal gegeben: "voller Blut" (523). Es ist reduziert
auf den aus Sicht des Kindes entscheidenden, Detaillierung nicht erfordernden
Kern, verstarkt noch durch einen Ausdruck des Ekels, der von der Hérerin un-
mittelbar Gbernommen wird.

Der Dialog steht nun nicht flUr sich, sondern ist im ersten Teil Uberlagert
durch die kommentierende Handlungsbeschreibung "der licht die ndmlich an'.
Das "namlich" lenkt den Hérer nur auf die zu qualifizierende AuBerung zuriick,
stellt aber keine kausale Verbindung zu einem vorhergehenden Ereignis oder
einer Handlungsbegrindung her. Die Erzdhlerin zieht aber ihr Gesamtwissen um
die Geschichte heran, um schon an diesem Punkt Spannung zu erzeugen; sie ver-
traut nicht (noch nicht) auf die Eindrucksstdrke des Dialogs, die Hérer-Fahig-
keiten zu dessen Nachvollzug. Ein solches im Effekt retardierendes Element
findet sich h&dufiger in Erzahlungen von Kindern. Offen bleiben bei dieser Er-
zéhlweise die Motivationen der Aktanten (7.3), insbesondere, warum der Mann
aus dem Laden lugt und warum er gewalttdtig wird.

Zum Verstdndnis der Geschichte bringt auch der Nachtrag F. 529ff. wenig,
da er andere Aktanten (die Familie und ihre Aktivitdten) ins Spiel bringt. DaB
solche Motivation fir den Ho&rer-Nachvollzug erforderlich ist, zeigt die ent-
sprechende Frage in F. 523, die Neriman aber nicht beantworten kann. Fir sie
diirfte der Reiz der Geschichte gerade auch in den unmotivierten Taten des
Mannes aus dem Laden liegen, Aspekte des Erkldrens oder Begriindens sind
demgegeniber sekundér.

Insgesamt verfehlt die Erzdhlung ihren Zweck aber nicht: Die Hérerin kann
die Geschichte unter der Sprecher-Perspektive - unerhdrte Tat - nachvoliziehen
und Ubernimmt offenbar auch die dazu vermittelnde Bewertung (vgl. 523; 524;
531). Daflir spielt es keine Rolle, daB es sich nicht um eine eigene Erfahrung,
sondern um eine second-hand-Geschichte handelt. Gleichwohl verdndert sich da-
durch natirlich die Form, das mentale Arrangement der Geschichte ent-
sprechend den Anforderungen distanziert-auktorialer Erzdhlweise. In vielen
Fallen mUssen nimlich einzelne Sachverhalte erst in die Form einer Geschichte

gebracht werden, die dann erzdhlt werden kann. Das fUhrt bei ungelibten Erzéh-
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lern zu Schwierigkeiten, denn es muB sich ein fortlaufender Erzdhifaden, eine

geschlossene Gestalt

ergeben, Gewichtungen sind vorzunehmen usw. Nicht

selten wird die Geschichte aus zweiter Hand in eine Form gebracht, die der von

Berichten (vgl. Hoffmann 1984a; Rehbein 1984) nahekommt. Wir finden dann

u.a. die Linearitdt durchbrechende Vor- und Rickgriffe, Kondensierungen,

Qualifizierungen des Wahrheitsanspruchs und der Wissensgrundlage, Ereignis-

statt Handlungsorientiertheit. Auch im vorliegenden Beispiel gibt es Momente,

die auf die andere Form verweisen: z.B. die Fraktionierung in Einzelvorgénge

durch das Perfekt, das Verlassen der linearen Handlungsebene wie in F. 520

("der licht die an") oder der Sprung auf eine andere Ebene der Handlungs-

folgen in F. 526f. ("da sollte der Krankenkasse bezahlen").

