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1. Einleitung — Erzihlen als sprachliche Handlung

Erzihlen ist eine anthropologische Universalie (Scheffel 2004), die kulturell ge-
prigt ist." Erzihlen bietet Unterhaltung, ermdglicht die Verarbeitung von Etleb-
nissen, macht Welt erfahrbar und die Interpretation von Ereignissen und Hand-
lungen ibermittelbar — Werte werden explizit und implizit vermittelt, M&glich-
keiten ausgelotet. Der/die ,gute ErzihlerIn® unterhilt andere, man hort ihm/
ihr gerne zu, er/sie gewinnt Sympathie und Einfluss. Die Macht des Erzihlens
ist die Macht der Unterhaltung, aber auch die Macht der Darstellung und damit
der Interpretation von Ereignissen, ihrer Kausalititen und ihrer moralischen und
ethischen Bewertung. Das machen sich nicht zuletzt die Medien zunutze, wenn
sie in vielfiltigen Formen und (multimodalen) Realisierungen erzihlen oder zu-
mindest narrative Elemente etwa in Reportagen und Berichte einflieSen lassen,
u.a. um die Aufmerksamkeit der Rezipientlnnen zu erhalten (vgl. Behr & Dan-
nerer 1.V.).

Neben dem Erzihlen im Alltag ist das Erzidhlen in vielen Kulturen aber auch
— schriftlich oder mindlich — literarisch tiberformt. Erzihlen kann (fast) jede/t,
gutes Erzihlen aber will getibt sein.

1 Gedankt sei dem Herausgeberteam der vorliegenden Publikation fiir seine Umsicht und gute Betreuung,
sowie Barbara Hinger fiir sorgfiltige Lektiire und wichtige Anregungen und Hinweise zur Optimierung
des vorliegenden Textes.
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14 M. Dannerer

Entsprechend der Bedeutung des Erzdhlens beginnt der Erzdhlerwerb, der hiu-
fig durch die Begegnung mit schriftlichen Erzdhlungen gestiitzt wird, frih. In Fa-
milien, in Kindergirten, in Volksschulen wird miindlich erzihlt und vorgelesen,
Kinder und Jugendliche erzihlen einander ihre Erlebnisse, wenn sie einander
treffen oder am Telefon, sie posten und teilen sie in unterschiedlichen elektroni-
schen Medien.

In der Volksschule treten neben das spontane und elizitierte mindliche Er-
zihlen bald auch erste Formen schriftlichen Erzihlens. Bis in die Sekundarstufe
I erfihrt die Textsorte Erzdhlung eine zunehmende Ausdifferenzierung und wird
in den Bildungsstandards berticksichtigt, bevor sie in der Sekundarstufe II gegen-
tiber der Rezeption (literarischer) Erzidhlungen in den Hintergrund tritt.

Die anthropologische, dsthetische, spracherwerbstheoretische und didaktische
Bedeutung des Erzihlens hat dazu gefiihrt, dass das (schulische) Erzihlen inten-
siv beforscht wurde. Sowohl die Erzihlung als Textsorte als auch das Erzihlen
als sprachliche Handlung — mtndlich wie schriftlich — kénnen in vielfaltiger Wei-
se Auskunft geben tiber den Verlauf des Spracherwerbs in der Erst-, Zweit- oder
Fremdsprache, auch wenn dies bislang vorwiegend anhand von Querschnittstu-
dien erfolgte (z.B. Bamberg 2007; Becker & Wieler 2013; Kern 2012; Quasthoff
& Becker 2005; Schmidlin 1999).

Der vorliegende Beitrag wird zunichst Grundlagen des Erzdhlerwerbs darle-
gen und dabei sprachliche Teilkompetenzen benennen, ihre Entwicklung skiz-
zieren und schulische Rahmenbedingungen und Formen des Erzdhlens darstel-
len bzw. differenzieren. Anhand eines im Lingsschnitt erthobenen Datenkorpus
(Dannerer 2012), das in Abschnitt 3 vorgestellt wird, erfolgt in Abschnitt 4 die
exemplarische Analyse der Erzihlentwicklung einer Schiilerin mit Albanisch als
Erst- und Deutsch als Zweitsprache und eines Schiilers mit Deutsch als Erst-
sprache. Von ihnen werden Erzdhlungen aus der 5. und 8. Schulstufe vor dem
Hintergrund eines gréBleren Vergleichskorpus vorgestellt. Abschnitt 5 arbeitet
tbergreifende Entwicklungslinien heraus, bevor in Abschnitt 6 kurz auf die Fra-
ge eingegangen wird, welche sprachlichen Teilkompetenzen, die im Erzihlen
ausgebildet werden, auch in anderen Textsorten bzw. Formen des Schreibens
genutzt werden kénnten. Abschnitt 7 bietet ein Fazit, iiber den Spracherwerb im
Lingsschnitt anhand der Lernerlnnenerzahlungen.
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2. Erzahlerwerb
2.1  Sprachliche Teilkompetenzen

Die sprachliche Handlung des Erzidhlens kann in verschiedene sprachliche Teil-
handlungen zerlegt werden. Entsprechend lassen sich sprachliche Teilkompeten-
zen annehmen, die jeweils von (besonderer) Bedeutung sind und die durch das
Erzihlen weiter ausdifferenziert werden kénnen. Es ist dabei selbstverstindlich
nicht an literarisches Erzihlen, sondern an Alltagserzihlungen zu denken.

Eine klassische Minimaldefinition des Erzihlens wurde von Labov & Waletz-
ky formuliert:

,»Any sequence of clauses that contains at least one temporal juncture is a
narrative.” (Labov & Waletzky1967/1997: 21).

