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1. »Definition«

Gegenstand des Artikels sind Forschungsansatze und -ergebnisse zum kindlichen Erzahlen im ersten
Lebensjahrzehnt in zwei Hinsichten: (1) Erwerb und Entwicklung der produktiven und rezeptiven
Erzahlfahigkeit, (2) Moglichkeiten der Ausbildung der produktiven und rezeptiven Erzahlfahigkeit in
der Schule und Kriterien fir deren Bewertung. Spezielle Aufmerksamkeit gilt hierbei den Unterschie-
den zwischen faktualen und fiktionalen sowie zwischen miindlichen und schriftlichen Formen des
Erzdhlens.

Die Forschungen werden vor allem im Hinblick auf drei ausgewahlte Aspekte der Erzdhlkompetenz
betrachtet, die signifikant sind fir ihre Entwicklung und Ausbildung in Lebenswelt und Schule: (1)
experientiality (Erfahrungshaftigkeit) als bevorzugter Referenzrahmen fir den Inhalt des Erzahlens:
Kinder rezipieren und produzieren Geschichten vornehmlich Gber den Bezug auf ihre Erfahrung von
Wirklichkeit und ihre Erfahrung mit Geschichten, (2) tellability (Erzahlwirdigkeit) als Kriterium fir die
Relevanz des Erzahlten: Bis in die ersten Grundschuljahre sind Kinder nicht immer in der Lage, die
Erzdhlwirdigkeit ohne Unterstiitzung von Erwachsenen formulieren und beurteilen zu kénnen. (3)
einen Fundus an Geschichten, ihre Inhalte und Strukturen — in traditionellen und modernen Medien.

2. »Explication«

Experientiality, ,,the quasi-mimetic evocation of ,real-life experience’”, fasst Fludernik (1996: 12) als
wesentliches Merkmal von Erzahltexten. Kinder beziehen sich sowohl beim Verstehen als auch beim
Produzieren von Erzdhlungen auf die personliche Erfahrung von Wirklichkeit. Wenn Erwachsener und
Kind gemeinsam ein Buch betrachten oder der Erwachsene eine Geschichte vorliest oder erzahlt,
verbindet das Kind das Gesehene und Gehorte mit seiner Erfahrung (Wieler 1997). Es stellt sich et-
was vor, erinnert sich, nimmt teil an der dargestellten Wirklichkeit und vergewissert sich damit auch
seiner selbst. Experientiality als Entstehensgrund fiir das Erzdhlen ist in der Narratologie ein Ansatz
unter anderen zur Definition von Narrativitat: ,to characterize the purpose and function of the story-
telling as a process that captures the narrator’s past experience, reproduces it in a vivid manner...”
(Fludernik 2003: 245). Zentral ist die Kategorie der Erfahrungshaftigkeit auch in der Entwicklungspsy-
chologie und der Erziehungswissenschaft. Bruner spricht von ,the narrative construal of reality”
(1996: chap. 7): ,,... we organize our experience and memory of human happenings mainly in form of
narrative” (Bruner 1991: 4). Vorgelesene und erzidhlte Geschichten — gleich ob sie fiktional oder fak-
tual sind — er6ffnen Kindern alternative Erfahrungen, die gleichermalen ihre Sicht auf Welt bestati-
gen oder verdandern kdénnen, indem sie Erfahrungen darstellen und zugleich auch ermoglichen. Auf

! Die fiir alle Beitrige des Handbuchs identischen Uberschriften sind Englisch belassen und durch
Anflhrungszeichen markiert.


http://www.lhn.uni-hamburg.de/

diese Weise vermitteln Erzahlungen von Beginn des Sprechens an zwischen “the canonical world of
culture and the more idiosyncratic world of beliefs, desires, hopes” (Bruner 1990: 52).

Das, was erzahlt wird, muss flir jemanden von Interesse sein, fiir den Erzdhler oder den Zuho-
rer/Zuschauer. Tellability (Labov 1972) hangt von der Evaluation ab. Labov & Waletzky (1967) unter-
scheiden zwei Funktionen des Erzdhlens, die referentielle und die evaluative. Die evaluative Funktion
betrifft ,,the means used by the narrator to indicate the point of the narrative, its raison d‘étre: why
it was told, and what the narrator is getting at“ (Labov 1972: 366). Einer “so what?” Reaktion des
Horers wird durch die Evaluation vorgebeugt. Ob die Erzahlwiirdigkeit gegeben ist, hangt vom Kon-
text ab. So sind die Bilderblicher, die alltdgliche Ereignisse aus dem Kinderleben darstellen (Geburts-
tag, Tagesablauf), fiir Kinder sehr wohl erzdhlwirdig, weil diese sich in ihrer Ausbildung von scripts
bestatigt sehen und sie immer wieder betrachten und héren méchten. Es geht in diesem frithen Sta-
dium nicht vorrangig um erwartungsbrechende Ereignishaftigkeit, sondern um Bestatigung des Be-
kannten. Erzdhlwirdig kann — wie bei der Geflechterzahlung (Wagner 1986; dialogisches Erzahlen mit
offener Struktur) — auch ein gemeinsames Erlebnis sein, das durch das Erzdhlen in der Vorstellung
allen wieder prasent wird. Dies Phdnomen entspricht dem, was Lotman ([1970] 1977: 290-94) grund-
satzlich als ,Asthetik der Identitat” (aesthetic of identity) von der erwartungsbrechenden ,Asthetik
der Gegenliberstellung” (aesthetic of opposition) abgrenzt. Erzdhlwirdigkeit ist in diesem Fall an die
Funktion des Erinnerns eines persdnlich bedeutsamen Erlebnisses gekniipft und nicht an den Bruch
einer Erwartung. Ob durch Uberraschung, Erinnerung oder Bestatigung begriindet — die personliche
Bedeutsamkeit kristallisiert sich als ein zentrales Kriterium fiir Erzdhlwirdigkeit heraus (Fludernik
2003: 245).