Als Ergebnis der Untersuchung dieses Beispiels, das an anderen Fiilen zu

Uberprifen ist, kénnen wir festhalten:

- Neriman verflgt Uber elementare Erzéhifdhigkeiten, d.h. sie vermag eine ein-
fache Szene linear so zu entwickeln und zu vergegenwértigen, daB der Rele-
vanzpunkt nachvoilzogen und die entsprechenden Bewertungen (bernommen
werden kénnen;

- Probleme bereitet der Bereich des kontinuierlichen Verweisens auf Aktanten
und Gegenstidnde (2.0; 3.0);

- Die lokale Orientierung (4.0) bleibt vage, die Geschichte wird nahezu ort-
und zeitlos abgewickelt;

- Der standardsprachliche Wechsel zwischen den Erzéhltempora (Priteritum,
Perfekt, Présens) scheint nicht voll beherrscht (5.0) zu sein;

- Schwierigkeiten macht moglicherweise auch das Erzeugen und Durchhalten
von Spannung im Erzdhikern (6.6).

Diese Ergebnisse sind - nach den eingangs gemachten Bemerkungen - vor-
ldufiger Natur. Ebenso bleiben die gelungenen Elemente weiterhin am Material
zu Uberprifen.

B2 DHD 4/Aufn.: D. Heinker-Diler {1984)/Transkr.: U. Horstmann/Korr.:
L. Hoffmann

(N: Neriman; D: Studentin)

018 N auch nochma hm/ so auf der StraBle, als wir . . non biBchen an/

B o O o e

020

021

022

023

024

025

026

027

028

029

030

031

032

> ¥ >y v 3
N ahm, wie heiBt das noma Antep, né,

n biBchen weiter warn, da

D h¥n

N war n/ n Busfahrer hinten/vorne ein Lastwagen, f/ einer neben uns

N und den an/ auf der andere Seite un dann das der von dem Buhus

N und von dem Lastwagen ist das ims Ge/ ins Gesicht ge.kommen, né,

N mein Vater konnte ni mehr gucken
D Was? hm

Ja hin von den Bus, né,

N die Lampen das ins Gesicht gekommen. Da konnte man gar nimehr

N gucken . .

N komm und wir sind so:, und dann sind/ der Bus is ndm/ &h w/ &ro/

Und da/ ma/ wir dal/da sind wir/ da ist der Bus so ge-

N weggefahrn und der andere Bus auch, hinter uns her, né . . und der

N Lastwagen und der Lastwagen, die wollten sb: her denn pfoing

D hfn, hfn

N Aber is nichts passier/ Ja, is aber nichts passiert.

D Die sind zusammengestoBen?

N Ja
D  Und ihr seit knapp dadran vorbei? )

Wir hatten non Glick ge-

‘N habt als wir inner Turkei warn da hab ich mei/ mir

D hin

und dann .

77



033 [N in die Hand geschnitten, hat meine Mutter alles ...

Dieses und das folgende Beispiel zeigen eine deutliche Zurlicknahme der Horer-
Steuerung zugunsten der 'Materialerzeugung'; somit handelft es sich auch nicht
um Lehr-/Lerndiskurse,

Der Erzdhlung liegt der Typ der "Glickgeschichte" (Rehbein 1980) zugrunde:
bei der Autofahrt durch die Tirkei hat die Familie von Neriman eine gefédhr-
liche Situation Uberstanden, nur an zwei Lastwagen entstand ein geringer
Schaden (29 - 31). Im folgenden gehe ich vor allem auf die anhand von B1
aufgezeigten Schwierigkeiten ein.

Das Problem der Einflihrung von Aktanten (2.1) kann sich reduzieren, falls
der Erzdhler oder dem Horer bekannte Personen in der Geschichte eine Rolle
spielen. Hier handelt es sich um Nerimans Familie; ihr Vater sitzt am Steuer.
Als weitere Aktanten werden in 21f. eingefihrt:

a) ein Busfahrer hinten

b) vorne ein Lastwagen

¢) einer neben uns

d) den auf der anderen Seite.