Diese Definition ist zwar reichlich rudimentir und letztlich unbefriedigend,
sie zeigt aber bereits ein wichtiges Element des Erzihlens, nimlich die tempo-
rale Verkniipfung, Dieser Aspekt wird von Giilich & Hausendorf (2000: 373)
in ihrer Definition erweitert. Sie definieren das Erzdhlen als eine (sprachliche)
Handlung,” die aus einer Diskurseinheit besteht,’ in der die ,,[...] verbale Rekon-
struktion eines Ablaufs realer oder fiktiver Handlungen oder Ereignisse, die im
Verhiltnis zum Zeitpunkt des Erzihlens zurtickliegen oder zumindest |...] als
zurtckliegend dargestellt werden (Giilich & Hausendorf 2000: 373).

In vielen Fillen werden Erzihlungen aber nicht nur als verkettete Ereignisse
aufgefasst, sondern als zusitzlich durch bestimmte Strukturelemente definierte
Texte. Auch hier stammt eine klassische Unterscheidung von Labov & Waletzky
(1967/1997): Otientierung — Komplikation — Evaluation — Lésung — Coda.

Darauf, dass Alltagserzdhlungen, v.a. konversationelle Erzdhlungen, keines-
wegs immer diese Struktur aufweisen miissen, ist in der linguistischen Literatur

2 Dartiber hinaus kann auch in nicht-sprachlichen Zeichensystemen erzihlt werden — beispielsweise in Bil-
dern oder Bildfolgen, in Filmen, die ohne Sprache auskommen, in Musik etc.

3 Dh. es handelt sich um ecine Einheit, die tiber die Satzgrenze hinausgeht und durch bestimmte Signale
abgegrenzt werden kann.
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16 M. Dannerer

sehr oft hingewiesen worden. Quasthoff (2001) etwa betont, dass sich konversa-
tionelles Erzihlen v.a. dadurch auszeichnet, dass es nicht die Leistung eines/einer
einzelnen Erzihlers/Erzihlerin ist, sondern dass es interaktiv hervorgebracht
wird, dass es immer adressatenbezogen und kontextualisiert realisiert wird, und
dass es spezifische Anforderungen an die Organisation des Sprecherlnnenwech-
sels stellt. Wer darf wann und in welcher Form etwas erzahlen, wer darf wie
wihrend des Erzihlens das Wort ergreifen?

Quasthoff (2001: 1302) definiert dabei keine Strukturelemente, sondern ,,ge-
sprichsorganisatorische Aufgaben®, die von Frzihlenden und Zuhérenden ge-
meinsam erledigt werden miissen, ein vollig anderer Blickwinkel also auf das
Erzihlen. Das Uberleiten zur Erzihlung und wieder zuriick in den Verlauf einer
Unterhaltung steht dabei am Anfang und Ende einer Erzihlhandlung, Dariiber
hinaus beeinflusst auch der Kontext das Erzdhlen. Dadurch unterscheidet sich
das Erzihlen in der Schule bzw. im unterrichtlichen Kontext, das ein institutio-
nell eingebettetes Erzihlen ist, systematisch von privatem Erzihlen. Aber auch
das Erzihlen zum Zweck einer Beschwerde muss anders strukturiert sein als das
Erzihlen zur Unterhaltung, das sogenannte homileische Erzdhlen (Ehlich 1983).

Nach diesem sehr kurzen Einblick in Definitionen, was Erzihlen ist bzw. wie
es konzeptualisiert wird, stellt sich die Frage, welche Fahigkeiten fiir das Erzih-
len-Ko6nnen wichtig sind, welche erworben werden (miissen). Hier sollen Teilfa-
higkeiten unterschieden werden, die sich auf 12 Dimensionen bezichen:

Bereits in den Definitionen oben erwihnt ist die
(1) Zeitliche Abfolge bzw. Gleichzeitigkeit von Ereignissen.

ErzihlerInnen missen Ereignisse in eine klare, nachvollziehbare zeitliche Abfol-
ge bringen. Sie miissen das Vorher und das Nachher von Gleichzeitigem diffe-
renzieren und dies dem Gegeniiber verdeutlichen kénnen. Dazu verwenden sie
unterschiedliche temporale Mittel — neben entsprechenden Tempusformen sind
das v.a. temporale Adverbiale (z.B. jetzt, dann, danach, zwei Jahre spiter, davor,
gleichzeitig) (Dannerer 2012: 1971f)). Haufig geht damit einher, dass Erzéhlerln-

nen auch
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Erzihlungen (und) erzahlen ... 17

(2) Raumliche Lokalisierung und riumliche Relationen/Bewegung
darstellen kénnen.

Weitere Kiriterien, die als relevant fiir das Erzdhlen genannt werden, sind die
Singularitit des erzihlten Ereignisses, mithin seine ,Erzihlwiirdigkeit®. Sie liegt
hiufig in etwas ,,Unerwartetem® (Ehlich 1983: 1401f.), das den ,,normal course
of events® unterbricht, also einen ,,Planbruch® (Quasthoff 1980: 102) darstellt
bzw. eine ,,Diskontinuitit von Ereignisfolgen® (Boueke et al. 1995: 74-79). Die
Darstellung des Unerwarteten wird hiufig spannend gestaltet, d.h. viele Formen
des Erzihlens sind charaktetisiert durch einen

(3) Aufbau von Spannung.

Im schulischen Erzihlen wird dartiber hinaus und z.T. verbunden damit hiufig

die
(4) Direkte Rede

als obligatorisches Textsortenmerkmal eingefordert, das die Erzdhlung
Jebendig(er)® wirken lassen solle, Anschaulichkeit und Spannung erhoht (z.B.
Pramper et al. 2001: 2, 15, 22) und tberdies der Darstellung von Emotionen
diene. In der linguistischen Forschungsliteratur ist demgegentiber der Befund, ob
es sich bei der direkten Rede um ein ,,textsortenkonstitutives™ (Quasthoff 1987:
62) oder lediglich um ein ,,textsortenspezifisches [...] Bauelement® (Pohl 2005:
93) des Erzihlens handelt, nicht ganz so eindeutig;

(5) Emotionalitit

Der Ausdruck von Emotionalitit sowie eine Evaluation der Ereignisse (Boueke
et al. 1995; Wolf et al. 2007) werden hdufig als Kriterien fiir die Differenzierung
des Erzihlens von anderen Textmustern wie Bericht oder Beschreibung heran-
gezogen (vgl. z.B. Wolf 2000). Das Erzihlen driickt nicht nur Emotionen aus,
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18 M. Dannerer

sondern will sie auch beim Zuhorer auslosen — z.B. Anteilnahme, Erstaunen,
Freude, Erleichterung (vgl. bereits Rehbein 1984: 120), was v.a. in interaktionalen
bzw. funktionalen Ansitzen beriicksichtigt wird, selten jedoch beim schulischen
oder schulnahen Erzihlen.