Erzahlwurdigkeit zu erzeugen ist in der Definition von Labov & Waletzky Aufgabe des Sprechers; ob
das gelingt, ist aber auch vom Zuhoérer abhangig und davon, wie er im gegebenen Kontext das Erzahl-
te aufnimmt. Das heit, das Kriterium betrifft vor allem den Adressatenbezug als Merkmal des Tex-
tes. ,Tellability (...) is dependent on the nature of specific incidents judged by storytellers to be signif-
icant or surprising and worthy of being reported in specific contexts, thus conferring a ‘point’ on the
story” (Baroni > Tellability?). Die Erzdhlwiirdigkeit ihrer Geschichte zu formulieren, fallt Kindern
noch bis in die Schulzeit schwer. Erleichtert wird ihnen dies durch die gemeinsame Thematisierung
im Gesprach. Fir Lern- und Bildungsprozesse geht es vor allem am Anfang darum, dass der Erwach-
sene die Erzdhlwiirdigkeit einer kindlichen AuRerung (z.B. ,Ich hab‘ gelbe Gummistiefel”) erschlieft
und das dem Kind zu verstehen gibt (z.B. ,Sind die neu?/Die sind aber schén!/Waren die alten ka-
putt?/Hast du dir die Farbe ausgesucht?“). Mit der Erkundung der Vorgeschichte kann der erwachse-
ne Adressat auch zugleich die Erzahlwirdigkeit herausstellen, die die persdnliche Bedeutsamkeit der
AuRerung fiir das Kind (und seine Zuhérer) betrifft. Ein ,So what?“ dagegen — als Wort oder auch nur
als Geste — wirde das Kind nicht zu weiterem Erzdahlen ermutigen. Fir Unterrichtsprozesse in der
Grundschule ist die Erzahlwirdigkeit ein zentrales Kriterium, weil sie oft erst in der Interaktion mit
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den Erwachsenen erzeugt und bestatigt werden kann und die Kinder sie erst allmdhlich selbst zum
Ausdruck bringen kdnnen.

Das Erzahlen orientiert sich an einem Fundus von gehorten, gelesenen, gesehenen Geschichten, von
Figurenkonstellationen und Handlungsschemata und von Text- und Genremustern. Propp (1968
[1928]) hat ein (auf russische Zaubermarchen) begrenztes derartiges Repertoire von Figuren und
Funktionen beschrieben. Fiir Heranwachsende ist gerade die begrenzte Zahl solcher Funktionen, wie
sie Propp herausgearbeitet hat (z. B. Held (hero), Gegenspieler (villain), Helfer (magical agent or hel-
per)) und wie sie auch fur andere fiktionale Textformen zur Geltung gebracht werden kénnen, lern-
forderlich. Wenn ein Kind, dem im Alter von dreieinhalb Jahren die Weihnachtsgeschichte aus einem
Bilderbuch vorgelesen wird, am Schluss sagt: ,ist kein Bésewicht bei”, zeigt das, wie frih sich kindli-
che Aufmerksamkeit auf solche Grundmuster z.B. die Aktanten betreffend richtet und daran ausbil-
det. Voraussetzung ist, dass das Kind einen ,,Geschichtenfundus” kennen lernen kann. Der Fundus
umfasst miindliche und schriftliche Erzahlungen und auch Filme.

Aus dem Fundus an Strukturmustern von Geschichten, spielt in der Schule vornehmlich die soge-
nannte H6hepunkterzdhlung (Hilhn = Event and Eventfulness) die entscheidende Rolle. Sie orien-
tiert sich an dem Strukturmodell, das Labov und Waletzky anhand miindlicher Erzédhlungen Erwach-
sener auf die Frage ,,Were you ever in a situation where you thought you were in serious danger of
getting killed?” (1967: 14) herausgearbeitet haben. Dies Strukturmodell umfasst flnf Stufen:
abstract, orientation, complication, resolution, coda (Labov & Waletzky 1967; Labov 1972). Kleinkin-
der und Kinder haben noch bis ins Schulalter Schwierigkeiten, dieses Strukturmodell zu realisieren.
Gerade im Hinblick auf die ,Orientierung” und auf die Sequenzierung sind sie auf die Interaktion mit
den Erwachsenen angewiesen, auf ihr Interesse, ihre Nachfragen, also — wie bei der Erzahlwiirdigkeit
— auf ,scaffolding” (Bruner 1986). — Ein Grund fiir die Favorisierung der H6hepunkterzdhlung in der
Schule mag in der leichten Bewertbarkeit kindlicher Erzahlungen nach ihrem Malstab liegen.

3. »nDimensions of the Concept and History of its Studies«
3.1 Funktion des Erzahlens fiir die kindliche Entwicklung

Das Einbetten von Erfahrungen in narrative Zusammenhange beginnt schon im friihen Kindesalter:
Erzdhlungen sind das erste Mittel, das Kinder nutzen, um Sinn zu stiften (Hymes 1982). Kleinkinder
bilden kognitive Modelle von Ereignissen, die sie erlebt oder beobachtet haben, z.B. von Essens- oder
Schlafenszeiten. Diese scripts sind zunachst recht fragmentarisch. Durch die Interaktion mit Erwach-
senen entwickeln sie sich nach und nach zu koharenten kognitiven Modellen tagtaglicher Erfahrung
(Nelson 1996: 341). Im Alter von ca. vier Jahren beginnen Kinder nicht nur die Perspektive anderer
Personen mehr in den Blick zu nehmen, sie fangen auch zunehmend an, ihre eigenen inneren Zu-
stdande zu reflektieren (Nelson 1999: 248). Der Beginn der Ausbildung einer theory of mind, die das
Verstandnis der Absichten anderer Menschen beinhaltet, wird deutlich, ,in their use and compre-
hension of mental terms such as think, remember, wish, hope and want” (Wellmann 1988: 86).

