- Eine den traditionellen Unterrichtsgegenstinden vergleichbare Syste-
matisierung und Methodisierung liegt (noch) nicht vor, so daBl der
Einbezug miindlicher Kommunikation fragmentarisch und meist auch
: folgenlos bleibt; auch ein paar neue Schulbiicher machen noch keinen
Ludger Hoffmann ¥ neuen Unterricht, denn was darin neu ist, wird zunéchst nur als Er-
= L weiterung des Hergebrachten gesehen und im Zweifelsfall (sachliche
ZUR AUSBILDUNG DER ERZAHLKOMPETENZ: 5 Schwierigkeiten, D%'uck von aL;gBen, Belastung durch Stoffiille etc.)
EINE METHODISCHE PERSPEKTIVE f¢  als erstes reduziert.

: ; Eine zentrale didaktische GrdBe, die Lernausgangslage der Schiler,
ist fir den Bereich der miindlichen Kommunikation weitgehend unge-
§ klirt.3 Viele Ansitze eines kommunikativen Unterrichts hingen damit
Es wird davon ausgegangen, daB die Entwicklung der Erzdhikompetenz i im luftleeren Raum; r_licht selten sind‘auch. die ﬁbergreifend'en‘ Z.ielvc')r—
primér durch spezifische Typen von Lehr~ und Lernsituationen zwi- 3 stellun.gen vage entwickelt, und es wird eine Menge von ?ellféhlgkel—
schen Kindern und Erwachsenen oder unter Kindern geférdert wird. ¢ ten, dle‘S‘cl.uiler grwerben sollen, vorgegeben, ohne da@ ihre Aus-
Solche Lehr- und Lernsituationen finden sich in unterschiedlichen Dis- i wahl legitimiert wiirde.

k;/:f,(zjuzamm'enh{ilr.rgen Iund s;’(nq auf derc'en Folie una: vor dem Hinter- Wer diese Einschitzung teilt, wird die Bedeutung von Untersuchungen
g o er /Dewe( igen Intera t/onsggsch/chte _und Biographie zu be—. ' zu kommunikativen Teilfdhigkeiten und ihrer Entwicklung kaum {iberse-

Zc rei ’e;n‘-j amit ist ein konversationsanalytisches Programm markiert, f. hen und miiBte auch Studien zu den Folgen des Sprachunterrichts fiir
as sich der Hinwendung der Spracherwerbsforschung zum Erwerb ¢ das Sprachverhalten, die sprachliche Sensibilitit und das Reflexions-

der Interaktionskompetenz einfigt und zugleich grundlegende Vorarbei- 8 vermoégen der Schiiler fordern. Gleichwohl steht die Forschung erst am
ten fur die Erzdhldidaktik leisten kann. Wie ein solches Programm ein- . Anfang

geldst werden kénnte, wird anhand der Diskussion von Beispielen ge- 3 ’
zeigt. i Schwierigkeiten grundsétzlicher Art ergeben sich daraus, daB Fahig-
. keiten nicht direkt zuginglich sind; wir erschlieBen sie auf der Basis
- von Handlungsbeobachtungen und dem durch unsere Lebensform ge-
¥ prigten Alltagswissen, das wir wissenschaftlich zu rekonstruieren und

. konstruktiv auszuarbeiten haben. Probleme kann schon machen, daB
Erzéhlforschung und Spracherwerbsforschung haben in den letzten | die Zuweisung bestinmter grundlegender Féhigkeiten (z.B. Lesen,
Jahren Ansétze zur Uberwindung einer verengten Perspektive gemacht: § Schreiben) Jn unserer .Gesellschzflft ublich ist. Im Ubrigen gehen wir
im Mittelpunkt wissenschaftlichen Interesses stehen nicht mehr allein L stets von einer Projektion des eigenen Handlungsverstandnisses aus,
Fragen nach Struktur und Form bzw. individuellen Entwicklungs- und 4 selbst wenn Entwigklungsprozesse zu rekonstruieren sind. Wir lfommen
Reifungsprozessen, sondern auch Fragen nach der Fundierung in ¢, also unweigerlich in das' Paradox der Fremdbeobachtung, das Wilson
Handlungs- und Diskurszusammenhingen, nach institutionellen Prifor- (1973, 5. 67) so beschrieben hat:

mierungen und Funktionalisierungen, nach Zielen, Zwecken, Verste- "Wenn der Beobachter Interaktionen auf interpretative Weise be-

1. Voriberlegungen

hgn;b;dingunggn und Steuerungsleistungen von Rezigienten. Damit 4 schreibt, kann er nicht umhin, ein zugrunde liegendes Muster
y;llr Aas 'Erzahle'n' selbst zum Thema und die Erzdhlkompetenz und 9 zu konstruieren, das als unerlidBlicher Kontext dazu dient zu
ihre Ausbildung legitimer Untersuchungsgegenstand. sehen, was die Situationen und Handlungen 'eigentlich'
Die 'pragmatische Wende' ist auch fir die Konzipierung des Sprachun- i sind, wéhrend wiederum diese gleichen Situationen und Handlun-
terrichts folgenreich gewesen: Bisher vernachlissigte Bereiche wie die gen eine uner'la[_ihche Ressource dafiir sind zu bestimmen, was
'miindliche Kommunikation' erhielten einen neuen Stellenwert. Gleich- der Kontext 'eigentlich' ist. (...) Darliber hinaus ist die-
}v;logl sclll)el?f sich die $c}§1ulprax1s noch nicht wesentlich veridndert zu Ee Kla§s1fika;10n ur.ltbegrerllzi‘ rev1tc.herbar e;)ufl ‘,ie;' gasu‘s] sp}f\tﬁrer
aben. Da i i i . fr reignisse oder weiterer Informationen, obgleich das Verhalten
- Die insti ur. aosen sie .vor allem die fo“lge?nden‘ Grun‘de anfu}:ren‘ einegnHandelnden an einer bestimmten 'Ereiggnisstelle' klassifiziert
le institutionellen Bedingungen und Méglichkeiten einer Verinderung : werden kann als ein Beispielfall fiir einen bestimmten Typ von
des Unterrichts sind in den didaktischen Konzeptionen eines 'kommu- L Handeln."
nikativen Unterrichts' bisher nur unzureichend oder gar nicht be- )
riicksichtigt worden.‘ Ein‘ersc‘aits.ist - etwa im Hinblickgauf das Be- engesiichts: dieser Situ‘gtion scheinjc es unb_eding't_erforderlicl}, unser
wertungsproblem - eine institutionelle Absicherung erforderlich, die f, verstindnis von Erzéhlen wenigstens in Umrissen zu erlautern,
faktisch das Schwergewicht schriftlicher Leistungen verindert; zum bevor Fragen der Kompetenz thematisiert werden.

anderen §ind die Bedingungen schulischer Kommunikation zu reflek-
tieren, die z.B. ein 'freies’ Erzdhlen im Unterricht prinzipiell
vom Erzédhlen in auBerschulischen Zusammenhiéngen dissoziieren.
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2, Skizze des Erzadhlens

Erzadhlen ist ein komplexer Sprechakt, konstituiert durch verschie-
dene Teilhandlungen, die einen charakteristischen Beitrag zum Ganzen
leisten.

Innerhalb von Diskurstypen, von denen wir annehmen, daB sie durch
ihr thematisches Zentrum bestimmt sind (vgl. Hoffmann 1983), ist das
Erzihlen eine spezifische Art des Einbringens zeitlich strukturier-
ter Sachverhalte, in deren Zentrum die Darstellung menschlicher oder
an menschlichen Handlungsmodellen orientierter Aktivititen steht und
die als kohérent und relevant verstanden werden konnen. Kohirenz
und Relevanz hingen ab von den Verstehensleistungen des Rezipien-
ten; im Ubrigen ist die Rezeption am aktuellen Diskurstyp und an der
lbergreifenden Kommunikationsform und ihren Restriktionen orientiert,
durch die Félle von Erzédhlen als 'dysfunktional' ausgewiesen wer-
den kénnen (z.B. wenn ein Polizeibeamter seinem Vorgesetzten liber
einen Unfall erzdhlt, statt darliber zu berichten). Mit dem Erzah-
len verfolgt der Sprecher im iibergeordneten Rahmen der Interaktion
bestimmte strategische Ziele (z.B. Unterhalten, Belegen, Belehren
etc.); dazu muB er auf der Folie des laufenden Diskurses sein eigenes
Relevanzsystem mit dem des Rezipienten vermitteln und an dessen Vor-
wissen und Vorstellungsméglichkeiten so ankniipfen, daB die 'Geschich-
te'® nachvollziehbar wird.

Jede 'Erzéhlung', so nennen wir das Resultat des Erzidhlens, ent-
hilt mindestens einen Handlungs- oder Ereignisstrang, dessen Repri-
sentation Zweck der Darstellung ist; dieser 'Relevanzpunkt' ist es,
der vom Erzdhler fir erzdhlenswert gehalten wird und dem Rezipien-
ten nahegebracht werden soll. Méglich ist dies nur dann, wenn der
Rezipient einen zeitlichen, personellen, lokalen und situativen Rahmen
fir die 'Geschichte', auf die referiert werden soll, als Erzdhlhinter-
grund vermittelt bekommt (oder schon zur Verfigung hat); die Korre-
late auf der Ebene des Resultats werden - Labov 1972, 1973 folgend -
gemeinhin als "Orientierung" bezeichnet. Auf der Ebene der sprachli-
chen Handlungen spielen in diesem Zusammenhang das Einfihren
und das Ankniipfen eine wichtige Rolle; was gemeint ist, mogen
die folgenden Beispiele zeigen:

(1) In einer kleinen Stadt auf dem Planeten Zero lebte einst ein win-
ziges graues Miannlein ...
(2) Heute friith habe ich den Mann mit der Kamera wieder gesehen.