(6) Differenzierte Lexik

Um Spannung aufzubauen, um Emotionen darzustellen bedarf es u.a. einer ge-
wissen Genauigkeit in der Benennung von Vorgingen, Sachverhalten und — auch
emotionalen — Zustinden. Dies stellt nicht zu unterschitzende Anforderungen
an den Wortschatz, der allerdings auch in der Sekundarstufe noch stark ausge-
baut und medial ausdifferenziert wird.

(7) Differenzierung Miindlichkeit — Schriftlichkeit

Diese Ditferenzierung spielt gerade im Zusammenhang mit dem schulischen
Erzihlen eine besondere Rolle, was sich auch in vielen Untersuchungen spie-
gelt (z.B. Schmidlin 1999; Ohlhus & Quasthoff 2005; Quasthoff et al. 2005).
Das Erzihlen kennen Schiilerlnnen zum einen aus ihrem Alltag, daher aus der
Mindlichkeit. Zugleich ist es die Textsorte, mit der viele Kinder ihre ersten Er-
fahrungen mit Literalitdt, d.h. mit der Welt der Schriftlichkeit machen. Geschich-
ten werden vorgelesen — von Eltern oder Grof3eltern, im Kindergarten, von un-
bekannten Stimmen z.B. als Horblicher.

Erzdhlungen sind zumeist die erste Textsorte, die in der Volksschule geschrieben
wird, d.h. wo tber die mediale gleichzeitig auch die konzeptionelle Schriftlichkeit
eingefordert wird. Damit verbunden, aber im schulischen Kontext selten explizit
gemacht, ist das Kriterium der

(8) Angemessenheit.

Eine Erzihlung soll im Hinblick auf den Gegenstand angemessen sein — eine
lustige Geschichte wird anders erzihlt als eine Katastrophe —, aber viel mehr
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Erzihlungen (und) erzahlen ... 19

noch im Hinblick auf die Interaktionspartnerlnnen, die Zuhérerlnnen bzw. die
LeserInnen.

(9) Routinen und Individualitit

Erzihlungen, v.a. schriftliche, stehen dartber hinaus in einem weiteren Dilemma:
Als schulische Textsorte wird das Erzdhlen gezielt eingetibt, bestimmte sprach-
liche Mittel werden fiir Erzdhlanfinge, fiir die Gestaltung des Héhepunkts oder
tiir die Formulierung eines Erzihlschlusses vermittelt. Die Textproduzentlnnen
kénnen also sprachliche Routinen tbernehmen und ggf. weiterentwickeln. Dar-
tber hinaus unterliegt das Erzahlen, auch weil es immer wieder an literarischen
Vorbildern gemessen wird, dem Druck, Individualitit und Kreativitit zu zeigen.

Dartiber hinaus gibt es vaa. fir das schriftliche Erzidhlen auch Kriterien, an
denen Texte ganz allgemein gemessen werden wie z.B.

(10) Kohision und Kohirenz
(11) Textlinge, Satzlinge und Satzkomplexitit
(12) Sprachrichtigkeit im Hinblick auf Orthographie und Morphosyntax.

2.2 Entwicklungsperspektive

Fir den Erzihlerwerb gibt es — wie fiir den Spracherwerb ganz allgemein — sehr
unterschiedliche Konzepte und Hypothesen. Ich folge keinem Stufenmodell, das
eine Abfolge von diskreten Stufen im Erwerbsprozess annimmt, die der Reihe
nach durchschritten werden, nicht ibersprungen werden kénnen und fur alle
LernerInnen gleichermallen gelten. Solche Modelle sind zwar einprigsam und
vielleicht auch deshalb weit verbreitet (z.B. Augst et al. 2007; Boucke et al. 1995).
Meines Erachtens ist jedoch die sprachliche Handlung des Erzihlens zu kom-
plex, enthilt auch zwischen dem Alter von 10 bis 18 Jahren noch zu viele in
Entwicklung begriffene Merkmale, als dass sie gebiindelt und hierarchisiert in
eine gestufte Reihenfolge gebracht werden kénnten.

Kritisch zu Stufenmodellen hat sich jingst auch Andresen gedullert (Andresen
2013: 30), die die komplexe, aber letztlich unklare Beziehung zwischen den Mo-
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20 M. Dannerer

dellen fiir den Erzihlerwerb allgemein und dem Fokus auf einem bestimmten
Erzihltyp im Speziellen hervorhebt.

Ich fasse den Erwerbsprozess im Sinne eines sozial interaktionalen Modells
als einen Prozess auf, der zwar eine ,,Zone der nichsten Entwicklung® — im
Sinne von Vygotskij (1934/2002) — kennt, der aber nicht linear verlduft, und
mithin auch Stagnation und Riickschritte kennt (U-Kurven von Erwerbsverliu-
fen sind mehrfach beschrieben worden, vgl. z.B. Karmiloff-Smith 1995; Ehlich
2005: 25, 58; Stude 2013: 58f.). Gerade diese diskontinuierlichen Entwicklungs-
verldufe sind in der Forschung zwar immer wieder aufgegriffen, allerdings auch
noch nicht befriedigend theoretisch gefasst und analytisch beschrieben worden.
Schwankende Tagesverfassung, d.h. damit Phinomene der Performanz werden
ebenso ins Treffen gefiihrt wie Umstrukturierungsprozesse, die voriibergehend
vermeintliche Rickschritte evozieren.