Der Wechsel von der Person (a) zum von ihr gesteuerten Fahrzeug (b - d)
als Aktant ist flir die Darstellung von StraBenverkehrsszenen nicht ungewdhn-
lich; schlieBlich sind hier oft die physikalischen und Oberfldchen-Eigen-
schaften der Fahrzeuge von Bedeutung, bevor dann der Anteil der Fahrer zu
kldren ist. Die Einflhrung erfolgt in lokaler Relation zur Position des Wagens,
in dem Nerimans Familie fahrt. Fir den Vorstellungsraum des Horers ist die
Bewegung zu berlicksichtigen, so daB er normalerweise davon ausgeht, daB der
LKW voranfdhrt (nicht entgegenkommt), der Bus hinterher. Entsprechend wird
(c) so verstanden, daB ein weiterer LKW sich neben dem Wagen befindet, d.h.
unter Berlicksichtigung des Wissens Uber StraBen: Uberholt wird oder selbst
Uberholt. SchlieBlich befindet sich auf der anderen Seite ein Fahrzeug, was
unterschiedlich zu verstehen ist:

~ drei Fahrzeuge in einer Richtung, was auf den meisten StraBen

unmdglich ist;
- ein Fahrzeug auf der anderen Fahrbahnseite entgegenkommend.

Die Einflihrung iliber (c) und (d) vermag also die rdumliche Lage nicht zu
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klgren. Was mit dem '"das der von dem Bus und von dem Lastwagen" in 22

fokussiert werden soll, wird erst auf eine Verstdndnisfrage von D hin deut-
jich: Es handelt sich um Lampen, die den Vater blenden. Das aber setzt im
durchschnittlichen Hérer-Wissen voraus, daB beide Fahrzeuge entgegenkommen.
Es kommt allerdings auch vor, daB ein Fahrer im Rickspiegel geblendet wird.
Die Verwirrung wird etwas geringer nach einer deiktischen Demonstration
(26f.). In 27f. erfdhrt man ndmlich, daB von zwei Bussen die Rede ist. Einer
kam offenbar entgegen, einer folgte Nerimans Vater. Schwierigkeiten macht
weiter die durch "weggefahren" erzeugte Vorstellung, sofern sich der Bus in
der Gegenrichtung entfernt.

Ebenso wird mithilfe von Gestik deutlich, daB zwei Lastwagen sich entgegen-
gekommen sind, gestreift haben und leichter Blechschaden entstand. Eine Mdg-

lichkeit, die lokaten Relationen darzustellen, wére also:

L]
TB

Es gibt aber noch andere Méglichkeiten. Wir sehen auch hier wieder, daB
Neriman rein sprachlich Schwierigkeiten hat, Aktanten einzufiihren und im
Fortgang des Erzéhlens identifizierbar zu machen. Wenn man doch in etwa
versteht, was geschehen ist, so nur tiber ex-post-Rekonstruktionen und das
Wissen Uber Ablaufe im StraBenverkehr. Solche ex-post-Rekonstruktionen sind
fir aktuelle Horer ein Problem, weil es sich um im Verhdltnis zum lau-
fenden Nachvollzug gegenldufige Prozesse handelt. Meist ist eine Unterbre-
chung zu externer Bearbeitung erforderiich. Hier allerdings erfénhrt die Horerin
iber die Gestik noch mehr. Natlrlich ist die Schwere der Aufgabe zu berlck-
sichtigen. SchlieBlich handelt es sich nicht um eine statische Konstellation,
sondern um dynamische Vorgénge: die Blendung und der ZusammenstoB, wobei
sich die Positionen verdndern. Dies in einen Zusammenhang zu bringen, ge-
lingt nur in etwa bei der Blendung; der weitere Ablauf, Ursachen und Wir-
kungen bleiben unklar: In weichem Verhiltnis steht die Blendung zum Zusam-
menstoB? Oder wurden hier zwei Geschichten zusammengezogen? Die Probleme

betreffen also auch den Bereich 6.3 - 6.7 und die zeitliche Abfolige (5.0). Man

79



wird selten eine Geschichte voll nachvollziehen kénnen, bei der die Aktanten-
Referenz unkiar ist; dies gilt besonders dann, wenn kaum auf Wissen Uber
Normalabldufe zuriickgegriffen werden kann. Im Beispiel ist durchaus zu er-
schlieBen, was da wem ins Gesicht gekommen ist (22f.): Wenn es sich um
eine Blendung handelt, ist der Vater als Fahrer primér betroffen. Die Rolle
des Patiens wird dann auch mit der Angabe des Handlungsergebnisses in 24f.
gekldrt, aber die verbleibende Unsicherheit fiihrt zu einer Verstédndnisfrage.