Er war gerade dabei, sein Stativ am Neutor aufzustellen, als
plotzlich ...

Fir den Rezipienten muB die Referenzgeschichte so rekonstruierbar
sein, daB sie als kohdrentes Ganzes in Relation zur realen oder einer
fiktiven Welt erscheint. Die Kohdrenz- und gegebenenfalls auch Wahr-
heitsanforderungen sind bestimmt durch das Muster: Es macht ei-
nen Unterschied, ob ein Mérchen oder persénliche Erfahrungen erzéhlt
werden. Das Verstehen des Musters erzeugt auf der Seite des Rezi-
pienten spezifische Erwartungen hinsichtlich der Form, des Inhalts und
des Anspruchs, die dem Erzidhler als Verpflichtungen gegeniibertreten.
Beispielsweise weckt (1) die {iblicherweise mit einem 'Mirchen'
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ssoziierten 'Normalformerwartungen'. Im Rahmen der einleitenden Orien-
ierung kann der Rezipient die Realisierung der Erzidhlung noch ver-
hindern, etwa durch die AuBerung von

;t (3) Ach, die Geschichte kenn' ich schon.

® Wenn zum Ausdruck gebracht wurde, daB <.ias Erzédhlen im aktuel-
len Diskurstyp plaziert werden muB, so bempa}tet das eine mehr oder
E. minder explizite Ratifizierung durch den Rezxpxenter'x‘. Zu diesem Zweck
' wird die Orientierung manchmal mit einem "abstract .(vgl. Labov '1972)
i verbunden, in dem bestimmte Elemente dessen, was im Relevanzteil

i der Geschichte erscheinen soll, vorab angekiindigt werden:

£ (4) Sprecher,: Ich mu8 dir unbedingt mal erzdhlen, wie ich den
| gestrigen Abend verbracht habe.
Sprechery: Schiel los!

l Das 'Orientieren’' ist eine fortlaufende Aktivijcét des }E‘.rzéhlgrs mit
E dem Zweck, dem Rezipienten eine referentielle Basis fiir die Abwu':klung
8" von Handlungs- bzw. Ereignisketten im Erzéhlkern ("Prozessieren ) zu
liefern; fehlen wichtige Elemente der Orientlerpng, so konnen sie \'rorq
Rezipienten unmittelbar durch eine 'Verstindnissicherungsprozedur' ein-

.. gefordert werden:

. . ichst
" (5) Sprecher,: lch weiB nicht, von wem du s;_)rlchs .
6 ¢ Sgrecher%: Ach, du erinnerst dich doch sicher .noch an den Mann
3 mit Lederjacke, Baskenmiitze und Minolta, der gestern
nachmittag ...

WeiB der Rezipient - etwa auf der Grundlage einer i.nteraktionalen Aus-
arbeitung -, wovon die Rede ist, so kann ihm verm1t‘g‘elt werden, was
der Erzihler fir erzihlenswert hélt. Erzdhlenswert kénnen z.B. sein:
i - Ereignisse, an denen der Rezipient ein besonderes Interesse hat, das
von ihm bekundet wurde oder unterstellt werden kann; .
Ereignisse, die in Relation zu alltidglichen Erfahrungen in bestimmter
| i ngewdhnlich sind; )
- gstla?g'n}ilssge, die sich fir die Zukunft des Rezipienten (und des Erzéh-
E lers) als wichtig und folgenreich herausstellen konnen;

Ereignisse, die dem Rezipienten bekannt smdz gle.u;‘hwohl abgr alg
Bezugspunkt gemeinsamer Erfahrung, von Solidaritdt etc. weiterhin
funktional sein kénnen; ) ] )

B - Ercignisse, die dem Rezipienten bekannt sind, aber in einer besonde-
Pg rm dargestellt werden kdnnen; .
- Eir;i:r?isse, d{ge fiir gegenwirtige Anspriiche des Erzihlers, des Rezi-
; pienten oder Dritter Belegfunktion haben koénnen.

B Lat der Rezipient das Erzihlangebot (explizit oder sti‘llschwelge“nd) ra-

B tifiziert, und verfiigt er aufgrund einleitender erentlex.-ung.‘en Uber ei-

nen hinreichenden Verstehenshintergrund, so kénnen die einzelnen Er-
zihlschritte prozessiert werden; der zgit].iche und logische Zusa_mme:— N
¥ hang der Ereigniskette muf vom Rezipienten re}(opstrmerbqr sein. Auc

¥ im Falle des Antizipierens oder Retrozipierens ist 'dle Pro-

jektion auf eine lineare Normalform méglich; Zusammenhénge wie Ursa-

che - Wirkung oder Motiv - Handlung sind auch dann in der Rezeption
herauszuarbeiten, wenn sie im Text nicht formal ausgedriickt sind.

i -

i
.
B
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Das E?zéhlen 'gelingt’', wenn der vom Erzéhler gesetzte Relevanz-
punkt in das Relevanzsystem des Rezipienten iibernommen werden
kann: Es kann sich um eine "Komplikation'"” mit einem bestimmten "Re-
sulta ", um ungewohnliche Begleitumstande alltdglicher Aktivitdten, um
d.1.e Vermittlung und den Nachvollzug spezifischer Erfahrungen des Er-
zahlers. oder etwas anderes handeln. Entscheidend ist die gewtlinschte
Fokussierung und Relevanzibernahme durch den Rezipienten. Vor
diesem Hintergrund ist auch die dritte zentrale Teilhandlung des Er-
zdhlens (neben dem Orientieren und dem Prozessieren) zu sehen:
das 'Kommentieren'. Handlungen des Kommentierens signa-
hswren,. wie der Erzdhler die représentierten Ereignisse verstanden
haben will, welche propositionalen Einstellungen mit dem Erzéhlten zu
verbinden sind und welche non-temporalen Beziehungen zwischen den
Sc_agmenten bestehen. Das Er zad hlen erfolgt fortlaufend vor dem
Hmtergx_-.und der Bewertungs-, Einordnungs- und Gewichtungsinstanz
des Erzdhlers, so daB Kommentierungen makrostrukturell an verschie-
denen Stellen der Erzdhlung zu finden sind, nicht blo8 im engeren Um-
kreis des Relevanzpunktes. Kommentierungen verweisen nicht selten
auf die lUbergreifenden Ziele des Erzéhlers im Rahmen eines bestimmten
Diskurstyps bzw. auf die institutionelle Einbettung und Funktionalisie-
rung. So kénnen durch eine Kommentierung Art und Bezugsbereich
des erhobenen Wahrheitsanspruches deutlich gemacht werden, die (ne-
ben anderen Merkmalen) zur Abgrenzung verschiedener Erzéhlformen
als Muster heranzuziehen sind.

Die Einbettung des Erzéhlens in Diskurszusammenhinge erfordert
einerseits Handlungen des 'Einleitens’' (mit einem Erzdhlangebot
einer ?rzéhlank\'indigung, Ratifizierungsmoglichkeiten etc.), zum and,e—
ren missen durch das '"Abschlieflen’' die strukturellen Grenzen
rqarklert"werden, und es ist erforderlich, in die laufende Konversa-
tion zuriickzuleiten, z.B. um erwartete oder intendierte AnschluBhand-
lungen des Rezipienten (Bewerten, Applaudieren, Verstidndnis bekun-
den etc.) zu ermdglichen.