Ich nehme tiberdies an, dass Erwerbsschritte durch Trigger ausgelést werden:
Wenn in der Interaktion deutlich wird, dass das bisherige Verfahren zur Losung
eines Problems nicht mehr austreichend gut funktioniert, wird man versuchen,
andere Verfahren und Modelle zu entwickeln. Solange jedoch keine Notwendig-
keit besteht, flieBen Energie und Aufmerksamkeit in andere Richtungen, findet
Lernen in anderen Bereichen statt.

Neben den interaktionalen Triggern sind es auch schulische Normen, die die-
se Funktion erfillen. Sie bestirken oder sanktionieren bestimmtes Erzihlverhal-
ten, ohne dass sie damit aber immer sofort ein vollendetes Erzihlen anstreben
wirden. Feilke (2012: 155; Hervorh. 1.0.) spricht in diesem Zusammenhang von
,» Transitnormen‘: ,,Schulische Sprachnormen und schulische Sprachgebrauchs-
normen sind — als schulische — priskriptiv. Allerdings sind sie im Regelfall keine
definitiven Zielnormen. Auch wenn das den Akteuren vielfach kaum bewusst
ist, schulische Sprachnormen sind in der Regel bezogen auf didaktisch konstru-
ierte Gegenstinde eines Curriculums und ihr Erwerb kennzeichnet zweitens ei-
nen didaktisch bestimmten Zustand des Wissens und Kénnens, der im Regelfall
selbst wieder zu iberwinden ist. Sprachnormen fiir den didaktischen Gebrauch
sind insofern transitotische Normen. Im Sinne eines sozialkonstruktivistischen
Denkansatzes sind sie nicht als Ziel, sondern als unterstiitzendes Mittel im Sinne
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eines Seaffolding der Kompetenzentwicklung intendiert (vgl. Applebee 1986; Bru-
ner 1987; Cazden 1983)“.

Als Beispiel fiir eine transitorische Norm fithrt Feilke (2012) das Schneepflug-
fahren beim Erlernen des Schifahrens an. Mit dieser Technik verfiigt man tber
eine Moglichkeit, viele Abhinge ,,hinunterzukommen®, das bedeutet aber nicht,
dass nicht mit wachsendem Kénnen andere Techniken angestrebt wiirden. Ahn-
lich ,transitorisch’ sind in der Erzdhldidaktik Normen, die vorgeben, dass in der
Einleitung einer Erzihlung tiber Zeit, Ort und Personen informiert werden miis-
se, oder dass zumindest einmal die direkte Rede zu verwenden sei.

Wie sich die Erzahlfihigkeit in Bezug auf die genannten zwo6lf Merkmale ent-
wickelt, kann hier nicht im Detail dargelegt werden, es sollen jedoch in weiterer
Folge anhand der zwei bereits erwidhnten SchillerInnen bzw. ihrer Texte beson-
ders interessante Merkmale ausgewéhlt werden (vgl. Abschnitt 4). Zuvor bedarf
es jedoch einiger allgemeiner Bemerkungen zur Frage, wodurch Erzihlerwerb
ausgelost wird, welche Bedingungen fir diesen férderlich sind, welche Formen
des Erzdhlens sich fiir das Eintben, d.h. aus didaktischer Perspektive eignen.
Schulische Rahmenbedingungen, hiusliche Rahmenbedingungen und die Erst-
sprache seien hier gemeinsam thematisiert.

2.3  Auslésende Faktoren und Rahmenbedingungen

Schulisches Erzihlen wird nicht nur intensiv betrieben, es wird auch intensiv
diskutiert und kritisiert: Beim miundlichen Erzihlen etwa die standardisierten
und ritualisierten Formen wie ,Wochenendgeschichten’, die vor allem in den
Volksschulen am Montag in der Frih im Kreis sitzend in der Klasse allen Mit-
schilerlnnen erzdhlt werden. Beim schriftlichen Erzdhlen ist u.a. die Bildge-
schichte in der Schule duf3erst beliebt, jedoch in der Linguistik ins Kreuzfeuer der
Kritik geraten. Sie sei eine typisch schulische Aufgabenstellung, die so nicht im
Alltag vorkommt, zudem verleite sie zu Bildbeschreibungen statt zum Erzdhlen
(Wieler 2013: 256ff.).

Diese Kritik ist allerdings etwas entschirft durch die Feststellung, dass es keine
,neutrale® Form des Erzihlens gibt, d.h. dass jede Form spezifische Auswirkun-
gen auf die entstehenden Texte hat: Erlebniserzidhlungen, Phantasieerzihlungen,
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22 M. Dannerer

Bildgeschichte und Nacherzihlung unterscheiden sich in Textlinge, Komplexi-
tat, Strukturierung etc. (vgl. Becker 2001).

Insgesamt sind es immer wieder die institutionellen Bedingungen, die das
schulische Erzihlen problematisch erscheinen oder gar scheitern lassen, ndmlich
insbesondere dann, wenn zu unreflektiert versucht wird, Alltagserzihlungen oder
auch literarische Erzihlungen zu imitieren. Schiilerlnnen lernen im Allgemeinen
rasch, adressatengerecht zu erzihlen, und so beziehen sie durchaus die institutio-
nellen Bedingungen ein. Die Tatsache, dass sie erzihlen, um beurteilt zu werden,
blenden sie also nur selten aus.

Die Rolle von schulischen Sprachnormen ist trotzdem in der Erzdhlforschung
bislang verhiltnismafBig wenig erforscht worden, egal ob es sich um Transit-
normen oder um ,giiltige* Vorstellungen handelt, dies gilt — so Ohlhus & Stude
(2012) — auch fiir die schulischen MaBinahmen zur Férderung der Erzihlfihigkeit
und fur deren Wirksamkeit.