Das Zuhoren und Selber-Erzahlen von Geschichten — Uber sich, Gber andere und Gber die Welt — hilft
dem Kind zu verstehen, wer es selbst ist und wer andere sind, es ermdglicht ihm, seine eigene ldenti-
tat zu finden (Bamberg - Identity and Narration). Kognitiv orientierte Narratologen betonen die
Ahnlichkeit zwischen dem Prozess der Bewusstwerdung der eigenen Erfahrungen und einer Erzihl-



form, die eine Verbindung herstellt zwischen einzelnen Situationen und Ereignissen. Indem entweder
rezeptiv oder produktiv auf einen Geschichtenfundus zuriickgegriffen wird, kann sich der Einzelne
der eigenen Erfahrung bewusst werden. Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive wird das Er-
zdhlen im Kontext neuer Lernkulturen als Medium der Wissenserzeugung und -vermittlung angese-
hen (Fahrenwald 2011). Das zugrundeliegende Konzept versteht Identitat als einen intersubjektiven
und narrativen Prozess der Selbst-Konstruktion, der prinzipiell dialogisch angelegt ist (2011: 203; vgl.
Dehn & Dehn 1980).

3.2 Erzdhlerwerb
3.2.1 Uberblick liber Forschungsdesigns

Die Studien zum Erzahlerwerb verfolgen unterschiedliche Ziele und verfahren auch methodisch sehr
verschieden, was die Kategorien Erfahrungshaftigkeit, Erzahlwiirdigkeit und Geschichtenfundus be-
trifft.

Die einen gehen von dem Strukturmodell der Geschichte von Labov & Waletzky (1967), also von der
Hohepunkterzahlung aus. Sie untersuchen in Form von Stufenmodellen, wie die Kinder sich die Ho-
hepunkterzahlung aneignen, und welche Funktion der Diskurs zwischen Kind und Erwachsenen dabei
hat — dabei beziehen sie verschiedene Genres des kindlichen Erzdhlens ein (Boueke et al. 1995;
Hausendorf & Quasthoff 1996; Becker [2001]2011; Ohlus & Quasthoff 2005; Augst et al. 2007). Erfah-
rungshaftigkeit wird insbesondere bei den Studien, die die Teilhabe an einem fiir alle gleichen Ereig-
nis konzipieren, starker als Merkmal des Ereignisses und weniger vom Erleben der Person aus be-
stimmt (zum veranderten Erzdhlverhalten, wenn ein Kind als aktiv Handelnder involviert war, vgl.
Hausendorf & Quasthoff 1996: 8; 55). Ebenso wird Erzahlwirdigkeit als Merkmal der vorgegebenen
Situation betrachtet; d. h. es wird dabei gleichgesetzt mit der ,Ungewdhnlichkeit des Erzdhlten” und
als Parallele zu dem Setting von Labov & Waletzky gesehen (Kern et al. 2012: 1-2). Fir die ,,story” gibt
es fir die Erwachsenen eine prototypische Losung, ndamlich die exakte Wiedergabe des Ablaufs und
das Herausarbeiten des Hohepunkts; die Erzahlungen der Kinder werden danach beurteilt, inwieweit
sie dieser prototypischen Losung nahe kommen. Die Fokussierung auf die Hohepunkterzdhlung — als
Strukturform — schrankt die Betrachtung und Bewertung kindlichen Erzdhlens gegeniiber dem Inte-
resse an den dargestellten Inhalten ein.

Die anderen erkunden die Auswirkung der Aneignung von Geschichten auf Inhalt und Sprachform des
kindlichen Erzahlens, untersuchen also das kindliche Erzahlen im Kontext des verfligbaren Geschich-
tenfundus (Wardetzky 1992; Dehn 1999; 2002; 2005; Weinhold 2000; 2005; Wieler 2005; 2011). Bei
den Studien, denen es um die Analyse kindlicher Geschichten im Kontext eines Geschichtenfundus
geht — anhand von Geschichten oder Bildern, zumeist kiinstlerischen, als Vorgaben —, wird der Bezug
zur eigenen Erfahrung des Kindes und zu dem, was es fiir erzahlwirdig halt, zumindest nahegelegt:
dadurch, dass sie sich erinnern missen; dass ihre Vorstellungsbildung herausgefordert wird; dass sie
auswahlen kdnnen und dadurch, dass sie selbst den Fokus fir ihr Erzdhlen finden mussen, dass sie
Moglichkeiten haben, das, was sie bewegt, als narrative Selbstvergewisserung auf die Figuren und
Geschehnisse ihrer Geschichte zu Ubertragen. Weil die Kinder ihren Schwerpunkt unterschiedlich
setzen und sie dementsprechend sehr verschiedene Geschichten erzahlen, ist auch ihr Interesse an
den Geschichten der anderen aus der Lerngruppe gegeben, denn deren Geschichten enthalten neue



Akzentuierungen und Deutungen. Es gibt hier gerade nicht eine prototypische , beste” Losung fir die
Geschichte. Das Interesse der Lerngruppe ist gleichermalRen auf die Inhalte und die Erzahlformen
gerichtet. — Ein Defizit dieser Studien besteht darin, dass sie bisher eher schmal sind, was Jahrgangs-
vergleiche, und wenig differenziert, was Aneignungsformen betrifft.

Die folgenden Studien gelten zum einen dem Verhaltnis faktualen und fiktionalen Erzdhlerwerbs,
zum anderen der Beziehung von miindlichem und schriftlichem Erzahlerwerb.

3.2.2 Faktuales und fiktionales Erzahlen

Faktuales Erzdhlen bezieht sich auf individuelle Erlebnisse oder auf gemeinschaftlich erlebte Ereignis-
se oder auch auf Wissen (Fahrenwald 2011). Fiktionales Erzdhlen umfasst die ,Fantasiegeschichte”,
die Fortsetzung eines Geschichtenanfangs, das Erzdhlen zu einzelnen oder bewegten Bildern aus
Kunst und Medien, das Nacherzdhlen einer Geschichte und das Erzahlen zu Geschichten. Einigkeit
Uber die unterschiedlichen Forschungsansatze hinweg besteht derzeit darin, dass Erwerbsprozesse
bei faktualem Erzahlen deutlich langsamer fortschreiten als bei fiktionalem Erzahlen (vgl. Becker
2001; Andresen 2011; Weinhold 2010; Wieler 2011).