3. Lehr- und Lernsituationen des Erzahlens

Die Ausbil‘dung der Erzdhlkompetenz bzw. der zentralen Teilkompeten-
zen kann in einer Vielzahl von Situationen vorangetrieben werden. Die
Komplexitét dieser Situationen und vor allem der beteiligten Lernvor-
génge ist so hoch, daB eine umfassende Theorie noch nicht erstellt
werden kann. Wir wissen allenfalls einiges {iber den erstmaligen Ge-
brauch bestimmter sprachlicher Strukturen bei einer Vielzahl von Kin-
dern aus den primér untersuchten Sprachgemeinschaften - etwa der
temporalen Ausdrucksmoglichkeiten (vgl. Piaget & Inhelder 1972; Clark
1970; Schdler 1975; Clark & Clark 1977; Hoffmann 1978) - und versu-
chen, daraus Hypothesen abzuleiten. Uber den Zusammenhang von Er-
w_erbsprozessen mit spezifischen Diskurstypen und Kommunikationsbe-
dingungen kann derzeit nur wenig gesagt werden (vgl. z.B. Martens
(Hg.) 1979). Es kann hier nur darum gehen, im Rahmen des dis-
kursanalytischen Paradigmas eine methodische Perspektive fiir die
Spracherwerbsforschung aufzuzeigen. Diese Perspektive richtet sich
auf das Studium von Diskurstypen, die als Lehr- und Lernsituationen '
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fiir spezifische Handlungskompetenzen verstanden werden koénnen und
mindestens von einem der Beteiligten unter dieser Zielsetzung gesehen
und interaktional ausgearbeitet - manchmal auch eigens arrangiert -
werden. Solche Diskurstypen sind dadurch gekennzeichnet, daB je-
mand - oft ein Erwachsener - in der Rolle eines die Abwicklung der
Erzéhlung steuernden Rezipienten teilnimmt, der iiber die erforderliche
Kompetenz bereits verfiigt und in dessen Fokus primér Erzihler und
Erzihlvorgang, weniger die Geschichte, stehen. Wird ein Interesse an
der Geschichte bekundet, so geschieht das unter dem Aspekt, dem Er-
zihler die an eine Erzdhlung zu stellenden Anspriiche eines (generali-
sierten) Rezipienten zu verdeutlichen und ihn zu entsprechenden Ex-
plikationen, Relevanzsetzungen, Detaillierungen ete. zu veranlassen.
Vor allem bei Kindern im Vorschulalter dient dazu das Arsenal der W-
Fragesitze; hier handelt es sich meist um Geschichten, die der Rezi-
pient schon kennt, so daB er den Erzéhlvorgang mit gezielten Inter-
ventionen steuern kann. Die Beriicksichtigung der Relevanzen des
Partners fillt Kindern im Vorschulalter ohnehin oft schwer; Erwachse-
ne kénnen daher in der Regel den Relevanzaspekt aus einer padagogi-
schen Motivation heraus weithin ausblenden. Die Spracherwerbsfor-
schung ist bisher meist der Perspektive des Lernenden gefolgt und
hat beispielsweise dessen Kommunikationsbediirfnisse und Entwicklungs-
voraussetzungen in den Mittelpunkt gestellt; demgegeniber sind aber
auch die Bedirfnisse und Erwartungen der Sozialisationsinstanzen ein-
zubeziehen. Fiir Eltern ist es durchaus funktional, wenn Kinder in der
Lage sind, ihnen komplexe Informationen iber ihnen unbekannte Ereig-
nisse (z.B. auf dem Spielplatz oder im Kindergarten) zu vermitteln;
dem Zweck eines optimalen Informationsaustausches dient - ob be-
wuBt oder unbewuBt inszeniert - die Férderung komplexer Darstellungs-
Jeistungen der Kinder. Ein anderer in diesem Zusammenhang zu erwéh-
nender Aspekt ist die Darstellungsseite sozialisatorischer Interaktions-
formen: Viele Eltern wollen anderen Erwachsenen zeigen, was jihre Kin-
der kénnen, und die Voraussetzung bilden entsprechende Ubungen.

Zu beriicksichtigen allerdings ist die Art der zugrundeliegenden Sozia-
lisation, die durch die Lebenszusammenhiinge der jeweiligen Familie
weithin bestimmt ist, wiewohl man sich hier von der Vorstellung einer
Wirkungsmechanik befreien muB. Damit wird das Beziehungsgeflecht
zwischen Sprache, Lebensform und sozialer Erfahrung zum Thema, fir
dessen Aufweis das Studium von Erzdhlformen im sozialen Kontext pa-
radigmatische Bedeutung gewinnen koénnte.

Eine Lebensform mit spezifischen, von der Umwelt allerdings nicht voél-
lig dissoziierten Bedingungen manifestiert sich in der Kommunikation
unter Kindern; hier mégen gar eigene Sozialisationsformen anzutreffen
sein. Der verstehende Zugang ist fiir den Erwachsenen besonders pro-
blematisch (vgl. Biere 1978), wenn auch nicht hoffnungslos schwierig.
Untersucht man Kommunikationsformen unter Kindern, so findet man
einerseits Diskurstypen, die Lehr- und Lernsituationen mit Erwachse-
nen strukturell analog sind (z.B. oft in der Konstellation 'dlteres Kind
in der Rolle des Sozialisierenden - jiingeres Kind in der Lernerrolle'),
zum anderen sber auch Situationen, in denen der Diskurs nicht thema-
tisch durch Lehrintentionen bestimmt ist, faktisch aber - etwa im Spiel
ein erhebliches Lernpotential bereithalt.
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Im folgenden sollen Beispiele fiir Lehr- und Lernsituationen und fiir
Situationen mit Lernpotential diskutiert werden. Im Zentrum steht die
Frage nach der Lernausgangslage, der Erziahlkompetenz des Lerners,
und nach den Férderungsmoglichkeiten, die der Rezipient durch Steue-
rung und Eingriff, Kommentar und Nachfrage, verbalisierten Nachvoll-
zug und weiterfilhrende AnschluBhandlungen realisieren kann. Der
Lgrnprozq['s selbst entzieht sich noch unseren Blicken, Lingsschnitte
kénnen'nicht gelegt werden; gleichwohl kann ein Anfang gemacht wer-
den, der wichtige Fragerichtungen erdffnet, auch im Hinblick auf die
Bedingungen und Méglichkeiten schulischer Sprachférderung.

Das erste Beispiel ist einem Korpus entnommen, das zur Untersuchung
des Sprachverhaltens von Kindern im Vorschulalter in zwei Kindergér-
ten erhoben wurde (vgl. Hoffmann 1978). Es entstammt einem Testge-
sprich lber eine vorgegebene Geschichte, die aber fiir das Verstind-
nis der wiedergegebenen Passage keine Rolle spielt. Im Mittelpunkt
steht der vierjdhrige Dirk, der durch den eigentlichen Test (AnschluB-
fragen zur Geschichte) kaum motiviert werden konnte, vielleicht auch
etwas iUberfordert war.

"Zur Sprache von Kindern im Vorschulalter"

1975/Kindergarten I/Test

Uher CR 210/Hoffmann/Aug. 75

Beispiel (1)

(D = Dirk %4 Jahre), K = Karsten (5 Jahre, Bruder von Dirk), E =
Erzieherin)

EE: Was wolltest du erzihlen, Dirk?
D: Und dann hat
: n Trecker mal einen Anhiénger nach uns gebracht .. ++
da stehn lassen, .. und da kommt der Trecker wieder
un hat den Anhénger wieder mitgenommen mit Stein .
und dann/.. dann war das Haus fertig.

Wés? .. So
schnell? Was haben die denn mit den Steinen ge-
macht? Die konnten die doch nich zaubern? ..

Hor mal! Bist
Die ..
Ham se auf n Schrott geworfen ...
du Dirk? Das ver-
MuB se jetzt auf n Schrott werfen.
steh ich aber nich. Die haben doch die Steine zu
euch gebracht.
Nein, die haben den Anhiénger gebracht,
daB sie die besser da/.. die kaputten vonner Mauer rein-
werfen,

Dirk signalisiert, daB er etwas erzdihlen méchte und bekommt von der
Erzieherin das Rederecht? zu diesem Zweck eingerdumt (Z. 1); dies
ist auch deshalb erforderlich, weil damit die Kommunikationsform
'Testinterview' verlassen wird, in der 'freies' Erzdhlen nicht vor-
gesehen ist.

Dirk geht direkt zum Prozessieren der Ereigniskette iiber und
verwendet temporal koordinierte Sitze. Schon der erste Satz (Z. 2 f.)
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b: wird auf diese Weise eingeleitet, als kénnte an einen Vorgéngersatz

¥ angekniipft werden, mit dem ein Erzdhlschritt ausgedriickt wiirde. So-
b mit bleibt dem Rezipienten mindestens ein Teil der Ereigniskette, vor
f allem aber die einleitende Orientierung, vorenthalten, wihrend fir

i Dirk - so konnte man als Hypothese formulieren - das Erzédhlen

¢ primér in der linearen, temporalen Aneinanderreihung von Ereignissen
i besteht. Allenfalls der Gebrauch indefiniter Nominalphrasen (Z. 3) am
¥ Textanfang und der Ubergang zu definiten unter der Bedingung der
. Vorerwéhntheit (Z. 4 f.) macht deutlich, daB Fragmente der Fihigkeit
i des Orientierens schon vorhanden sind. Ausgangssituation und

E referentielle Basis der Geschichte bleiben gleichwohl fiir die Rezipien-
i ten weitgehend im Dunkeln. Ein zentrales Problem fir Kinder dieser

| Altersgruppe liegt darin, daB die Féhigkeit zur Ubernahme der Rolle
£ und Perspektive des Partners unzureichend ausgebildet ist und nicht
| konstant einbezogen werden kann; trotz der Untersuchungen von

i Piaget, Flavell u.a. ist dieser Bereich aber weiterer Erforschung be-
¢ diirftig. Die Ausbildung der Erzdhlkompetenz ist insofern tangiert,

, als mit dem Erz&hlen ein Raum gemeinsamen Wissens und gemeinsa-
P mer Vorstellung zu etablieren ist, in dem die Geschichte plaziert wer-
¢ den kann. Kann ein solcher Raum schon vorausgesetzt werden, so ist
U es auch einem weniger kompetenten Erzéhler méglich, einzelne Erzihl-
| schritte erfolgreich abzuwickeln; zugleich haben wir eine ideale Lern-
b situation vor uns.

f Im vorliegenden Beispiel verfiigt Karsten iiber einen entsprechenden

i Hintergrund und kann schlieBlich verdeutlichen, was gemeint war (Z.
[ 17 ff.). Er ist aber nicht in der Position des primiren Adressaten -

' Dirk kann ihm mit seiner Geschichte auch nichts Relevantes erzidhlen -,
[ sondern in der eines kontrollierenden Teilnehmers, der sich - wohl

E auch aufgrund seines Rollenverstédndnisses als 'dlterer Bruder' - ge-
i notigt sieht, einzugreifen, wo der Bruder versagt. Rezipient - und

|’ damit in ihrem VerstehensprozeB maBgeblich - ist die Erzieherin. Fiir
! sie kann - aufgrund teilnehmender Beobachtung - davon ausgegangen
. werden, daB sie die Ausbildung der Erzdhlkompetenz vor allem bei

f° den jingeren Kindern ihrer Gruppe zu férdern sucht.