Fir eine Differenzierung schulischer Moglichkeiten, die Erzdhlentwicklung
positiv zu beeinflussen, nennen Ohlhus & Stude (2012: 481f)) die Interaktion, die
sowohl gemeinsames Erzihlen als auch gemeinsames Ausdenken von Geschich-
ten betrifft. Daneben das Lernen durch die Imitation von Modellen — ein Lernen,
fir das gerade beim Erzidhlen immer wieder literarische Texte herangezogen wer-
den. Und drittens ist es ein Lernen durch explizite Instruktion — z.B. durch das
Lehren von narrativen Strukturen.

Neben der Schule ist es auch das familidre Umfeld, das entsprechende Rah-
menbedingungen fiir das Erzihlen schafft, in dem Erzihlen durch das Zuhéren
bei Erzihlungen von Erwachsenen, durch die interaktive Unterstiitzung beim
cigenen mindlichen Erzihlen, durch das Vorlesen von Biichern geférdert wird.

Zweisprachigkeit, das Erzihlen in einer Zweitsprache im Verhaltnis zum Er-
zdhlen in einer Erstsprache, ist ein Aspekt, der ebenfalls anhand des Erzihlens
verhiltnismilig haufig thematisiert wird — erwihnt seien hier nur Knapp (1997)
und Blaschitz (2014). Vielfach wird dabei versucht, Erzihlfihigkeiten in den je-
weiligen Sprachen miteinander zu vergleichen, ein Aspekt, auf den ich im Rah-
men des Datenkorpus noch zuriickkommen werde.
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3. Das Datenkorpus

Im Folgenden greife ich auf ein umfangreiches Korpus zuriick, das 160 mindli-
che und 160 schriftliche Erzihlungen umfasst, die ich im Lingsschnitt von der 5.
bis 12. Schulstufe ethoben habe (vgl. Dannerer 2012). Jeweils 16 ProbandInnen
aus drei unterschiedlichen Klassen bzw. Schulen in Salzburg und Ober&sterreich
— insgesamt also 48 Schilerlnnen — wurden in der Sekundarstufe I zu je 3 unter-
schiedlichen Messzeitpunkten aufgefordert, eine Geschichte mundlich zu erzih-
len und einige Tage spiter dies auch schriftlich zu tun. Durch zeitlich versetzte
Erhebungen liegen Daten aus allen vier Schulstufen der Sekundarstufe I vor. 8 der
16 ProbandInnen der oberdsterteichischen Klasse wurden zudem auch in der 12.
Schulstufe um Erzdhlungen gebeten, die sie gemeinsam mit 10 weiteren Mitschii-
lerInnen realisierten.* Acht der insgesamt 48 im Langsschnitt analysierten Schiile-
tInnen waren mehrsprachig, d.h. sie hatten eine andere Erstsprache als Deutsch.”

Ausgangspunkt fiir das Erzihlen war eine Bildgeschichte, die mir die Schii-
lerInnen nach einer Vorbereitungszeit, in der sie alleine waren, und nach einem
kurzen strukturierten Interview mit mir, in einem 4-Augen-Setting erzihlten. Die
Bildgeschichte lag dabei vor den Schiilerlnnen am Tisch — ebenso wie dies bei
der schriftlichen Textproduktion der Fall war. Um die Erzdhlmotivation aufrecht
zu erhalten, wurde pro Schulstufe eine andere Bildgeschichte gewihlt. Nur in der
5. und 6. Schulstufe konnte dabei auf in der Schule bereits erprobte Vorlagen
zurlickgegriffen werden (in der 5. Schulstufe eine ,,Vater-und-Sohn“-Geschichte,
vgl. Plauen 1994), wihrend ich fiir die weiteren Erhebungen selbst nach geeig-
neten Cartoons gesucht habe. Die Bildgeschichte wurde nicht gewihlt, weil ihr
damit didaktisch ein hoherer Wert zugesprochen werden soll, oder weil damit
,das Erzihlen an sich® dargestellt werden konnte, sondern weil dieses Genre eine
hohe Vergleichbarkeit erméglicht und in vielen Aspekten der Genredifferenzen,
die Becker (2001) aufzeigt, in einem ,,mittleren Bereich® liegt.

4 Thre Erzihlungen werden in der 12. Schulstufe bei der Auswertung berticksichtigt, fir eine Darstellung der
Entwicklung im Lingsschnitt kénnen sie freilich nicht herangezogen werden.

5 Erstsprachen waren Albanisch (1x), Bosnisch, Kroatisch, Serbisch (5x), Englisch (1x) und Urdu (1x). Fir
den vorliegenden Artikel werden, wenn nicht anders angefiihrt, ausschlieBlich die Texte der 40 einsprachi-
gen SchiilerInnen bertcksichtigt.
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Das so erthobene Datenkorpus erlaubt es, Texte innerhalb einer Jahrgangsstu-
fe zu vergleichen. Beim Vergleich zwischen den Altersstufen miissen ggf. auch di-
vergente Anforderungen und Anreize der Bildfolgen berticksichtigt werden (s.u.
Abschnitt 5.2.). Insgesamt zeigt dies, dass nicht nur das Genre fir die sprachliche
Realisierung der Erzahlungen relevant ist, sondern dass Einflisse auch fiir den
konkreten Erzihlimpuls nicht zu vernachldssigen sind. Dieser Befund mahnt zu
noch mehr Vorsicht bei der Verallgemeinerung und beim Vergleich von Unter-
suchungsergebnissen.