Die Erzdhlerin ist offenbar nicht in der Lage, den Weg einer Detaillierung
zu gehen von den eingefiihrten Aktanten oder Gegenstdnden zu dem, was da-
mit in einer Relation (Teil von, lokale Nachbarschaft etc.) steht, ohne die er-
forderiiche referentielle Kontinuitit aufzugeben. Stattdessen finden wir eine
Fraktionierung in elementare Vorgénge ("das . . . ist ins Gesicht gekommen";
"mein Vater konnte ni mehr gucken"; "da ist der Bus so gekommen" etc.),
teilweise im Perfekt wie in B1. Auch hjer ist die Darstellung von Handlun-
gen und Ereignissen stark oberflachenorientiert. Vom Ereignischarakter her
kdnnte man erwarten, daB den Aktanten innere Zustinde wie Angst, Leicht-
sinn etc. zugeschrieben werden (2.3; 7.3). Was dann wieder gelingt, ist die
lautmalerische Vergegenwdértigung des ZusammenstoBes ("pfoing") und das
kommentierende, auf Zweck und Erzéhltyp bezogene Fazit (“Aber es is nichts
passiert" (30f.); "wir hatten non Gliick gehabt" (31f.)). Die Bewertung wird
von der Hdrerin erst nach einer Bearbeitung des zentralen Ereignisses mit zwei
vergewissernden, den Ablauf rekonstruierenden Fragen (30f.) {bernommen.
Dieses typspezifische Ziel wird also weitgehend erreicht, obgieich die Ent-
wicklungsdynamik der Szene vor dem Hintergrund der Verweisschwierigkeiten
sicher nur partiell nachvolizogen werden kann.

Es sollte deutlich geworden sein, daB die anhand von B1 aufgezeigte Pro-
blematik nicht zufdllig, sondern grundlegend ist. Sie verschwindet auch nicht
einfach nach mehrmaligem Erzihlen. (nsofern ist interessant, wie Neriman

dieselbe Geschichte spiter noch einmal zu erzéhlen versucht:
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B3

075

076

077

078

079

080

081

082

083

084

085

DHD 4/Aufn.: D. Heinker-Diler (1984)/Transk.: U. Horstmann/Korr.:

L. Hoffmann
(N: Neriman; D: Studentin)

(&)
N noma/ ja, dann’( ei)}sind wir herge/ weggefahrn, né
D Hm

und dann

N weiter weg und da ist son/ das war ja abems, so ganzganz dunkel .

N und da &h hinter uns war ein f/ &h Busfahrer und fvorne einer und

N dane:ben war ein Lastwagenfahrer und dann/ und da/ &/ neben noch

N einer, né
D Hm

Lastwagenfahrer . und dann, né: ist der Busfahrer von

N dem Busfahrer und der/ von den Lastwagen die beiden, né, is ins

N Gesicht gekomm, von meim Vater
D Was ist ins Gesicht gekommen?

=,

> > 2 > > >
dh wie heiB (das noma)

N Ja das Licht. Und dann, né . .

) Ja, ja

N ((5 sek)) ehm, wie heiBte das nomal? (Tja) da sind wir so herge-

N gang, der Bus is da hergegang und der andere und &h/, der hatte

N Angst Ja, (ej) so ga:nz, ganz eng
D Ganz eng aneinander vorbei. Ja.
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087

088

089

090

091

092

093

094

095

096

82

N Und der a/ andere Busfahrer, der hatte Angst, der is immer hinter

N uns hergefahrn Fan(d) ich so komisch, weil der immer hinter uns
2] H¥

N &h her gefahrn ist.

D Konnte der sonst nich sehn? . Oder wuBte der
N Doch der wuBte, aber weil der ins
D nicht, 6 wo die StraBe hergeht? Aber?

N Gesicht der Licht gekommen ist, darum ist der immer hinter uns
D Ach so o

N hergegang.