¢ Der Erzidhler - so war formuliert worden - muB dafiir sorgen, daB der
i Rezipient die Geschichte als kohidrent versteht und die Relevanzpunkte
. erkennen kann. Gelingt das nicht, so sind Interventionen zu erwarten,
b die der Verstidndnissicherung dienen. Damit wird dem Erzidhler signali-
! siert, an welchen Punkten die Erzi#hlung unzureichend expandiert wor-
;3 den ist, wo strukturelle oder Orientierungsliicken sind, welche Punkte
' noch besonders herausgearbeitet werden missen usw. So sorgt der Re-
f. zipient moéglicherweise fiir einen LernprozeB, der sich am Muster des

j Erzédhlens orientiert.

{: Die Erzieherin macht Dirk deutlich, daB zwischen der Wiedergabe des
i Resultats (Z. 6) und den Erzihlschritten eine Licke klafft, die es ihr
k. nicht erlaubt, die Ereigniskette zu rekonstruieren (Z. 7 ff.); zugleich
¥ wird vorausgesetzt, daB

i (6) Die haben mit den Steinen etwas gemacht.

Auf diese Weise indiziert die Erzieherin, in welcher Weise die Liicke
§- nach ihrem Versténdnis zu fiillen wére. Die Fragen zielen auf die Her-
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ausarbeitung des als zentral unterstellten Handlungsstranges (Haus-
bau), orientiert am Resultat (Z. 6). Die AuBerung "hér mal!" (Z. 10)
kann im skizzierten Rahmen als Aufforderung verstanden werden, ei-
nen neuen, detaillierteren Erzidhlplan zu realisieren.

Umstrukturierung und Neuansatz diirften fiir Dirk schwierig sein; wir
wissen nicht, wie er diese Aufgabe bewiltigt hitte, da sein Bruder
Karsten ihn unterbricht (Z. 12) und, nachtridgt, was mit den abtrans-
portierten Steinen geschehen ist. Karsten trifft nicht den Punkt des
Problems: Einerseits verhilft er der Erzieherin nicht zu einem wesent-
lich besseren Verstiindnis, vor allem aber stoért er den Ablauf der
Lehr- und Lernsequenz. So reagiert die Erzieherin denn auch mit ei-
ner Zurechtweisung, die sich auf die gegen die Regeln verstoBende
Okkupation des Rederechts bezieht (Z. 10 ff.).

Dirk ist durch diese Seitensequenz wohl verwirrt; jedenfalls ist er
nicht in der Lage, seiner Erzihlerrolle nunmehr gerecht zu werden.
Er versucht, die Vorgabe des Bruders zu wiederholen (Z. 14); was er
genau meint, bleibt aber unklar.

Die Erzieherin verbalisiert erneut ihre Verstehensschwierigkeiten (Z.
13 ff.), kann allerdings nun aufgrund des Einwurfs von Karsten ihre
Hintergrundannahmen so explizieren, daB eine direkte Korrektur még-
lich ist und von Karsten gegeben werden kann (Z. 17 ff.). Die Kor-
rektur von Karsten wird diesmal geduldet: Das Interesse daran, was
da passiert ist - das mormale Rezipienteninteresse' also - ist momentan
wichtiger als die pédagogische Intention im Rahmen der gegenwirtigen
Kommunikationsform. Die Geschichte gewinnt somit eine rahmenspren-
gende Eigendynamik. In solchen Situationen werden auch sonst oft Ko-
Erzdhler zugelassen. Hier wird nun Gberpriifbar, was der erste Erzih-
ler dargestellt hat. Dirks Geschichte war vor allem aufgrund seiner
Angabe des Resultats (Z. 6) kaum mit dem wirklichen Geschehen in
Verbindung zu bringen. Eine solche Verbindung muB immer dann her-
gestellt werden kénnen, wenn es sich um eine Erzihlform handelt, in
der der Akzent auf der Faktizitat der wiedergegebenen Ereignisse
liegt, z.B. um einen Bericht. Solche Differenzierungen kann man aber
an ein Kind in Dirks Alter nur mit Vorbehalt herantragen, da sich die
Wahrheitsfrage nicht in dieser Weise stellt. Andererseits gibt es keinen
Hinweis darauf, daB Dirk nicht erziihlen will, 'wie es wirklich gewesen
ist'. Erst recht sind die Erzieherin und Karsten auf die Rekonstruier-
barkeit des faktischen Ablaufs und damit auf ein entsprechendes
Muster fixiert. Es 148t sich aber nicht véllig kliren, ob Dirk nicht
vielleicht doch eine auf ein ganz anderes Geschehen bezogene Geschich-
te erzdhlen wollte, aber durch die Erzieherin und vor allem durch
Karsten in eine nicht intendierte Richtung gedringt wurde. Die Steue-
rungsleistungen der Rezipienten kénnen dazu fiihren, daB eine Ge-
schichte in der bezeichneten Weise 'umkippt', wenn der Erzéhler nicht
in der Lage ist, das zu verhindern und das Recht auf 'seine Geschich-
te' zu behaupten., Gerade in Lehr- und Lernsituationen muB man mit
dieser Méglichkeit rechnen: Der Erzidhler hat nicht selten Probleme

mit der Orientierung und die vagen Hinweise werden von den Rezi-
pienten durch das eigene Hintergrundwissen oder entsprechende Ver-
mutungen aufgefillt, so daB der Erzihler in eine andere Richtung ge-
steuert werden kann.
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. Im vorliegenden Beispiel gelingt es Dirk nicht, die referentielle Basis

seiner Geschichte zu explizieren. Weser}tlichg Erzéihlschritte'fehlen und
wo die Relevanzpunkte liegen sollen, wird nicht rgcht deutlich; wahr-
scheinlich soll alles relevant sein. Die zentrale Tellpandlur}g des Kom-
mentierens, die sich besonders dazu eignet, die Verbindung der
Relevanzsysteme von Erzéhler und Rezipienten heI:zustellen, d'en struk-
turellen Zusemmenhang der Geschichte zu akzentmerep un'd die Zufle
des jeweiligen Erzidhlers zu kennzeichnen, fehlt ganz in Dirks Erz.g(lsﬂ—
segment. Fiir eine genaue Einschitzung seiner Erzdhlkompetenz mi ten
aber weitere Beispiele herangezogen werden, vor allem auch aus fami-
lialen Kontexten.

ispi i hung des
Das folgende Beispiel entstammt einer lagfenden Untersuc ¢
Sprachgrwerbs zweler Kinder: die noch in der Phase der Materialerhe-

"Spracherwerb" .

1980/ Familiale Interaktion (Besuch bei Freunden)

Uher CR 210/Hoffmann/Jan. 80

Beispiel (2) ) ) .

(I =pIrmgard (Mutter von Stephan und Matthias), S = Stephan (3;5
Jahre), M = Matthias (14 Mon., Bruder von Stephan), D = Dagmar
(befreundet mit Irmgard)

I: erzdhlt von Familie T.) )
; [S: ( Da wollt ich / ach da / ich )
3 :  wollte mal was mitnehmen da hat die
4 E: Aus deren Wohnung.
5 S: T. gesacht, ach ja, kann ich. Aber der / der .

I: Das war
'? I;Vl ++
8 I: Alexander.
9 M: ++ e
10 |S: Alexander. Der wollte das nich. Der hat . .
11 [S: gesacht: "Néin, da / d / das will ich sélber behalten.
12 Ew: Papa.

13 S: und das wollt er und da / und da hab ich doch da so
14 S: gewéint. Jadh . und dann warn die Leute weg, da war

15 : ich ganz dusselig wieder.

16 |M: Papa.

17 |D: (lacht) )

18 [I: (lacht) (gibt Erlauterungen)

i ispiel kann die Bedeutung des Vorhandenseiqs eines stabilen
ll%fhsn?zngegserr)neinsamen Wissens illustr.'ieren. Familie T. ist durch IrmB—
gards Erzdhlungen ausreichend bestimmt, so daB §tephan ohne gzo e
Verstehensprobleme bei den Rezipienten einen I?rzahlversuc}“) machen
kann. An zwei Stellen bekommt er noch zusétzliche Unterstutzung
durch seine Mutter: Es handelt sich um eine lol'<ale (Z.' 4) und um
eine personale (Z. 6 ff.) Orientierung. Ohne diesen Wissensrahmen
wire, was Stephan erzihlt, nur im zentralen Handll.mgsstrang ver- 5
sténdlich, denn abgesehen von einer Verwendung eines Namens (Z. 5)
referiert er nur mit Proformen.