Dass sich die Erlebniserzahlung im Vergleich zur Fantasieerzahlung — und auch zur Nacherzahlung —
langsamer entwickelt, hat auch mit der Funktionsweise des Gedachtnisses junger Kinder zu tun. In
den ersten drei Jahren werden vor allem haufig wiederkehrende Erfahrungen, ,scripts’, erinnert. Erst
wenn das autobiographische Gedachtnis entsteht, das Nelson (1996) fiir das filinfte Lebensjahr an-
setzt, sind Kinder dazu in der Lage, sich selbst sprachlich mit den erlebten Ereignissen in Verbindung
zu bringen. Die Erzdhlentwicklung ist also unmittelbar mit kognitiven Prozessen und insofern mit der
Strukturierung von Gedachtnisprozessen verbunden.

Narratologisch interessant sind folgende Befunde: Wahrend Becker (2001: 189) beobachten konnte,
dass 5-Jahrige Fantasie- und Erlebniserzahlung vermischen, und daraus folgert, dass Kinder dieser
Altersstufe fiktive und reale Elemente noch nicht sicher trennen kdnnen, zeigt Andresen (2011) an-
hand ihrer Untersuchungen spontaner miindlicher Erzahlungen 4-6-Jahriger, dass 4-Jahrige sehr wohl
zwischen fiktiv und real unterscheiden kdnnen, 5-Jahrige dann besonders in Erlebniserzahlungen
beide Formen vermischen, und dass erst 6-Jdhrige diese Formen wieder zuverlassig trennen. — Dass
das Spiel literarischer Texte mit Fiktion und Non-Fiktion auch anthropologisch gegriindet ist, dieser
Schluss liegt nah.

Die Bildergeschichte gilt im Vergleich zu den anderen Erzdhlformen als die, die fiir Kinder am
schwersten zu bewaltigen ist (Becker 2001). Das ist einerseits erstaunlich, weil die fiir den Erwerb so
schwierige Sequentialitadt ja vorgegeben ist. Andererseits konnen fir diesen Befund mehrere Griinde
geltend gemacht werden: Zum einen erscheint die Bildergeschichte als fiktional und faktual zugleich.
Das dargestellte Geschehen erhebt nicht den Anspruch ,of referential truthfulness” (- Schaeffer:
Fictional vs. Factual Narration, p. 98), kann also als fiktional gelten; wohl aber erscheint es den be-
trachtenden Kindern als aulRersprachliche Referenz, auf die sie sich beziehen kdnnen, also als faktual.
Zum anderen ist das Erzdhlen zur Bilderfolge eine ausschliefRlich schulrelevante Form, bei der das
Produkt an einer prototypischen Loésung gemessen wird. Experientiality ist hochstens implizit gege-
ben; und wenn auch der Versuchsleiter die Bildergeschichte schon mit dem Kind angesehen hat



(Boueke et al. 1995), scheint das Erzahlen fiir das Kind wenig motiviert. Tellability verliert ihre kom-
munikative Funktion und wird zu einem bloR formalen Aspekt.

Die Aneignung von Erzahlungen, die als Hohepunkterzdahlungen evoziert werden, wird als Stufenfolge
gekennzeichnet. Die Befunde zu Entwicklungsstufen dhneln sich: Zum Erzdhlerwerb von Bilderge-
schichten stellen Boueke et al. (1995) heraus: isoliert-enumerativ, linear-sequentiell, kontrastiv-
diskontinuierlich, evaluativ-involvierend/narrativ. Auch Augst et al. (2007) unterscheiden vier Stufen
und heben fiir das Schreiben zu einem Einzelbild fiir das Ende dieser Entwicklung die Bedeutung des
Planbruchs, das Herausarbeiten einer Pointe, die Rahmung durch eine Coda, die szenische Dramatur-
gie durch Rede und Gegenrede, schliellich das Erreichen eines , Erzahltons” hervor (51-52). Natdirlich
gehoren zum Geschichtenfundus auch Hohepunkterzahlungen; aber die Beschrankung der Erzahlfa-
higkeit auf die Einhaltung dieses Strukturschemas wird der Komplexitat des verfligbaren Fundus an
Geschichten nicht gerecht.

Fiktionales Erzdhlen entwickelt sich im Vergleich zu faktualem deutlich rascher. Wie groR und wel-
cher Art die Unterschiede sein konnen, zeigt auch der folgende Befund: Am Ende von Klasse 1 hatten
Kinder im Unterricht im Abstand weniger Tage sowohl Erlebniserzahlungen geschrieben wie auch
eine Erzahlung zu einem Bilderbuch. Dabei ging es nicht um eine Nacherzahlung, sondern darum,
dass die Kinder schreiben, was ihnen wichtig ist. Wahrend die Kinder in ihren Erlebniserzahlungen
zumeist nur ein einziges Ereignis benennen oder mehrere reihend formulieren und der Leser die tel-
lability selbst erschlieBen muss (Im Zirkus. Ich bin am Samstag in den Zirkus gegangen und mit mei-
nen Eltern), entfaltet die deutliche Mehrzahl derselben Kinder fiktional, beim Schreiben zum Bilder-
buch, ganze Geschichten (vgl. Dehn et al. 2011: 8-10; Dehn 1999: 179-81). Diese enthalten Muster
des Erzahlens aus dem Buch, aber auch aus anderen Texten, die sich das Kind angeeignet hat: zur
zeitlichen Gliederung (es war einmal; eines Tages), zur Steigerung (sehr...; vor allem; ging und ging);
eine Hohepunkterzahlung im engeren Sinn ist das haufig nicht; jedoch der Wendepunkt der Ge-
schichte ist zum Beispiel durch den adversativen Konnektor aber gegliedert. Die Kinder kennzeichnen
den Mangel, der Motiv ist fir den Aufbruch der Figur, und fiihren die Geschichte dieser Suche fast
immer zum guten Ende.