D Der wollte versuchen, nicht direkt in diesen . Lichtwinkel
N Hm  Und d é i

nd dann, né ((3 sek)) ehn . sind wir da durch-
D reinzufahrn. H#

N gefahrn (und der an/), ja ganz knapp, und der Lastwagen und der
D Ganz knapp

IN Lastwagen der andere/ der andere is ja so ganz schnell weggefahrn

né f mit uns, inter uns her und der andere und der andere, né
N h e e ) )
D Ja

N die wollten . nach dem Busfahrer/ die w/ wollten beide zusammen auf

Pl et

—

097 |N der StraBe, ne, mitten (in die) StraBe . na so/ so: etwa, né.
D Hn

098 |N Es war der Licht kaputt un/ . . es war aber nich so schlimm.

b Is den

099 (N
D Menschen nichts passiert. (3hin) Ja dann . n Auto kann man wieder

(der)
100 |N Und dann . ehm, wie heiBtl(denn)) nomal? Da

D reparieren, né . ja

101 |N sind wir durchgekommen. Dann warn bei bei Antep . . .

Wir missen beim zweiten Erzdhlen fir denselben Hérer natlirlich damit rech-
nen, daB Modifikationen im Hinblick auf dessen schon vorhandenes Wissen
vorgenommen werden. Auch wenn wir in B3 Anderungen finden: Die Geschichte
wird erzahlt, als wére es das erste Mai, und wie beim ersten Mal bereitet
der Nachvolizug Schwierigkeiten.

Die Orientierung ist diesmal nicht primér lokat (StraBe nach Antep), sondern
temporal (Angaben zur Tageszeit in F. 76) (5.1). Zwar entfédllt damit eine
Information, es wird aber eine wichtige Voraussetzung fir die Geschichte
gegeben: in der Dunkelheit pesteht die Gefahr von Blendungen. Die Aktanten
auBerhalb der "wir"-Gruppe werden so eingefihrt:

a) ein Busfahrer hinter uns

b) einer vorne

¢) daneben ein Lastwagenfahrer

d) daneben noch einer/ein Lastwagenfahrer.

Immerhin wird bei dieser Einflihrung (2.1) deutlich, daB es sich um zwei Bus-
fahrer handelt. Die Schwierigkeiten beginnen mit (c), wenn wir ‘vorne" in
(b) so verstehen, daB der Bus vor dem Auto von Nerimans Familie her sich

in dieselbe Richtung bewegt. Mit “daneben' wird der Lastwagenfahrer im Vor-
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stellungsraum auBerhalb des Sprecherbereichs neben den vorherfahrenden Bus-

fahrer (rechts oder links) plaziert. Nehmen wir noch (d) hinzu, so ergeben sich

als Mdglichkeiten der Anordnung:

D—p X—> g—>»
D—»> x—> g—>

Il. wird unwahrscheinlich, zieht man das Wissen {ber StraBenverhiltnisse
(Spuren, Rechtsverkehr) heran. Schwierig wird es nun angesichts der referen-
tiellen Fortfihrung (2.2) in der Entwicklung der Geschichte (79ff.). Die
Distanz zur Einfihrung und das Fehlen einer lokalen Relationierung erschweren
die Identifizierung des jeweils gemeinten Busfahrers bzw. Lastwagens (Last-
wagenfahrers). Man muB auch hier zunichst das Ereignis kennen und von der
Blendung her auf der Grundiage des Wissens {iber Verkehrsabliufe den Vor-
stellungsraum entsprechend rearrangieren. Fraglich wird dann die Position des
zweiten Lastwagens (d) bzw. grundsdtzlich die Verwendung von 'daneben'.
Wird mit 'A daneben B daneben C' hier nicht wie Ublich der Vorstellungs-
raum in einer Achsenrichtung durchschritten? Befindet sich der Bus vielleicht
in der Mitte? Oder sollte 'daneben' auch 'neben uns' abdecken? Fermer muf
in F. 80 der Bezug von '"beiden" bestimmt werden: Ist "den" durch 'dem' und
""die" durch 'den" zu ersetzen? Oder sind doch drei Fahrzeuge regelwidrig ent-
gegengekommen und haben gebiendet? Dazu weil3 weiB man u.U., daB es in der
Tlrkei nur wenige vierspurige StraBen gibt, bei Gaziantep (= Antep) keine.
Der Hbrer ist auch hier sehr stark auf vorhandenes Wissen, auf Vorstellungs-
und Rekonstruktionsméglichkeiten angewiesen, wenn er nicht zusdtzlich eine
deiktisch-gestische Demonstration erhilt (F. 83f.).