Die Ergebnisse der Analysen lassen — wie Ergebnisse in der Erzihlforschung
fast immer — keine Aussagen Uber die Kompetenzen in allen Formen und allen
Situationen miindlichen und schriftlichen Erzihlens zu, sie kbnnen aber Einfluss-
faktoren sehr gezielt reflektieren. Mit den Bildgeschichten wird keine nattirliche
Erzihlsituation nachgestellt, anhand ihrer Ergebnisse kann tiberlegt werden, ob
sich Bildgeschichten als Impulse fir eine ganz gezielte Elizitation bestimmter
narrativer Elemente eignen — doch dazu spiter.®

Fir die nachfolgende Analyse wurden die Erzihlungen von zwei ProbandIn-
nen ausgewihlt: Marigona (Name verschliisselt), eine Schiilerin mit Albanisch
als Erstsprache, ist mit ca. einem Jahr nach Osterreich gekommen und hat im
Kindergarten begonnen, Deutsch zu lernen. Gunther (Name verschlisselt) ist
cin Schiiler, der Deutsch als Erstsprache spricht. Beide besuchten dieselbe Klasse
eines Salzburger Realgymnasiums. Kurze Interviews, die ich jeweils vor Beginn
der miindlichen Erzihlung gefiihrt habe, haben folgende Informationen zu den
beiden SchilerInnen ergeben:

Marigona wird v.a. von ihrem Vater sehr explizit beim Erwerb des Albani-
schen unterstitzt. In der 5. Schulstufe gesteht sie eher verlegen, dass sie aber
Deutsch und Albanisch im familidren Alltag mische. In der 8. Schulstufe habe ich
ihr die gleiche Frage noch einmal gestellt, diesmal fithrt sie das Code Switching
selbstbewusst an und kann genau beschreiben, wann und weshalb sie zwischen
den Sprachen wechselt. Auch die Entwicklung von Marigonas Leseverhalten ist

6 Auch die miindlichen Erzihlungen des Datenkorpus entsprechen nicht einem interaktiven, diskursiv ein-
gebetteten Erzihlen. Die Bedeutung der (Erwachsenen-Kind-)Interaktion als Erwerbsressource fiir das
Erzihlen (vgl. z.B. Quasthoff 2011: 228f.) wird hier nicht geleugnet, aber auch nicht institutionell nachge-
stellt.
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auffallend: Zunichst liest sie in Ermangelung von Biichern wenig auf Deutsch,
bis zur 8. Schulstufe dndert sich das aber stark, zu diesem Zeitpunkt fallt ihr das
Lesen auf Deutsch leichter als auf Albanisch. Sie liest durchaus anspruchsvolle
Lektire (sie nennt z.B. Der Schandkasten von Ismail Khadaré), durch die sie Zu-
gang zur Kultur des Heimatlandes ihrer Eltern sucht bzw. findet.

Giinther kommt aus einer monolingualen Familie, zumindest seine Mutter
liest nach seinen Angaben viel, er selbst schreibt auch aulerhalb der Schule und
besucht in der zweiten Hilfte der Sekundarstufe I die Theatergruppe der Schu-
le. Marigona und Gunther weisen also wichtige Parallelen auf: Beide kommen
aus lesenden Elternhdusern und lesen selbst gerne. Beide stehen tiberdies ihren
sprachlichen Fahigkeiten durchaus kritisch gegeniiber — Marigona meint, dass sie
zur 8. Schulstufe hin im Deutschen schlechter geworden sei, und sie begriindet
das damit, dass sie im Albanischen stirkere Fortschritte gemacht habe. Wihrend
Ginther von Anfang an miindlich und schriftlich sehr gern erzihlt, entwickelt
sich Marigonas Erzihllust (auch im privaten Bereich) erst im Lauf der Sekundar-
stufe L.

4. Exemplarische Analyse der Erzahltexte zweier
Schilerlnnen

4.1 Erzihlfihigkeit in der 5. Schulstufe

Die Erzihlungen werden mit einem Schwerpunkt auf dem mindlichen Er-
zihlen zunichst einzeln dargestellt, danach verglichen. Von den 12 genannten
Kriterien wurden fiir den vorliegenden Beitrag einige wenige herausgegriffen:
Temporale Mittel, Spannungsaufbau, direkte Rede, Emotionalitit sowie Mind-
lichkeit vs. Schriftlichkeit. Dartiber hinaus wird auch eine Anmerkung zu Norm-
abweichungen gemacht. Die Transkription der miindlichen Erzidhlungen erfolgt
in Anlehnung an DIDA, der Transkriptionskonvention des Instituts fir Deut-
sche Sprache. Die schriftlichen Erzihlungen wurden ohne Korrekturen trans-
literiert. Simtliche Notationskonventionen finden sich im Anhang, Sowohl die
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AuBerungseinheiten (AE) im Miindlichen als auch die Sitze (S) im Schriftlichen
werden fortlaufend nummeriert, um in der Analyse darauf verweisen zu kénnen.
Wenn in den schriftlichen Erzdhlungen tatsichlich Absitze gemacht wurden,
wurde dies mit ,,|ABSATZ|“ explizit vermerkt. Die Wiedergabe der Texte erfolgt
in Spalten, so dass die mundliche Erzihlung (links) und die schriftliche (rechts)
unmittelbar zueinander in Bezug gesetzt werden kénnen.

5m_RGS_Marigona_1207 5s_RGS_Marigona_144

Das gliickliche Endel

1 es war einmalf * 4:hm * ein grof3va- 1 Es war cinmal ein GroBvater und

ter und sein enkel| *

der grofB3vater kochte sehr gerne sup-
penl *

doch der kleine maxif * hAsste die
suppen was er kochte| und wollte

nichts daraus essen] *

doch der groBvater schimpfte ihn
an? und sagte * du musst jetzt was
daraus essen| *

und so begann erf * ein paar? * 16f-

felchen zu essen| *

dann reichte es ithm endgtiltig] und
schiittete die su*ppef * in=dh *

de:m fressnapf von dem hund| *

sein Enkel. [ABSATZ]

Der GroBvater liebte es Suppen zu
kochen. [ABSATZ]

Am liebsten al} er Gemise- und
Muschelsuppen, doch sein Enkel
der Maxi hasste es Suppen zu essen.
[ABSATZ]