Im Spiel zwischen Vorgegebenem und Hervorgebrachtem, zwischen Rezeption und Produktion, zei-
gen solche Erzdhlungen rhetorische Figuren, Metaphernbildung und Genremuster, zum Beispiel die
Kriminal- und die Fortsetzungsgeschichte: also Muster als ,,Material der Transformation” (Dehn 2005:
52; vgl. zu strukturellen Merkmalen von Erzdhltexten von Schreibanfangern zu literarischen und Me-
dienfiguren Weinhold 2005; 2010). Auch Becker (2002: 32) zeigt, dass Fantasieerzahlungen bereits in
Klasse 1 formelhafte Wendungen, besonders fiir das Ende der Geschichte, enthalten.

Ein Grund fir die Unterschiede bei der Aneignung der beiden Erzahlformen kann darin gesehen wer-
den, dass den Kindern bei der Fantasieerzahlung, vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen im Umgang
mit gehorten (und gesehenen) Geschichten, mehr sprachliche Muster und textliche Strukturierungs-
modelle zur Verfliigung stehen — wie Andresen (2011) zeigt, miindlich bereits im Alter von 4 Jahren
(vgl. Fox 1993; insbesondere in Bezug auf die Variabilitdt der evaluativen Funktion bei 5-Jahrigen vgl.
Griffin et al. 2004: 128). Die Aneignung von narrativen Mustern ist also nicht an die Fahigkeit Lesen
zu kénnen gebunden.



Die Bedeutung des Zusammenhangs von personlicher Erfahrung und dem Zugang zu einem Fundus
an Geschichten flr den Erzdhlerwerb stellen Lesemann et al. (2007) heraus: ,,...talking with the child
about personal experiences, memories, stories, and about topics of general interest, on the one
hand, and reading narrative books, picture books, and information books to the child, on the other
hand” (340) wirkt sich positiv aus nicht nur auf Wortschatz und Textverstandnis, sondern auf das
eigene Erzahlen, insbesondere das Nacherzidhlen. Wardetzky (1992) hat bei Fortsetzungen zu mar-
chenahnlichen Erzdhlanfangen aus Klasse 2 bis 4 mit Bezug auf Propp (1928) Motive, Figuren, Symbo-
le der story untersucht. Sie zeigt, dass die Geschichten nicht Reproduktionen sind, sondern ,Ich-
zentrierte mentale Spiele mit Gberliefertem Spielmaterial” (208). Wardetzky sieht die Befunde dieser
Studie durch Schulversuche zum Erzdhlen bestatigt. Sie kommt zu dem Schluss, dass das Kind ,,narra-
tive Kompetenz” dann erwirbt, wenn es sich an Vorbildern orientieren kann: , Traditionelle Motive
und Figurenkonstellationen und Bilder werden in eigene Vorstellungwelten transformiert, die offen
sind fiir alle Quellen, aus denen sich die Fantasie heutiger Kinder speist” (2011: 41).

»Kollektive Erzdhlprozesse — individuelle Geschichten” (Dehn 2002) — wie das zusammengeht und
welche Rolle zunehmend auch mediale Muster dabei spielen, zeigt Erlinger (2001) an mehreren hun-
dert Geschichten, die Kinder zur Fernsehserie ,Siebenstein” geschrieben haben. Analysen von Fanta-
sieerzdhlungen — hier aus Klasse 8 — zeigen Formen ,visualisierenden Erzahlens” (Fix & Jost 2004:
168-69), das sich nicht nur in einzelnen Mustern zeigt, sondern textkonzeptionell ist — was Schnitt,
Einstellung und Zoom betrifft. Hoffmann & Lith (2007) untersuchen, wie in Klasse 3 und 4 bei Erzdh-
lungen zu einem Computerspiel die veranderte Bildwahrnehmung die Perspektive bestimmt. Spielsi-
tuation und gespielte Geschichte schwanken zwischen Faktualitat und Fiktionalitat. Der Avatar ist
beides: Protagonist der erzahlten Geschichte (also fiktional) und die Spielfigur, mit der der Spieler die
Erzahlung fortfihrt (also faktual). In nahezu der Halfte der Geschichten nehmen die Schiiler mehrere
Perspektiven gleichzeitig ein: ihre eigene als Spieler, und gleichzeitig schreiben sie vom Avatar mal als
»ich”, mal als ,,er”, mal als ,wir” (260).

Diese Befunde zum Erzahlerwerb zeigen den engen Zusammenhang von Erfahrungshaftigkeit, Er-
zahlwirdigkeit und dem Zugang zu einem Fundus an Geschichten. Die Kinder dringen in diesen Fun-
dus ein und erweitern zugleich ihre Zugange zur Welt, narrative being “a central hinge between cul-
ture and mind” (Brockmeier & Carbaugh 2001: 10). McCabe zeigt, wie der Erwerb narrativer Fahig-
keiten in den Erzdhltraditionen einer Kultur verankert ist (vgl. McCabe 1997 for an overview). Das gilt
entsprechend auch fiir experientiality und tellability. Die Erzahltraditionen haben nicht nur groRen
Einfluss darauf, wie Kinder Geschichten verstehen und erinnern (Invernizzi & Abouzeid 1995), son-
dern auch darauf, wie sie ihre eigenen Geschichten erzihlen.

Ausdricklich mit Bezug auf Hermans Begriff der storyworld im Sinne eines verfligbaren Fundus an
Geschichten fiihrt Spinner detailliert (2013: 171) bei der Fallanalyse einer spontanen monologischen
Erzdhlung einer 7-Jdhrigen — ohne dass ein Adressat anwesend wdre — aus, wie sich biografisches
Erzdhlen zu bedriangenden Erfahrungen und Transformationen von Erzdhlungen aus einem Kinder-
buch durchdringen. Die Fallanalyse macht die existentielle Bedeutung des Erzadhlens fir die Selbst-
vergewisserung deutlich. Menschen missen ihre Empfindungen und Vorstellungen in eine Form
bringen; eine dieser Formen ist das Erzdhlen — im Verstandnis von Gertrude Stein sogar unabhangig
davon, ob das Gegenliber die Erzdhlung Gberhaupt versteht: It is a well known fact that no human
being can really stand not being able to tell some one [sic] something, you see an audience not un-



derstanding does not make any difference as long as any one can tell any one [sic] something” (1935:
56).