Neu ist hier, daB innere Zustdnde ("Angst" in F. 84ff.) von Aktanten zum
Ausdruck gebracht werden. Der Bezug von "der andere” und "der" (84) wird
spdter (86) explizit gemacht. DaB der andere Busfahrer Angst hatte, wird
dadurch gestiitzt, daB er dem Wagen von Nerimans Familie immer gefolgt
ist. Die Beschreibung dieses Verhaltens wird mit einer Bewertung verbunden
(87¢.) (8.2).

84

An dieser Stelle initiiert D das Bearbeitungsmuster (88). Als Problemstelle
wird lokalisiert, daB der Busfahrer immer hinter dem Wagen von Nerimans
Familie hergefahren ist. Das Motiv 'Angst' ist flir D nicht ausreichend. Sie
tiberldBt aber nicht - wie das héufig zu finden ist - die externe Bearbeitung
dem Sprecher (im Sinne der Praferenz fiir '"Seibst-Korrektur" (Schlegloff/
Jefferson Sacks 1977); vgl. Hoffmann 1986); sie bietet Erkldrungen an, die die
Kohdrenz der Geschichte (durch Riickbezug auf die Blendung) sichern sollen.
Der Aspekt der Blendung wird dann auch von Neriman als Grund aufgegriffen
und Uber eine oberfldchenorientierte Beschreibung eingebracht (90), die dann
von D noch prézisiert wird. Das AusmaB des H6rer-Eingriffs in dieser Bearbei-
tung zeigt ein spezifisches Merkmal des Lehr-/Lerndiskurses. Die vorausge-
setzte Asymmetrie in den Fédhigkeiten (hier vor allem: in den sprachlichen
Ausdrucksméglichkeiten) filihrt dazu, daB partiell Muster-Anteile des Partners
libernommen werden konnen. Dies bedarf aber nachtrdglicher Ratifizierung wie
in F. 92. In anderen Diskurstypen sind bei dieser Art der Bearbeitung noch
stidrkere Absicherungen (z.B. durch die Frageform) erforderlich, damit nicht ein
Kompetenzkonflikt ausgeldst wird. Mit '"und dann" (92) wird die Ankniipfung
weiterer Narration markiert, die dann aber doch eine Planungspause veriangt.
Fir das zu erzéhlende Ereignis -~ den ZusammenstoB - ist es erforderlich, eine
rdumliche Vorstellung zu vermitteln (4.0; 7.4; 7.5). Dies war schon in B1 nicht
gelungen, es gelingt auch hier nicht: Das lokale Verh&ltnis der Fahrzeuge zu-
einander bleibt unklar; es gibt - auBer in Nerimans Vorstellung - keine Fix-
punkte, auf die mit "da durchgefahrn" (93) verwiesen werden konnte. Offen
bleibt auch, von welchem Lastwagen dann die Rede ist, wer ais der "andere"
in Relation zu wem identifiziert werden soll (94f.) - auch hier wieder die
referentielle Problematik. Im Diskurswissen ist wenig mehr, als daB es die Kon-
stellation 'zwei Lastwagenfahrer' enthélt.

Der Aufbau und die Fillung eines Vorstellungsraums setzen eine konstante
Perspektive voraus, in deren Nachvollzug der Hérer Schaupldtze oder Szenen ab-
schreiten kann. Offen bleibt, ob die Perspektive zwischen 'weggefahrn" und
™sinter uns her” (95f.) wechselt und wo sich "der andere" (95) befindet, ferner
die lokale Anbindung von "nach dem Busfahrer" (96). Welcher Busfahrer ge-
meint ist, ist auch nicht eindeutig.