"Sei nicht so dusselig!"), das dort aber wie umgangssprachlich ub-
fic?lel('rlllln:chtsam', 'tol%atschig', 'dumm') gebraucht hwird.. Stephan ver-
sucht also, an Kategorisierungen, die Erwachsene ube_r ihn machen,
anzukniipfen, um den Konflikt qua Erzahlen auf eine Stuf:a der '
Verarbeitung zu transponieren. Der frithere Zustand soll als 'traurig’,

I Stephan kann das Rede- und das Erzdhlrecht problemlos okkupieren:

Die Rezipienten sind bereit, zu einer anderen Kommunikationsform

‘ uberzugehen, in der es nicht mehr um den Austausch von Informatio-
nen aus dem Alltagsbereich geht, sondern um den Aufweis und die

Forderung von Stephans Erzidhlkompetenz bei beliebigem Thema im Rah- : . . ind - in li

men einer piddagogisch motivierten Lehr- und Lernsequenz. Da@ eine - ‘niedergestimmt’ etc. beschreiben weI.‘deg und Zwm?ﬁndgsrlsr‘:egiilsd?rsl

nahtlose Abkehr vom Gesprich unter Erwachsenen méglich ist, kenn- f' generalisierende Momen‘fv - mit 'Yerglelch aren 4us

i zeichnet einen spezifischen, kindzentrierten Sozialisationsstil; fiir l  Verbindung gebracht ("wieder” (Z. 15)). .

g Stephan stellt sich die Situation wohl so dar: Er hat mit seiner F'  Die Selbst-Kategorisierung kann aber nicht nur als Ausdruck der Di-

Initiative sich die Chance erkdmpft, quasi-gleichberechtigt an der In-

teraktion der Erwachsenen teilzunehmen und aus der Rolle des passi-
ven Interaktanten herauszukommen. Auch Dirk war es ja gelungen,
mit seinem Erzihlversuch die Kommunikationsform zu veréindern - auf-
grund einer vergleichbaren Einstellung des erwachsenen Kommunika-
tionspartners.

Stephan gelingt es, den Relevanzpunkt deutlich herauszuarbeiten, der
ein biographisches Erlebnis enthilt: einen Konflikt mit Alexander vom
Vortag, der ihm zweifellos zu schaffen gemacht hat, nun aber verar-
beitet scheint. Aus dem weiteren Kontext ergibt sich, daB Stephan
Alexander -den Vorfall nicht nachtridgt und auch bereit ist, mit ihm
wieder zu spielen. Damit aber kann der Konflikt aus der Resultats-
perspektive aufgearbeitet und erzihlerisch dargestellt werden.

Der Konflikt wird als Antagonismus von Intentionen wiedergegeben:

(7) "Ich wollte mal was mitnehmen da" (Z. 2 f.) versus "Der wollte
das nich" (Z. 10).

Zur szenischen Vergegenwirtigung des Stephan entgegengesetzten Wi-
derstandes wird - erzihlerisch gelungen - die direkte Rede eingesetzt
(Z. 11), verstidrkt durch die nochmalige, distanziertere Beschreibung
von Alexanders Intention im AnschluB daran (Z. 13). Der Antagonis-
mus ist nicht auflésbar, der Konflikt mit Alexander wird aber auch
nicht perpetuiert. Stattdessen rickt Stephan in zwei Ansédtzen die
Konsequenzen filir seinen emotionalen Zustand in den Mittelpunkt:

(8) "Und da hab ich doch da so gewéint." (Z. 13 f.)
(9) "Da war ich ganz dusselig wieder." (Z. 14 f.)

Bemerkenswert ist die Art und Weise, in der das geschieht. Mit der
Partikel "doch" (Z. 13) wird an das Wissen des einen Rezipienten (Irm-
gard) angeknilipft, die sich an Stephans Zustand mit Sicherheit erin-
nern kann. Zugleich kommt hier eine gewisse Distanzierung von den
friiheren, heftigen ("so" (Z. 13)) Emotionen zum Ausdruck, zu der
Stephan - was sich auch durch AuBerungen aus anderen Zusammenhin-
gen belegen lieBe - durchaus in der Lage ist. Auch das "jaah" (Z. 14)
148t sich auf das mit Irmgard geteilte Wissen beziehen. Mit (9) be-
schreibt Stephan generalisierend seine emotionale Verfassung nach der
Beendigung des Besuchs bei Familie T. ("und dann warn die Leute
weg" (Z. 14)). Der komische Effekt beruht zum einen auf der abwei-
chenden Verwendung von "dusselig", andererseits aber auch auf der
fir ein Kind dieser Altersgruppe als ungewdhnlich empfundenen Gene-
ralisierung iber den eigenen Zustand. Stephan benutzt ein ihm aus
der familialen sozialisatorischen Interaktion bekanntes Versatzstiick
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. stanzierung gesehen werden; die Ubernahme von Kategorien der Rezi-

pientenseite verweist darauf, daB die Begleitaktivitétep und Reaktionen
der Rezipienten mindestens rudimentdr von Stephan elnt?ezogen werden.
Natiirlich fallt es Kindern im Vorschulalter auBerordentlich schwer, das
Rezipientenverhalten zu kalkulieren. Erwa(;hsene lachen oft an den fal-
schen Stellen. DaB man allerdings mit gewissen Wortverwendungen,
Idiomen, Alltagssentenzen usw. die Erwachsenen zum Lachen 'brmgen
kann, kriegen sie schnell heraus und nutzen es auch strategisch, z.B.
in Vorwurfssituationen. Hier allerdings ist nicht ganz Kklar, a1.1f welchen
Reaktionstyp Stephan abzielt. Schon die gelungene RgproQuktlon ver-
gangener Ereignisse wird in solchen Lehr- und Lernsituationen von
Erwachsenen in der Regel honoriert. Solche 'auf gemeinsame Erlebnisse
und Erfahrungen bezogenen Reproduktionsleistungen gtehen am Anfgmg
der Férderung der Erzdhlkompetenz durch sozmh_satorlsche Interaktio-
nen ("Sag mal, wie war das mit den Hithnern bei Opa auf dem Bauern-
hof!"): Hier entfillt das fiir Kinder dieser Alte}rsgruppe kaum zu be-
wiltigende Problem der Qrientierung. Eine zweite Stufe stellt dann das
gemeinsame Erzdahlen8 geteilter Erlebnisse und Erfahrungen dar,
bei dem der Erwachsene die referentielle Basis und“ den Vgrsteheqshln-
tergrund sichert, wihrend das Kind bestirgmte Er_zahlschrltte abwickeln
kann ("Nun erzihl doch mal dem Klaus, wie du mit dem Trec%er ge-
fahren bist!" ("Wir waren namlich beim Opa in Frgcken}}orst. ). In
diesen Phasen spielt auch die Reproduktion von Kinderliteratur eine
Rolle. Um das vierte Lebensjahr finden sich dann auch erste gelungene
Erzihlversuche ohne duBere Hilfe. Die Vermehrung von“AuBenkontak-'
ten zwischen drei und sechs Jahren fihrt zu einem erhéhten .Kommum—
kationsmittelbedarf, der das Erzéhlen eig'ener,.vom Rgz1p1entgn' )
nicht geteilter Erlebnisse und Erfahrungen emschhe@t. Die Schwierig
keiten der Orientierung werden aber vor dem .Sch\.llelntr}tt_ nur selten
bewaltigt; Stephans Erzéhlung gelingt nur, weil die Rez1p1entenEelr}11ert1
entsprechenden Rahmen gemeinsamen Wissens bereits beis1tzen. r ha
es aber - im Gegensatz zu Dirk - verst?nden, den Er?ahlkern mit ei-
Komplikation und Resultat herauszuarbeltep und ein die Sp.an_nung S
gerndes erzidhlerisches Mittel wie die szenische V.erg"eger'lwartxg\mg )
durch direkte Rede zu verwenden. (Was Dirk bel gupstlgere}n \ﬁ)rillgi .
setzungen - etwa in familialen Situationen - _kann, wissen wir aBe;"nld_g
nicht.) Der generalisierende Einbezug der eigenen emotionalen SI?IGI d
lichkeit 148t bei Stephan auf eine fortgeschrittene Verarbel}u;lg ausgder
lichkeit schlieBen, wenngleich die Verbalisierung Versatzstic S'ektives
familialen Sozialisation enthielt. Mit dem Erzédhlen kann Suh]"heren
Erleben einer sozialen Ausarbeitung der Erfahrung aug elr(lz';rliu[s(—)lnterak—
Stufe zuginglich gemacht werden; auf en‘tsprechende ns e gilt
tionen kann an dieser Stelle aber nicht eingegangen werden.
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auch fiir den wichtigen Aspekt der Herausbildung emotionaler Deutungs-

formen, bei der d 4 i i
Lorme: as Erzidhlen zweifellos eine zentrale Rolle spielen

In den bisher diskutierten Beispi ie U
] pielen war die Ubernahme der Erzi -
S(i)}alea ipgxi-gbé%?gnsch: gs handelte sich um Lehr- und Lerniitus;;Zizgglr
i erung der Erzdhlkompetenz eines besti i ’
hin angelegt waren. Fehlt ein a o ey indes
. . solcher pad
der prospektive Erzdhler dafir sorgenp d:[%oeg:'SCher fmpetus. so mub
(a) das Rederecht bekommt; '
und ihm
(b) die Moglichkeit eingera i i
Ol moghcker ¢ geraumt wird, einen solchen komplexen Sprech-

i:rbgia:htenh sin'd .also die Mechanismen des Sprecherwechsels (a), fer-
her e a}g:f gelthche Planungen umfassenden aktuellen Relevanzén
des/der I di1p11§nten (b). Ausgangspunkt missen also Annahmen dariiber
sant, ungewghn?:}?)erh:ﬁhon ?Jlstsen und was sie fur relevant (interes-
, en. Unter diesen Aspekte ind
lungssequenzen in nattirlich flation. Ploren . in doman
er Kommunikation z tudi i

der Versuch zur Einleitung ei a remrommon i e

rsuc 1 g einer Erzdhlung unternommen wird; -
ders wichtig sind gerade Grenzfille oder Fille des Scheiterns ’irl\):cff(::'n

sie die grundlegen i i i
kbnnen.g genden Bedingungen in besonderer Weise beleuchten