Solche Betonung der Bedeutung des Erzahlens — gegeniliber dem Gehortwerden — schlieBt nicht aus,
dass es gerade bei Aneignungs- und Vermittlungsprozessen auch um scaffolding geht. Es ist sowohl
fiir das faktuale wie fiir das fiktionale Erzdhlen untersucht:

Hausendorf & Quasthoff (1996) bestimmen nicht nur die jobs, die die Kinder zu bewaltigen haben
(Darstellung von Inhalts- und/oder Formrelevanz, Thematisieren, Elaborieren und/oder Dramatisie-
ren, AbschlieRen, Uberleiten), sondern auch, dass vor allem die inhaltliche Bezugnahme der Erwach-
senen das kindliche Erzdhlen beférdert. Auch McCabe (1997) zeigt, dass die Art des Inputs von Er-
wachsenen die Entwicklung von Erlebniserzahlungen wesentlich beeinflusst, dass Kinder langer und
auch strukturell komplexer erzdhlen, je stirker elaboriert ihr Input ist. Besonders interessant mit
Blick auf educational contexts ist die Beobachtung, dass Kinder, “whose parents were more ,topic-
extending’ during parent-child reminiscing, used more evaluation in their self-structured narratives,
indicating that parental interest in a child’s past experience supports the development of evaluative
elements more than specific parental attention to evaluation” (Peterson & McCabe 2004: 41). Dass
nicht nur die Erzahlentwicklung, sondern auch das ,scaffolding’ genrespezifische Merkmale aufwei-
sen, zeigen Kern & Quasthoff (2005) am Beispiel von fantasy-stories und narratives of personal expe-
rience. Das belegt auch die Studie von Pramling & @degaard (2011) bei 1-4jihrigen Kindern in der
Krippe zum scaffolding der Erzieher beim gemeinschaftlichen Entwickeln einer Geschichte zu ver-
schiedenen Bildkarten bzw. bei der allmahlichen Rekonstruktion der Erzéhlung eines Kindes von der
Taufe eines Geschwisters. Beim fiktionalen Erzdhlen brauchen die Erzieher die Kinder nur noch an
bekannte Eingangs- und Endformeln zu erinnern — sie kennen sie bereits. Das Fazit, das vor allem auf
Ausgleich soziokultureller Unterschiede in solchen settings ausgerichtet ist: ,Learning to narrate
means appropriating a cultural mould for sense-making and communication, through which we learn
and make sense of the fantastic [...] as well as the ordinary [...], ourselves and each other” (32). For-
men solcher Art von scaffolding sind auch die Vorgaben fiir das fiktionale Erzahlen zu Bilderbuch und
Buch, zur Lehrererzahlung (vgl. Wardetzky) oder zum Computerspiel als Mischung fiktionalen und
faktualen Erzdhlens.

3.2.3 Miindliches und schriftliches Erzdhlen

Eine Geschichte erzahlen bedeutet fiir den Erzdhler, Distanz zu nehmen zur augenblicklichen Situati-
on — gleich, ob er fiktional oder faktual erzahlt, und auch gleich, ob er mindlich erzahlt oder schrift-
lich. Diese Abstraktion von der Situation ist ein wesentliches Merkmal konzeptioneller Schriftlichkeit
im Sinne von Koch & Oesterreicher (1985), also fur dekontextualisierten Sprachgebrauch. In diesem
Sinn ist das Erzdhlen ein hervorragendes Medium fir Bildungsprozesse. Das gilt fur schriftliches Er-
zihlen noch mehr als fiir miindliches Erzdhlen der Schulkinder. Den Ubergang zur Schriftlichkeit hat
Merklinger (2011) untersucht: Vorschulkinder und Schulanfanger diktieren einer Erwachsenen ihre
Schreibidee zu einem Bilderbuch. Indem die Kinder sprechen und sehen, wie die Worte vor ihren
Augen aufgeschrieben werden, machen sie Erfahrungen mit einer Schreibsituation; das verandert
nicht nur ihre Artikulation, sondern auch ihre Art des Formulierens. Und so kann das Diktieren eine
Briicke auch zum schriftlichen Erzdhlen werden.



Im Hinblick auf Marchen haben Wardetzky & Weigel (2008) in einem Berliner Modellversuch gezeigt,
wie das Erzdhlen der Kinder angeregt werden kann durch Erzdhlungen professioneller Erzdhlerinnen,
die Uber zwei Jahre lang in 16 Schulen (mit Kindern aus 27 Nationen) wéchentlich einmal in der Klas-
se Marchen aus aller Welt erzahlt haben, ohne die Sprache zu vereinfachen. Dieses Erzahlen im Me-
dium des Miindlichen, bei dem Stimme, Gestik und Mimik zentral sind, unterscheidet sich in seiner
Form deutlich von Alltagserzdhlungen oder von institutionalisierten Erzdhlformen wie der Mon-
tagserzahlung in der Schule. Kinder werden vertraut mit Bildern, Motiven, Konfliktkonstellationen,
die sie auf ihre eigenen Erfahrungen beziehen, die sie sich vorstellen konnen und die sie dann, zuerst
beim miindlichen Nacherzahlen, Umerzahlen, Erfinden eigener Marchen, spater auch beim schriftli-
chen Erzahlen transformieren. Wardetzky sieht dieses Erzahlen als , Inkubationszeit des Miindlichen”
(2010: 46). In diesem Projekt kultureller Sprachférderung also gilt das Muindliche als Fundus fiir das
Schriftliche.