Und so sa3en sie am Tisch, der Grof3-
vater al3 und a3, doch Maxi rihrte
sich nicht vom Platz. [ABSATZ]
Doch dann schrie in sein GroBvater
an und sagte: ,,Jetzt iss endlich deine
Suppe auf.” [ABSATZ]|

Maxi begann einpaar schliickchen zu
essen. [ABSATZ]

7 Die Sigle ,,5m_RGS_Marigona_120* ist folgendermaflen zu lesen: 5. Schulstufe, miindliche Erzihlung,
Realgymnasium Salzburg, Vorname (verschliisselt) und Anzahl der Worter.
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und sein * / und * sein groBvater 7 Doch dann reichte es ihm er stand
schrie ihn * sO total an? * dass so/ auf und schittete die Suppe in den
* dass ihm sogar der schweil3 runter- Fressnapf des Hundes. [ABSATZ]
lief] *
doch der hund wollte nicht * die 8 Sein Grolvater schrie ihn diesmal so
suppe essent und schuttet die * / sie laut an das ihm sogar der Schweil3
um)] herunter lief. [ABSATZ]
doch dannt * verziech ihm der 9 Der Hund aber wollte die Suppe
grof3vater und sie gingen * dh * in nicht fressen und schiittete die Sup-
die kon*dita*rei| * und allen dort pe aus. [ABSATZ]
ein ElsT * und tOrten? und etwas
gutes| *
10 und so waren sie zuftieden] 10 Doch diesmal vertzie ihm sein
GrofBvater und sie gingen in eine
KONDITOREI und alen dort was
gutes, und dann gab der GroB3vater
zu das er diese gehasst hat!
11 Endel!

Beispiel 1: Marigona, 5. Schulstufe

Es ist rasch ersichtlich, dass Marigona ihre Erzihlungen sehr bewusst gestaltet.
Sie zeigt ein gewisses Textsortenwissen, wenn auch nicht alle sprachlichen Re-
alisierungen passend fiir eine Bildgeschichte sind: Sie beginnt ihre Geschichte
mindlich wie schriftlich mit der klassischen Einleitungsformel des Mirchens
,»es war einmal®). Mindlich verwendet sie auch eine Schlussformel (,,und so wa-
ren sie zufrieden|*). Insgesamt haben wir es also mit einer sehr fortgeschrittenen
DaZ-Lernerin zu tun.

Auffallend ist, dass Marigona miindlich wie schriftlich nur wenig temporale
Mittel als Konnektoren verwendet (,,dann“ (AE 6; S 10), ,,doch dann“ (AE 9; §
5, 7), s,doch diesmal“ (§ 10), ,,diesmal® (S 8)). Ihre Erzdhlung ist priméir adver-
sativ gegliedert — sowohl durch eine Kombination von temporalen und adversa-
tiven Konnektoren (,,doch dann®, |, doch diesmal®), als auch durch adversative
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Konnektoren allein (,,doch (AE 3, 4, 8; S 3, 4), ,,aber* (S 9)). Marigona gelingt es
sehr gut, bereits in der Einleitung den in der Bildgeschichte dargestellten Grund-
konflikt zu etablieren und damit Spannung zu erzeugen (,,der grof3vater kochte
sehr gerne suppen] * doch der kleine maxit * hAsste die suppen was er kochte|
und wollte nichts daraus essen| ** — schriftlich sehr dhnlich). Das wiederholte
,»doch® ist wohl ebenfalls als Versuch der Spannungserzeugung zu werten, auf-
grund der Haufigkeit allerdings kaum wirksam. Die direkte Rede verwendet
Marigona in beiden Texten nur einmal — jeweils fiir die AuBerung des GroBvaters
(AE 4 ,;* du musst jetzt was daraus essen]; S 5: ,,Jetzt iss endlich deine Suppe
aut.”). Trotzdem gelingt ihr die Darstellung von Emotionalitit relativ gut, und
sie verwendet daflir unterschiedliche Mittel auf unterschiedlichen Ebenen: Emo-
tionen werden explizit verbalisiert (hassen), sie werden durch sprachliches Han-
deln deutlich (der Vater schreit den Sohn an), oder es werden mentale Zustinde
beschrieben, die von Emotionen begleitet sind: etwas gerne mogen, zufrieden
sein, verzeihen.

Der unmittelbare Vergleich der beiden Erzdhlungen zeigt, dass Marigona sehr
gut zwischen konzeptionell miindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch
differenzieren kann: Ein relativer Anschluss mit ,,was* (AE 3: ,,die suppen was
er kochte®) kommt schriftlich nicht vor, die possessive Konstruktion mit der
Pripositionalphrase (,,i:n=dh * de:m fressnapf von dem hund|*) wird schriftlich
mit dem Genitiv realisiert (,,in den Fressnapf des Hundes). Die Nachstellung
der adversativen Konjunktion ,,aber (S 9) kann ebenso vermerkt werden wie
die Differenzierung zwischen ,,fressen und ,,essen® (AE 8 bzw. S 9). Die weni-
gen morphosyntaktischen Abweichungen, die Marigonas Texte aufweisen, sind
nicht sinnstérend. Unverstindlichkeit bzw. Verwirrung entsteht im mindlichen
Erzihlen lediglich einmal durch einen unklaren Ubergang von der Einleitung
zum konkreten Ereignis in AE 3 bzw. zu AE 4 hin. Schwierigkeiten bereiten Ma-
rigona Pripositionen (j,etwas daraus essen® (AE 4), Verbprifixe (,,anschimpfen®
(AE 4)) sowie die Differenzierung zwischen Dativ und Akkusativ bei Wechsel-
pripositionen (AE 6).