Das folgende Beispiel 148t sich ei i
; 7 ) einem Diskurstyp zuordnen, d ¥
i(}llggszclhms e\llo;iigulalltaer "?1‘1‘;‘m ungewdhnlich ist :p Bei 1aufen:ierr:a rsél;g_
¢ ¢ en Erzdhlformen oder Erzihlse t i
reiht, in denen ein 'ungewdhnliches' igni e Ul
_ es' Ereignis (Autounfall, F
einsatz, Hubschrauberlandung etc.) fokussi i b Mbetior
) ung . ussiert wird, das nach Méglich-
i(;ltht?Zf;uglifg:tse}}ilt;e?sﬁetigmslsie arll Ungewodhnlichkeit ﬁbertreffe(;xglég?l
: s as Resultat einer Ereigniskette; El '
wie Vorgeschichte und Nachgeschichte sind nur ing-ngeringer,n Mgrggn;gt-

wickelt. Fir den Relevanz i i i
A Setten auspewrosan. punkt wird ein Wahrheitsanspruch erhoben,

"Zur Sprache von Kindern im V

) orschulalter"
1975/Kindergarten I1I/Freispiel atter
Uher CR 210/Hoffmann/Okt. 75

Beispiel (3)

(G = Gunter (5 Jahre); R = Ralf (5 Jahre))

1 G: Ich weiB was. Da h
. atten se mal n B
:23 g: n Masten, aber n dicken. aum umgefahrn,
) Ja, da vorne bei un
g g: g(ike, dg wart ich schon mal, da rum um die i:;:;ne
> R: 6, dahinten! ) ) Bei de Miihle? D4 doch
§ G: W6 da? Jawéhl, d4 ... (nickt)
: . Wo ? & i
. a: Eteht. a? & oder ... bei den Zaun, wo das Haus
9 R: Du meinst etwa d
) as alte, wo da solche Fen-
10 R: [ster liegen? Ja, da i ’ o
? , da is auch mal M -
}; g: ) (nickt) n Masten um
: gefalln. Da / da warn zwei Autos zu
: _ 1 sammengefahren.
13 R: Du . einer / einer hat / hat angehalten undg einer is

14 R: dann ... einer hat an den Masten angehalten, und da
{ 15 R: is der andere da vorgestieft.

Ginter beginnt mit einem Erzihlangebot, das die Aufrechterhaltung
des skizzierten Diskurstyps impliziert (Z. 1). Er verschafft sich das

g Rederecht, indem er den Anspruch erhebt, ein ungewohnliches Ereig-
i nis darstellen zu koénnen. Gestiitzt wird dieser Anspruch durch die
' Wiedergabe des als relevant fokussierten Resultats eines Ereignisstran-

ges (Z. 11.). Unklar bleibt, ob dieser narrative Satz schon die voll-
standige Einlésung des Erziéhlangebots sein soll oder ob er als Erzihl-
abstract fungieren soll. Ein abstract kann sich mit der Hervorhebung
eines zentralen Punktes begniigen; der Zweck ist, daB der Rezipient
in die Lage versetzt wird, liber eine vollstdndige Realisierung der Er-
zéhlung zu entscheiden. Erfolgt eine Ratifizierung, SO kann der Erzdh-
ler die einzelnen Erzdhlschritte abwickeln. Typisch fiir ein Erzéhlab-
stract ist das weitgehende Fehlen einer Orientierung.

Giinter 148t Personen, Ort, Raum und Zeit unspezifiziert. Das wlrde
fiir die Interpretation als abstract sprechen. Ralf bestétigt das wie-
dergegebene Ereignis (Z. 3) und liefert eine Orientierung (Z. 3 f.);
im Zentrum der Deixis steht das eigene Elternhaus, von dem ausge-
hend ein lokaler, direktionaler und biographischer Bezug hergestellt
wird, der vom Rezipienten (Giinter) nachvollziehbar sein soll.

Welche Funktion aber hat diese nachgelieferte Orientierung? Man konn-
te zundchst davon ausgehen, daB Ralf das von Gunter eingebrachte
Erzahifragment komplettieren will, so daf sich hier ein Ansatzpunkt
fiir gemeinsames Erzihlen ergibe. Eine andere Interpretation wére,
daB Ralf versucht, sich Gber die Referenzgeschichte und ihre raum-
zeitliche Situierung zu vergewissern ('Versténdigungsprozedur').
SchlieBlich kann eine Orientierung auch mit dem Ziel gegeben werden,
das Rederecht fiir die Abwicklung eines komplexen Sprechaktes zu
okkupieren: Wenn Ralf die Geschichte kennt, kann er sie auch erzdh-
len und auf diese Weise im eingefiihrten Diskurstyp einen Gewinn er-
zielen; dies wire z.B. dann méglich, wenn Ralf in der Lage wire,
weitere - gewisse Bedingungen von Ungewdhnlichkeit erfiillende - De-
tails anzufihren. Im {brigen ist Ralf - was hier nicht belegt werden
kann - wohl ein geschickterer Erzdhler als Gunter. Und Glinter weiB
das.

Fiir die zuletzt skizzierte Interpretationsrichtung sprechen die folgen-
den Sequenzen.

Ginter bestreitet partiell die lokale Orientierung (Z. 5); er kniipft an
das von Ralf vorausgesetzte gemeinsame Wissen an und verlagert den
Schauplatz direktional. Es ist denkbar, daB er auf diese Weise den
drohenden Verlust der Erzahlerrolle bzw. den drohenden Verlust der
‘Verf\'igungsmﬁglichkeit' iiber die Geschichte, die er eingefithrt hat,
zu verhindern sucht. Wird die Erzihlerrolle derart problematisch, kann
der das Recht zu erzihlen beanspruchen, der die besten Kenntnisse
von der Geschichte glaubhaft machen kann. Und das ist bis zu diesem
Punkt Giinter. Ralf bestreitet, daB Glnters Lokalisierung zutreffenfl
ist (Z. 6). Damit wird - wenn man der vorgeschlagenen Interpretations~
richtung folgt - der Anspruch auf die Erzéhlerrolle aufrechterhalten,
wenngleich dem zuvor Gesagten nichts hinzugefiigt wird.
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Die von Gunter angeschlossene Vorgabe (Z. 5: "Bei de Miihle?")
bringt die Interaktion voran: Ralf wird - strategisch geschickt - ge-
zwungen, sich festzulegen. Seine (nonverbale) Antwort kann dann von
Glnter zurickgewiesen werden (Z. 5 ff.), der damit die Verfagung
uUber die Erzdhlerrolle bzw. die von ihm eingebrachte Geschichte be-
hélt. Die Frage "Wo da?" (Z. 7) kann verstanden werden analog zu

(10) Wo sollte dort dergleichen passiert sein?
mit der Prasupposition

(11) Dort ist dergleichen nicht passiert.

Allerdings sieht Gilinter sich nunmehr unter Zugzwang, selbst die loka-
le Orientierung zu liefern (Z. 7 f.).

Ralf vergewissert sich uber die Referenz, indem er zur Bereichsein-
schrinkung zwei Attribute vorgibt (Z. 9 f.). Mit Giinters Bestitigung
hat er eine Orientierung zur Verfligung, die es ihm erlaubt, selbst die
von seinem Freund initiierte Erzéhlung zu realisieren, wenn der das
zulédBt. Die von ihm eingeleitete Verstindigungsprozedur hat die Frage
des Rederechts offengehalten fiir den Fall, daB die Orientierung noch
nicht gesichert ist. Das nutzt Ralf geschickt und kniipft dabei an die
Bestitigung der eigenen Vorgabe an, mit der er nun Uber die Orientie-
rung verfigt. Er unterstellt, daB es zwei Ereignisse gegeben hat, fir
die Glnters einleitender abstract zutrifft (Z. 10 ff.) und daB er auch
Uber das, was Glunter meinte, erzdhlen kann. Er beginnt aber nicht
gleich mit der Abwicklung einer Erzdhlung, sondern stellt - Giinter
bestédtigend - das Resultat an den Anfang. An diesem Punkt durfte
Ginter - bei einem Verstandnis als Bestatigung - nicht deutlich sein,
was Ralf vorhat, so daB eine Intervention (mit Reklamieren der Erzéh-
lerrolle) ausbleibt und Ralf erzdhlen kann.

Aber werden nicht die Relevanzen des Rezipienten verletzt, wenn der
Erzdhler bereits Bekanntes darstellt? Es muB eben unterstellt werden
kénnen, daB Ralf eine Detaillierung bringen kann, zu der Giinter nicht
in der Lage ist und die die Ungewdhnlichkeitsbedingung erfollt. Glnter
scheint diese Unterstellung zu teilen, vielleicht akzeptiert er auch nur
Ralfs Uberlegenheit in diesem Spiel. Jedenfalls kann Ralf problemlos
einige Erz#éhlschritte abwickeln (Z. 10 ff.), ohne allerdings die Ereig-
niskette in eine nachvollziehbare Abfolge zu bringen. Wie die Autos bei
dem Unfall zusammengestoBen sind, bleibt ziemlich unklar. Es wird
deutlich, wie wichtig es ist, daB der Rezipient die temporale Struktur
der Referenzgeschichte rekonstruieren kann. Das Scheitern des Erzéhi-
versuchs von Ralf ist wohl dadurch zu erklidren, daB er sich auf die
Ubernahme und Aufrechterhaltung der Erzidhlerrolle konzentrieren muB-
te und deshalb auch das Resultat an den Anfang gestellt hat. Schwie-
rigkeiten mit der Linearisierung - natirlich auch mit kausalen Ver-
kniipfungen - sind im tbrigen bei Kindern dieser Altersgruppe des 6f-

teren anzutreffen, wie wir nicht zuletzt seit Piagets friihen Untersu-
chungen wissen.