Wieler untersucht Unterrichtsprozesse (Unterrichtsprotokolle und Schiilerarbeiten) und zeigt, dass
die schriftlichen Erzahlungen mehrsprachiger Kinder aus Klasse 1 und 2 zum Bilderbuch ohne Worte
(The Snowman) im Vergleich zu ihren Beitragen im Unterrichtsgesprach weitaus differenzierter sind:
Das betrifft die Darstellung der Zeitstruktur und die von Beziehungen — als ,,integrierte dialogische
Sequenzen” — und vor allem auch Ansatze zur Darstellung von Perspektiviibernahme (2011: 140). Das
Schreiben erlaubt den Kindern, den im Umgang mit dem Buch ,fiir sie relevanten Erfahrungen Aus-
druck zu verleihen” (144). Wieler sieht als Grund fiir die starkere Differenzierung die ,,Befreiung vom
kommunikativen Handlungsdruck des Klassengesprachs” und die groRere Planungszeit beim Schrei-
ben (140). Becker (2002) hat miindliche und schriftliche Fantasie- und Erlebniserzahlungen vom Ende
Klasse 1 verglichen. Sie zeigt, dass die schriftlichen Erzahlungen — in beiden Gattungen — deutlich
mehr Affektmarkierungen enthalten und die Fantasieerzahlungen bereits ,,genre schemes” erkennen
lassen (36; vgl. Weinhold 2005). Das Schriftliche setzt beim Erzdhlen in hoherem Male Ressourcen
frei, die Kinder im Umgang mit Geschichten gesammelt haben. — Insofern ist auch plausibel, dass die
unterstltzende Interaktion des Erwachsenen bei Erlebniserzahlungen in starkerem Mal} notwendig
ist als bei Fantasieerzahlungen (Becker 2005; Kern & Quasthoff 2005; Ohlhus & Quasthoff 2005).

3.3 Unterricht

Seit Beginn des 20. Jahrhunderts stand die schriftliche Erlebniserzahlung im Mittelpunkt des Schreib-
unterrichts in der Grundschule, lange Zeit nach dem Muster Einleitung — Héhepunkt — Schluss. Schon
1968 kritisierte Geiller, dass sie zum , Sensationalismus” verfiihre und dass das persénliche ,Erleb-
nis“, das (im Sinne von Dilthey) um einen Kern zentriert ist, nicht beurteilt werden kénne. Stattdes-
sen solle man die ,freie, fiktionale Erzahlung, die sogenannte Fantasieerzahlung also, starker bertck-
sichtigen” (112). Bis zur ,kommunikativen Wende” der Deutschdidaktik in den 1970er Jahren blieb
diese Form des Erzdhlens im Quartett mit Schildern, Berichten und Beschreiben vorherrschend. Auch
mit der Ausweitung des Schreibens auf Textsorten wie Instruieren und Argumentieren und dem Ver-
zicht auf das Schildern behielt die Erzahlung in der Schulpraxis ihre dominante Stellung — in der An-
nahme, sie sei die Basis flir die anderen Textsorten. Dass sich diese Formen jedoch unabhangig von-
einander ausbilden, haben Augst et al. in ihrer Langzeitstudie (2007) nachdriicklich gezeigt.

Die Befunde aus der Forschung legen heute fiir Unterricht nahe, dem Fiktionalen als Moglichkeit,
sich das Eigene in der fremden Geschichte — bei der Rezeption — vorzustellen und es — bei der Pro-
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duktion — zur Darstellung zu bringen, ein gréRBeres Gewicht gegenliber der Erlebniserzahlung und der
schulischen Alltagserzdhlung zu geben; und ebenso dem schriftlichen Erzdhlen im Kontext narrativer,
auch miindlicher, Vorgaben gegeniliber dem miindlichen Erzahlen der Kinder.

3.3.1 Erfahrungshaftigkeit (experientiality) und Erzahlwirdigkeit (tellability)

Erzdhlen im institutionellen Rahmen, insbesondere in der Schule, scheint brisant, weil der Lerngegen-
stand weit mehr als bei den anderen Textsorten die ganze Person betrifft. Wird der Anteil der Nor-
mierung fiir das Erzdhlen einer Geschichte zu hoch, drohen Erfahrungshaftigkeit und Erzahlwirdig-
keit verloren zu gehen, und beschrankt sich das Erzahlen auf ,schulrelevante” Formen wie die Bilder-
geschichte oder die Hohepunkterzahlung.

In der Schule, mit deren Bildungsauftrag auch Leistungsbeurteilung und Selektion verkniipft ist, er-
fordert insbesondere das Kriterium der Erfahrungshaftigkeit einen sensiblen Umgang. Wenn, wie
beim morgendlichen Erzahlkreis, persénliche Erfahrungen oder gemeinsame Erfahrungen in der Klas-
se — zum Beispiel als Geflechterzdhlungen (Wagner 1986) — Unterrichtsinhalt werden, kann unter
Umstanden sogar die Entwicklung einer gemeinschaftlichen Identitat der Schulklasse gefordert wer-
den. Gleichwohl stellt diese Situation eine hohe Anforderung an die Lehrenden, namlich: Erfahrungs-
haftigkeit nicht zu beurteilen. Giinstiger erscheint, Lernenden zu erméglichen, im ,Schutz” einer fik-
tionalen Geschichte, Erfahrungen zu transformieren. Das bekraftigen die Untersuchungsergebnisse
zur Fantasieerzahlung. Unterricht zum Erzahlen kann sowohl im Sinne von Sprachférderung als auch
im weiten Sinn einer umfassenden Bildung eine zentrale Rolle spielen, insbesondere fiir Lernende,
die in ihrem hauslichen Umfeld wenig Gelegenheit haben, die identitdtsbildende Funktion des Erzih-
lens beim Zuhoren, Lesen und beim eigenen Erzdhlen zu erfahren.