Auch wenn man "beide" mit den Lastwagenfahrer identifiziert, so kann die
angegebene Handlungsmodalitdt "wollten beide . . . auf der . . . mitten in die

StraBe" (96f.) verschieden interpretiert werden. Ohne die deiktisch-nonverbale
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Demonstration (97f.) hédtte der relevante Punkt im Ablauf offenbar nicht ver-
mittelt werden kénnen. In Verbindung mit der Handlungsfolge (98) kann dann
der Horer auf sein Wissen Uber Standardveridufe von Zusammenstden heranzie-
hen. Dabei bleibt aber die spezifische Entwicklung dieser Szene im Dunkein. Die
Geschichte wird reduziert auf weitgehend schon gewuBte Sachverhalte und ver-
liert damit ihre Eigenart. Das 'Erzdhienswerte' liegt dann nur noch auf der
Vermittliung einer Gesamtbewertung, wobei die abschlieBende Kommentierung
zugleich den Geschichtentyp verdeutlicht. Die Familie der Erzéhlerin ist bei
dieser Episode zwar nicht im Zentrum des glicklich verlaufenen Ereignisses, hat
aber Uber die Teilnahme an dieser Verkehrskonstellation doch eine gewisse Ndhe
dazu, hdtte leicht mitbetroffen sein kénnen. Die Bewertung wird dann auch von
der Rezipientin explizit Ubernommen (99f.) und mit einem alltdglichen Stereo-
typ angereichert. Die Gemeinsamkeit wird nicht primér narrativ, durch die
Entwicklung einer Szene hergestellt, sondern Uber geteilte Bewertungsvoraus-
setzungen und Wissen Uber Standardabldufe. So daB hier der Zweck iber die
Form erreicht wird. Die Hérerin begnligt sich mit dem Ergebnis, initiiert also
keine Bearbeitung zur Kldrung der Details. Dies kann das Ergebnis einer Ein-
schdtzung der Komplexitdt der Vorgange und der sprachlichen Fahigkeiten der
Erzéhlerin sein. Wenn so etwas hdufig geschieht, kann der LernprozeB blockiert
werden.

Weiteres - an dieser Stelle nicht vorzufiihrendes - Material bestdtigt unsere

Diagnose:

(1) Elementare Erzéhifdhigkeiten sind entwickelt, soweit es sich um
weniger komplexe, lineare Abldufe handelt, die zu groBem Anteil
dem Wissen Uber Standardabidufe entsprechen.

(2) Wo der Relevanzpunkt nur Uber komplexe Details und genaue pers-
pektivische Vergegenwirtigung zu vermitteln ist, es auf die Ent-
wicklung selbst und auf die Erzeugung aufzuldsender Spannung an-
kommt, zeigen sich Schwierigkeiten.

(3) Die Fahigkeit, den Vorstellungsraum in der lokalen und tempo-
ralen Dimension aufzubauen, ausgehend von entsprechenden Fix-
punkten mit fortlaufender Verankerung, ist nicht voil entwickeit.

Wir finden - auch vor dem Hintergrund der Verwendung von Tem-
pora (Perfekt versus Prdteritum) eine Fraktionierung in die Wie-
dergabe von Einzelereignissen, die oft unverbunden bleiben.

(4) Die Darstellungen orientieren sich priméar an der Oberfliche der

(5) Die Geschichten sind unter besti

Ereignisse; Umstinde, Bedingungen, innere Zustdnde, Handlungs-

modalitdten werden selten ins Spiel gebracht. N
mmten Kategorien vororganisiert

und es gelingt auch, die globale Bewertung und damit ein wesent-

liches Moment des Erzihizwecks zu vermittein. ‘
Uhrung und die kontinuierliche

i i die Einf
Ein zentrales Problem bildet i
© inde auBerhalb des Erzahler-

Referenz auf Aktanten und Gegenst

pereichs. Weiteres Material zeigt: Nur d ‘
Eigennamen identifizierbare Aktanten handelt, ist
und anaphorische Prozeduren

ort, wo es sich um wenige,

vertraute, Uber
die Erzihlerin erfolgreich. Deiktische
leisten oft die Orientierung des Horers nicht, '
Mehrdeutigkeit, zu ungenigenden raum-zeitlichen

es kommt zZu re-

ferentieller
Relationierungen.