Es sollte erwdhnt werden, daB Ginter nach Ralfs Versuch seinerseits
keinen weiteren Ansatz oder Korrekturversuch gebracht hat.
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ispi das sicher auch andere Interpretationsmoglichkeiten er-
g&ie}?fgli};{celg’ez:igt, daB Kinder dieser Altersgruppe d'urchaus;ens;bil_
sind fur die Notwendigkeit einer lfonsensuellen Orlenthru?“g, d'le lge _g
benenfalls interaktional ausgearbel.tet wgrden_ mub, sow1ehmurd ie -
dingungen und strategischen Moglichkeiten elner Uberna ; es e
rechts und der Erzihlerrolle. Es versteht sich, daB viele krta}gender
bleiben miissen, z.B. auch die nach der §trul§tur und Furtl 101;"hlen
Diskurstypen, in deren Rahmen Kindgr sich eine Ges@mch e ert ation.
Feststeht aber wohl, daB konkurrenzielles Erzéhlen die Kopzetn raund
auf die Relevanzpunkte und das Relevar}zs_ystem des B.ezlputen en
somit auch die Erzihlkompetenz auf natiirliche Weise fordert.

i ituation liegt auch vor, wenn ein Kind die Gelege:nhelt er—~
llalgllf , L:iflzsl(ette von g‘zéhlungen oder Erzé}xlsegmenten gnegngpﬁv}a{rfnu .
reihen oder ineinander zu verschachteln; d_1es erlaubt d}e 'It'fa bz(v)v p
tenz von Kindern in der Regel erst zur _Zelt .des Schuleintri Sf ru.n
gegen Ende des Vorschulalters. Wichtig ist die fortla}xffande euedaﬁg
und Bewertung durch die - meist erw'achsenen - Rez‘lplentgn, seo Jad
Selektionen, Komplikationen, Kontra_stlerungen, szerzlsche erg gbt
tigungen, Kommentierungen, Uberleitungen, Abschliisse g.tcl. geue be-
werden konnen, ohne daB die Aufrechterhaltung der Erzéhlerro

stindig zum Problem wird.
Betrachten wir ein Beispiel:

"Zur Sprache von Kindern im Vorschulalter"”
1975/Kindergarten 1/Freispiel
Uher CR 210/Hoffmann/Aug. 75

ispiel (4 _
](Blglsflﬁuéi )(6 Jahre); Konstantin (6 Jahre) und der Beobachter sind
die Rezipienten)

. . . ‘s Tag .
Es war einmal ein Rudi. Der mufBte jéden

und Samstag mit seim Vater um acht Uhr'auf n Markt.
Da kriegte er immer ein Stiick Kédse und immer ein

Stiick . 4 . immer ein Stlick Wurst. i} .
Und / und jeden Sonntag, da gabs bei uns ein Stuc
Kotelett und manchmal auch ein Huhn. ]_)a be}Bt 1ch' .
rein und Papa hat gesagt: "lih! Da eB ich nix von!" o
Und da / da sagt ich: "Papa, wann is das Essen fertig?
Dabei hab ich schon gegessen. Dann / da war die Ge-
schichte zu Ende.

© 00 =IO U oD
EEEEEE R

10

Rudi ist durchaus in der Lage, ohne éu{ie.re Unterstutzgnngluoiirezr?tf;e_
len und sich an den Reaktionen der Rezipienten sukzessxytzen hoen
ren, was dann auch zu Umstrukturierungen oder Neuarﬁsaende Bei
kann. Seine Erzdhlungen enthalten - wie auch das \{or e% inderge-
spiel - haufig Versatzstiicke aus Miarchen ('Vgl- Z. 12 %?en auf die
schichten. Der EinfluB von Mérchen und'KmdeI'gesch{?tzt werden:
Ausbildung der Erzdéhlkompetenz sollte nicht untersc aderen werden
Einerseits bilden sie ein strukturelles Vorbild, zum E:yrylit Erwachsenen
Elemente dieser Texte in Lehr- und Lernsituationen

i jedenen Variatio-
nicht selten diskutiert, bewertet und auch in veI_'sEczrlllleti‘:3
nen, die auf das zugrundeliegende Muster verwelsen,

produziert .




Genauere Untersuchungen der Zusammenhédnge in diesem Bereich sind
zweifellos notwendig.

Es ist weiterhin darauf hinzuweisen, daB das Kriterium der Wahrheit
fir Kinder im Vorschulalter noch kaum eine Rolle spielt. Erzdhlungen,
die explizit auf eigene Erfahrungen gestitzt sind, enthalten hiufig ei-
ne Vielzahl fiktionaler Elemente. In den Interaktionen werden Wahr-
heitsanspriiche relativ selten thematisiert oder gar ausgewiesen. Man
muB davon ausgehen, daB fiir die Kommunikation unter Kindern Re-
geln gelten, die sich mindestens partiell von denen unterscheiden, die
fiir die 'Welt' der Erwachsenen anzusetzen sind (vgl. Biere 1978). Dort
lassen sich "Alltagsfiktionen" (vgl. Stempel 1980; Gumbrecht 1980) mit
Zielen und Zwecken von ubergeordneten Strategien in Verbindung
bringen, z.B. der Reprisentation einer bestimmten sozialen Identitit
qua Erzdhlung.

Flur das vorliegende Beispiel scheint die Art der Selbstdarstellung in
Verbindung mit Versatzstiicken, die fiir fiktionale Erzidhlungen charak-
teristisch sind, den entscheidenden Ansatzpunkt fiir die Interpretation
zu bieten. In der zentralen Passage, der szenischen Vergegenwirtigung
mit direkter Rede (Z. 6 f.) wird die eingangs eingefiihrte, distanzieren-
de Fiktionalisierung bezeichnenderweise aufgegeben (Rudi ~-- ich; Va-
ter --- Papa) zugunsten der Selbstprésentation des Erzdhlers, der

sich als 'clever'/'geschickt' erweist, insofern es ihm gelungen ist, sei-
nem Vater das Essen zu verleiden. Die Pointe wird insofern eindrucks-
voll herausgestellt, als das Opfer sich selbst als solches zu erkennen
gibt (Z. 7).

Angeschlogsen wird ein weiteres Erzidhlsegment (Z. 8 f.), das ebenfalls
mit spezifisch kindlichem Humor darauf zielt, den Erzihler als jeman-
den zu prézentieren, der seinen Vater anfithren kann; es bedarf aller-
dings expliziter Kommentierung (Z. 9). .

Der formdle AbschluB kann als Indiz dafiir genommen werden, daB der
Rezipient”an die dargestellten Sachverhalte die Wahrheitsfrage nicht
ohne weiteres herantragen kann, ungeachtet dessen, wie die Selbstre-
présentation aufgenommen wird.

DaB eine solche Aneinanderreihung von Erzéhlsegmenten Kindern im
Vorschulalter auch Probleme bereitet, diirfte selbstversténdlich sein.
Im vorliegenden Beispiel etwa ist der Bezug des ersten Teils (Z. 1-4)
unklar, abgesehen davon, daf er eine personelle Orientierung fir die
folgenden Teile liefert. In Z. 5 f. findet sich auf jeden Fall eine wei-
tere, deutlich abgesetzte Orientierung, die die Ausgangssituation fir
das, was folgt, bringt. Vielleicht war der erste Teil fur eine auf dem
Markt spielende Geschichte als Orientierung vorgesehen, die dann
doch nicht erzdhlt werden konnte, vielleicht hat der Erziéhler erkannt,
daB er die Relevanzen der Rezipienten nicht getroffen hat. Das aber
soll uns hier so wenig interessieren wie die Frage nach weiteren Inter-
pretationsméglichkeiten, die es sicher gibt.

Mit der Diskussion von Beispielen sollte vor allem eine Untersuchungs-
perspektive eroffnet werden: das Studium von Lehr- und Lernsitua~
tionen in unterschiedlichen Diskurszusammenhingen, in denen die Aus-
bildung und Férderung von Erzéhlkompetenz geschehen kann. Solche

218

Situationen finden sich vornehmlich im Vorschulalter, und sie setzen
die Beteiligung kompetenter Erzéhler als Rezipienten, als Steuerungs-,
Unterstiitzungs- und Bewertungsinstanz voraus. Die Bgtelhgqu Er-
wachsener ist zumeist mit institutionellen Bedingungen In Verbindung
zu bringen: Zu untersuchen sind vor allem die Kontexte der soziali-
satorischen Interaktion in der Familie und im Kindergarten, in denen

- sprachliche Kompetenzen unter einem bestimmten Anspruch geférdert

werden. Auch diese Kontexte bilden keinen 'Freiraum'; sie enthalten

aber mehr Moglichkeiten als die Schule, wenn man etwa fo}gende Be-

dingungen fiir optimal hinsichtlich der Forderung der Erzihlkompetenz
ansieht:

(a) Der Erzshler erhilt individuelle Zuwendung und Unterstiitzung
durch den Rezipienten. .