Von entscheidender Bedeutung ist die Haltung der Lehrenden: Wenn diese grundsatzlich davon aus-
gehen, dass das, was die Lernenden erzahlen, erzahlwiirdig ist, dann kdénnen sie das Erzahlen mit
Reaktionen begleiten, die die Erzahlwirdigkeit zum Vorschein bringen — etwa durch Fragen und Be-
statigungen (vgl. McCabe,1997: 466; vgl. auch den Begriff einer ,,ressourcenorientierten Erzahldidak-
tik” bei Ohlhus & Stude 2009: 480).

3.3.2 Geschichtenfundus

Studien, die kindliches Erzdhlen im Kontext des verfligbaren Fundus an Geschichten untersuchen,
enthalten viele Beispiele fir implizites Lernen. Die Aneignung und das Spiel mit rhetorischen Formen,
mit Text- und Genre- Mustern vollzieht sich beim Erzahlerwerb zunachst operativ, nicht deklarativ,
das heillt ohne dass die Lernenden die Phdnomene benennen kénnten: Der implizite Lernmodus tritt
yvor allem unter Bedingungen hoher Komplexitdat” in Erscheinung und ist unter diesen Bedingungen
erfolgreicher als das ausdriicklich angeleitete Lernen (Neuweg 2000: 203). Gerade die hohe Komple-
xitat des Erzahlens legt implizite Lernprozesse nahe. ,If the system in use is too simple, or if the code
can be broken by conscious effort, then one will not see implicit processes” (Reber 1989: 220 — hier
in Bezug auf kiinstliche Grammatiken). In dieser Perspektive ist fir die Lehrenden nicht mehr genau
zu bestimmen, was gelehrt, und vor allem nicht, was gelernt werden soll. Es geht vielmehr darum,
Anregungen und Herausforderungen fir implizite Lernprozesse zu konzipieren, also Ressourcen zu
erweitern. Im Hinblick auf das Erzdhlen im institutionellen Rahmen der Schule ist zu bedenken, ob
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das explizite Lehren von Strukturmerkmalen nicht eher bei anderen Textsorten, dem Bericht oder der
Instruktion zum Beispiel, angezeigt ware, die nicht in gleicher Weise wie die Erlebniserzahlung die
Person betreffen.

Bei der Konzeption von Unterricht Erfahrungshaftigkeit, Erzahlwirdigkeit und Geschichtenfundus in
den Blick zu nehmen, heillt vor allem, Antworten auf folgende Fragen zu suchen: Haben Lernende
Gelegenheit, rezeptiv und produktiv einen Fundus an Geschichten zu konstruieren, um sich eigener
Erfahrungen bewusst zu werden und sie zu verarbeiten und damit auch Distanz zu gewinnen? Be-
steht fir die Lernenden die Moglichkeit, selbst auszuwahlen, was sie fir erzahlwirdig halten? Kon-
nen Lernende ihren Fundus an kulturell geformten Geschichten im Unterricht erweitern? — Viele
Kinder entwickeln einen derartigen Fundus an Bildern und modernen Medien.

In der Narratologie (Ryan = Narration in Various Media; Schmidt = Narration in Film), der Kunstpa-
dagogik (z. B. Sowa 2012) und der Deutschdidaktik (z.B. Maiwald 2012) hat sich in den letzten Jahren
das Interesse ausgeweitet auf das Erzahlen mit und zu (bewegten) Bildern (Dehn 2007; Dehn et al.
2011; Dehn et al. 2004; Abraham & Sowa 2012; Schiiler 2013). Im Unterricht stehen diese Formen
bisher noch nicht im Zentrum. Es geht um den ,Zusammenhang narrativer Imagination und bildlicher
Darstellung” (Sowa 2012: 358), darum, ,,Bilder zur Sprache zu bringen” (Maiwald 2012: 38).

Wenn Lernende zahlreiche, unterschiedliche, kulturell fundierte, sprachlich und bildlich geformte
Erzdahlungen kennenlernen und die Moglichkeit bekommen, das Gehorte und Gesehene zu transfor-
mieren in Worte, Bilder, Gesten und Gestalten, um ihrer Erfahrung mit dem Erzahlten Ausdruck zu
geben und Austausch mit anderen dartiber zu erméglichen, kann sich Identitat in sozialen Kontexten
bilden, und es entsteht ein Fundus, aus dem die Lernenden schopfen kénnen, wenn sie selbst erzah-
len.

4. »Topics for Further Investigation«

Wie sich die Rezeption von scripts im Vergleich zur Rezeption von erwartungsbrechenden Geschich-
ten von der frihen Kindheit an entwickelt, ist bisher unseres Wissens nicht untersucht. Auch die Be-
funde zum kindlichen Erzdhlen im Kontext des Geschichtenfundus bediirfen der Differenzierung und
Spezifizierung — in institutionellen und familialen Kontexten; besondere Aufmerksamkeit verdient das
Erzdhlen fiktionaler Geschichten:

a) Wie entwickelt sich Musterbildung beim fiktionalen Erzahlen (mindlich und schriftlich) in Vorschu-
le und Schule (als kontrollierte Langzeitstudie)? b) Wie konnen fiktionale Geschichten (Erzéhlen pro-
fessioneller Erzahler, Lehrererziahlung, Lektiire narrativer Literatur und Gebrauch von Kindermedien
in Vorschule, Schule und Elternhaus) den Erzdhlerwerb beférdern: im Hinblick auf Musterbildung und
Dekontextualisierung des Sprachgebrauchs — miindlich und schriftlich? c) Welche Funktion haben
bildnerische Formen des Erzdhlens fir sprachliche und umgekehrt, und wie lasst sich das an kindli-
chen Erzdhlungen beobachten? d) Wie kann explizite Lehre (zum Beispiel die Analyse von Handlungs-
struktur und Darstellungsformen) das fiktionale Erzdhlen beférdern? e) Welche Formen des scaffol-
ding und der Aufgabenstellung erweisen sich als forderlich insbesondere fir die Anfange faktualen
und fiktionalen Erzahlens?
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