(7) Die kommunikative Einbettung gelingt; e .
der weitergehende Schlisse in den

s handelt sich aber um

einen spezifischen Diskurstyp,
Bereichen A1 und A2 nicht zuldnt.

i 8 i ie
Nach einer Diagnose erwartet man Therapievorschlage. Besser scheint es, di

U i i ¥ Unstige
Untersuchungen empirisch so weiterzufihren, daB wir mehr wissen Uber g g

Spracherwerbs und dann auch Vorschldge

Gnstige Bedingungen des ‘
i len. Wean Lehr-/Lerndis-

machen kdnnen, um férderliche Bedingungen herzuste
hérerinitiierte Bearbeitungsmuster tatséchlich so
in solche Situationen gebracht werden, in denen

wichtig sind,
kurse, wenn

miissen Lerner systematisch

i i i daB da-
mit ihnen individuell und diskursiv gearbeitet wird. Es ist anzunehmen,

i Prozes-
bei nicht nur unbewuBte, sondern mit zunehmendem Alter auch reflexive

i i n, die
se relevant werden. Der Lerner sollte in eine aktive Rolle gebracht werden,

n seiner Um-
es ihm ermdglicht, selbst Lernprozesse zu steuern und Ressource

welt zu nutzen.
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EIN MODELL ZUR BESCHREIBUNG VON ERZAHLERWERB BE| KINDERN

0. Erzdhlerwerb - Entwicklung narrativer F3higkeiten - Diskursentwicklung

Ein Versuch der Positionsbestimmung innerhalb des Forschungsfeldes

Forschungen zu kindlichen Erzdhlaktivitdten unter Entwicklungsgesichtspunkten
sind in den letzten Jahren und Jahrzehnten im Rahmen unterschiedlicher Dis-
ziplinen z.T. vergleichsweise prominent geworden. Den zahlenmaBig gréBten An-
teil haben daran sicherlich empirisch experimentelle Studien aus der kognitiven
Psychologie, die - besonders im Zusammenhang mit der theoretischen Annahme
der story grammar - versuchen, Uber die empirische Analyse kindlicher Vor-
stehensprozesse von narrativen Texten Hinweise Uber die Art der zugrundelie-
genden Schemata im Bartlettschen (1932) Sinne zu erhalten. (Vgl. z.B. auch den
Forschungsiiberblick in Hickmann 1982). Verglichen mit den Arbeiten, die sich
Uber das Mittel des Verstehens narrativer Texte ausschlieBlich fir die kogni-
tiven Aspekte der Erzdhlaktivitdten interessieren, gibt es wenige Studien, die
sich mit der Entwicklung der Produktion von Erzdhlungen bei Kindern unter
einer sprachlichen Fragestellung beschéftigen (vgl. ebenfalls Hickmann 1982).
Wenn man unter den Arbeiten zur Produktion von Erzdhlungen dann noch die-
jenigen vergleichsweise h&dufigen Féaile abtrennt, die zwar narrative Produktions-
daten benutzen, an ihnen aber Fragestellungen (wie z.B. die nach Referenz-
formen o.4.) verfolgen, die mit der Erforschung der Entwicklung der Erzdhl-
féhigkeiten selbst gar nichts oder nur mittetbar zu tun haben, dann wird das
Feld natirlich noch eingeschrankter. Noch eine weitere Differenzierung ist vor-
zunehmen: Es gibt vergleichsweise viele Arbeiten, die sich zwar mit der Ent-
wicklung von Erzéhlfdhigkeiten unter Aspekten der Produktion beschiftigen,
dies aber unter einer spezifisch didaktischen Fragestellung und mithilfe von
Daten tun, die dem Unterrichtsdiskurs entstammen oder zumindest zu einer
Vermittiung von Erzdhifdhigkeiten im Unterricht beitragen soilen.

All diesen Ansdtzen fihien wir uns nicht verpflichtet. Wir betreiben die Er-
forschung der Entwicklung von Erzéhlaktivititen bei Kindern als Teil einer ali-
gemeinen Diskursanalyse, die ihre theoretischen Positionen am empirischen Bei-

spiel der Erzdhlungen entwickelt. 'Erz&hlung' in diesem Sinne bedeutet nicht
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