(b) Das Erziahlen wird nicht primér unter dem Aspekt der Lglstung
rezipiert und in eine langerfristige Kategorisierung des Erzéhlers
umgeminzt; o )

(¢) Im Mittelpunkt des Diskurses steht das Verhiltnis von E?zahlen/
Erzihlung und Rezeptionsmdglichkeit auf der Grundlage eines ent-
sprechenden Hintergrunds an Vorstellungen, Erwartungen upd Re-
levanzen, steht die Geschichte unter dem Kriterium des Erzidhlens-
werten und der Reaktion des Rezipienten; )

(d) Der Rezipient ist bereit, Kritik an der Realisierungsweise und
kontextuell 1dsbare Verstehensprobleme zugunsten der Abwicklung
einer ausgebauten Erzdhlung zuri.ickzustellen; )

(e) Der prospektive Erzihler entscheidet, ot? uqd was er erzéhlt;

(f) Prozeduren zur Verstandnissicherung orientieren sich an den fak-
tischen Verstehensproblemen des Rezipienten.

In der Schule stehen einer Einlésung schon die Wissensformen qnd
Deutungen der Beteiligten entgegen, nach denen das Hande}n eines
Schiilers primér aufgabenorientiert, d.h. unter Aspek'ten wie Le_lstung,
Defizit, Relation zum Klassenstandard etc. gesehen w1rd..Ange51chts
moéglicher Kategorisierungen treten Erzéhlvorgang, Gesc}:uchte L}nd
auBerinstitutionelle Relevanzen in den Hintergrund. Damit ést Iélcllllfﬂe

sagt, daB die Erziahlkompetenz oder Teilkompetenzen in der Schu’
giinzgitpiell nicht gefordert F\)Ner'der't konnten. Jede }Er"zéhldldak'gllf bleibt
aber blind und auch folgenlos, die nicht die spezifische Qualitét be-
riicksichtigt, die das Erzé&hlen im schulischen Kontext gewmnt. Da
eine solche Didaktik hier nicht entwickelt werden kann, seien nur et-
nige Markierungspunkte angefiihrt:

A. Fur die Grundschule bietet sich das Erzédhlen indiv'idueller Er-
lebnisse im Rahmen regelmiBig wiederkehrender U.nte.rrlchtsab-
schnitte an. Gerade im Anfangsunterricht ist damit ein prt gege-
ben, in dem die Schwierigkeiten, die eigene ldentitét mit der Schu-
lerrolle zu vermitteln, bearbeitet werden kann; es ergibe 'swh.
auch ein breiterer Hintergrund fiir die Unterrichtskommunikation.
Langfristig kénnte daraus - etwa nach dem Kgnzept von Sennlault? i
(1980) - ein individuell-persénliches Aufschreiben und Au§formu ie
ren eigener Erfahrungen entstehen, das relativ zwan.glo_s in den
Aufsatzunterricht miindet. Die Produkte bleiben instltutlone}l be-
stimmt; ihre Qualitat kann aber verbessert werden, wenn die The-
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men frei gewihlt werden diirfen und negative Bewertungen ausge-
schlossen bleiben.

B. Vielfach ergeben sich Organisationsformen, die den Lehrer nicht
als primdren Rezipienten, unter Umstianden auch nicht als beob-
achtende Kontrollinstanz fungieren lassen (Gruppenarbeit, Projekt-
unterricht etc.). Hier hitten Schiiler die Gelegenheit, komplexere
Darstellungsformen untereinander auszutauschen, hier koénnten sie
auch gemeinsam erarbeitet, fixiert und spéter dann (eventuell iiber
ein Medium) in das Plenum eingebracht werden. Eine solche eher
indirekte Vorgehensweise lieBe sich auch fiir die Erarbeitung der
Differenzierung zwischen Erzihlen und Berichten frucht-
bar machen, die nur durch den Bezug auf die unterschiedlichen
Verwendungszusammenhénge deutlich werden kann,

Anmerkungen

1 Tendenzen dieser Art sind u.a. dokumentiert in Ehlich (Hg.)
(1980) fiir die Erzdhlforschung und in Martens (Hg.) (1979) fir
die Spracherwerbsforschung.

2 Zur Kommunikation unter den institutionellen Bedingungen der
Schule vgl. Ehlich/Rehbein (1977).

3  Erste Ansitze finden sich in Hoffmann (1978, 1979).

4 Zur Unterscheidung der Ebenen, mit denen die Erzahlanalyse be-
faBt ist, vgl. Kraft, Nikolaus, Quasthoff (1977), S. 289 ff.; Hoff-
mann (1983), S. 107. Auseinanderzuhalten sind vor allem die Ebe-
ne des 'Geschehens' (Faktizitit), die Ebene der kognitiven Verar-
beitung, die Ebene der durch Handlungen des Erzidhlens kon-
stituierten 'Referenzgeschichte' und der Bereich der mit dem Er-
zdhlen im Zusammenhang stehenden sprachlichen Handlungen auf
der Folie eines bestimmten Diskurstyps und einer bestimmten Kom-
munikationsform.

5  Makrostrukturelle Elemente wie "Orientierung", "Komplikation", "Re-
sultat”, "coda" und "abstract" konstituieren fiir Labov (1972); La-
bov & Waletzky (1973) Erzéhlungen (eines bestimmten Typs). La-
bovs (einfluBreiche) Arbeiten bleiben auf der referentiellen Ebene
stehen; eine Erzihlanalyse muB demgegeniiber auf verschiedenen
Ebenen ansetzen und vor allem auch die Fundierung des Erzédh-
lens im Diskurszusammenhang herausarbeiten.

6 Transkriptionszeichen:
markiert die Zeitachse. Zur "Partiturschreibung" vgl.
Ehlich & Rehbein (1976).
Pausenzeichen (1 Sekunde, 2 Sek., 3 Sek. und mehr)

++ unverstdndliche AuBerungen/AuBerungsteile
: auffillige Tonhebung

auffillige Tonsenkung
/ Abbruch

i
i
i
t
i
|

Die Mechanismen der Abfolge von Redebeitrégen behandeln Sacks,
Schegloff, Jefferson (1974).

8 Ein grundsdétzlicher Beitrag zum Problem des 'gemeinsamen Er-
zdhlens' ist Quasthoff (1980).
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Dieter Flader & Bettina Hurrelmann

ERZAHLEN IM KLASSENZIMMER

- eine empirische Studie zum 'freien' Erzédhlen im Unterricht* -

1. Ziele des Projekts

Wir berichten Uber Ergebnisse einer explorativen Studie zum 'freien'
Erzéhlen im Klassenzimmer. Ausgangspunkt unserer Untersuchung war
die Vermutung, daB das sogenannte 'freie' Erzdhlen im Unterricht schu-
lischen Einfliissen unterliegt, die bewirken, daB ein freies Erzihlen,
wie wir es in alltéglichen Kontexten finden, nicht ohne weiteres mog-
lich ist.

Die didaktische Theorie der miindlichen und schriftlichen Kommunika-
tion hat den Rahmenbedingungen, die die Schule setzt, bislang wenig
Aufmerksamkeit gewidmet; dies gilt sowohl fiir das Erzéhlen, wie auch
genereller fir die Entwicklung der Kommunikationsféhigkeit in der
Schule iiberhaupt. Das allgemeine Lehrziel der gegenwirtigen Sprach-
didaktik, Erweiterung der Kommunikationsféhigkeit der Schiler, wird
im Uberwiegenden Teil der didaktischen Literatur behandelt, als sei es
durch planmiBige Ubung bestimmter Sprechhandlungen erreichbar.
Selbst dort, wo der Akzent nicht auf einer Systematik kommunikativer
Handlungen liegt, sondern das Rollenspiel oder das Projekt zur Grund-
lage eines situationsorientierten sprachlichen Lernens gemacht wird,
geht man allzuleicht von der Annahme aus, der schulische Interaktions-
kontext sei durch vorgestellte oder hergestellte Sprechsituationen zu
neutralisieren.

Die Zweifel an der Lehrgangsfédhigkeit des Erzdhlens, die sich z.B. in
einigen Beitridgen des 1980 erschienenen Themenheftes zum Erazihlen
der Zeitschrift "Der Deutschunterricht" artikulieren, deuten bereits
darauf hin, daB das freie Erzidhlen selbsterlebter Geschichten durch
die Schiiler mit dem schulischen Kontext nur bedingt vertréglich ist
(vgl. Schulte-Umberg/Willimzig 1980; Fritzsche 1980). In &hnliche Rich-
tung weisen Uberlegungen von Ludwig und Wolff (1978) zum Berichten
in der Schule.

Vor allem an der methodischen Literatur und an Sprachblichern weisen
die Verfasser nach, daB unter textformalen Postulaten die geistige Té-
tigkeit des Sprechers unberiicksichtigt bleibe. Sie pléddieren dafiir,
Berichten und Erzédhlen im Unterricht nicht rigide zu trennen, da die

* An der Materialerhebung und Auswertung haben die Studenten
Michael Becker, Heinz Behrwind, Michael Formicula, Reinhard Schnei-
der, Christine Szirniks mitgearbeitet. Das Projekt wurde aus dem
Forschungspool der GH Essen unterstitzt.