Giunthers Erzdhlungen sind in etwa in einer vergleichbaren Linge, jedoch
vollig anders gestaltet:
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5m_RGS_Giinther_154 5s_ RGS_Giinther_156

Ein grissliches Mittagsmenue

eines a/ * eines mittags? * als die
mutter von franz nicht zu hause
warl * kochte der vater das essen| *
franz mAUlte— * er konn/ * er
kenn/ * kannte die * kochkunst des
vaters z/ * nur zU gut] *

dann * aB der va/ * als das essen auf
den tisch kam? * a3 der vater * den
ersten 16ffel| * blick/ * und blickte
dann zu franz auf| *

er machte ein Ernstes gesicht *
a3 den zweiten 16ffel? * und blick-
te dann wlEder zum * / zu franz
auf| *

dann  fragte er| * ((lauter, imi-
tiert Tonfall) warum Isst du denn
nichts]) *

franz sagte| * ((imitiert Tonfall) ich
glaube? es schmeckt mir nicht]) *
der vater sagt| * ((imitiert Tonfall)
du Isst jetzt was]) *

franz kostete den er/ * ersten 16f-
fel] * er hatte es schon geahnt| * es
schmeckte tiberhaupt nicht| *

er leerte den teller in die hunde-

schissel| *

Eines Tages als die Mutter von
Franz nicht zu Hause war kochte
sein Vater das Essen.[ABSATZ]

Als das Essen am Tisch stand a3 der
Vater den ersten Loffel Suppe und
sah dann zu Franz auf.

Er runzelte die Stirn, beugte sich
dann wieder zu seinem Teller und
a3 den zweiten Loffel Suppe und
sah wieder zu Franz auf.

»Warum isst du denn nichts?*: sagte

der Vater streng.

Franz kannte die Kochkiinste seines
Vaters zur geniige und er sagte: ,,Ich
weis das es mir nicht schmeckt dess-
halb ess ich auch nichts!“

,Du isst das!“ schrie der Vater.

Franz kostete einen Loffel.

Wie er beflurchtet hatte schmeckte

das Essen wiedetlich.

Er schuttete das Essen in die

Hunde=schiissel.
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10 der vater schaute noch boser * ((laut, 10 ,,Franz!“ rief der Vater.

imitiert Tonfall) das gUte Essen] *

11 frAnz| * 11 Doch sogar der Hund verschmite
das Essen.
12 wo sind deine manlEren geblie- 12 Da wurde der Vater ver=ninftig
ben]) * und auch er schiittete sein Essen
weg,
13 doch sogar der hUnd verschmihte 13 Sie gingen in die Konditorei wo
das essen] * Franz und Sein Vater Kuchen allen.
14 dA wurde es dem vater klar? * dass 14 Und der Hund bekam einen
er vom kochen nichts versteht| * Knochen.
15 die beiden gingen in die konditorei 15 Ende

* und allen dort torte] *

16 und aller streit war vergessen] |
Beispiel 2: Ginther, 5. Schulstufe

Auch Gunther ist ein Schiiler, der seine Erzihlung sehr bewusst strukturiert:
Seine formelhafte Einleitung ,,eines mittags® passt sowohl allgemein als auch zur
Situation, dass der Vater ein Essen fur den Sohn kocht. Auch Gunther skizziert
den Grundkonflikt bereits am Beginn der Erzihlung — die Skepsis des Sohnes
beztiglich der Kochkiinste des Vaters (AE 2 bzw. S 5). Danach baut er schritt-
weise Spannung auf, der Konflikt wird in der direkten Rede ebenso deutlich wie
in der Gedankenwiedergabe und in der Beschreibung der Mimik (,,machte ein
ernstes gesicht®, ,,schaute noch béser®). Mit dem Satz ,,und aller streit war ver-
gessen]“ (AE 10) fasst Gunther die positive Wendung zusammen und schlief3t
seine Erzihlung ab.

Auch Giinther ist kein Schiler, der viele temporale Mittel verwendet. Das in
der 5. Schulstufe typische reihende ,,(und) dann® ist auch ihm fast unbekannt — er
setzt es nur an wenigen Stellen ein (AE 3, 4, 5; S 2, 3), stattdessen verwendet er
temporale Nebensitze (AE 1, 2; S 1, 2). Anders als Marigona, versucht Glinther,
mehrmals in der Erzahlung Spannung aufzubauen, und ganz anders als sie ver-
wendet er die direkte Rede schr intensiv und v.a. mit einer Imitation der Stimme
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bzw. des Tonfalls. Emotionalitit wird bei ihm zugleich auch tber diese pros-
odischen Merkmale hergestellt. Im Vergleich zum expliziten Beschreiben von
Emotionen ist die Imitation von emotional bewegten Stimmen ein sprachlich
weniger anspruchsvolles Verfahren. Allerdings zeigt sich bei Guinthers Wortwahl
(v.a. auch in der schriftlichen Erzidhlung), dass er durchaus iber einen groflen
Wortschatz verfiigt, mit dem er Emotionalitit auch verbal differenziert realisie-
ren kénnte bzw. kann.

Als Zwischenresiimee lisst sich festhalten, dass sowohl Marigona als auch
Giinther bereits in der 5. Schulstufe souverine Erzihlende sind, die alterstypi-
sche Mittel (mundlichen) Erzihlens teilweise offenbar bereits hinter sich gelassen
haben (rethende Strukturierung mit ,,und dann®) bzw. andere als obligatorisch
angeschene Mittel sehr unterschiedlich intensiv nutzen (Direkte Rede). Beide zei-
gen grofle Vertrautheit mit der Schriftlichkeit und mit der Textsorte Erzdhlung.
Welchen Weg nehmen sie nun in ihrer sprachlichen Entwicklung? Eine Antwort
auf diese Frage wird in 4.2. versucht.

4.2  Erzihlfihigkeit in der 8. Schulstufe

Die Bildgeschichte in der 8. Schulstufe hatte eine verhiltnismiBig detaillierte
Bildvorlage (12 Bilder), die von den Schiilerlnnen durchaus als anspruchsvoll
empfunden wurde und einen komplexen Erzihlanreiz bot. Im Folgenden werden
zunichst Marigonas Erzihlungen dargestellt und anschlieBend analysiert.
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8m_RGS_Marigona_127

jal * ahm=a * also: * ein notarzt]
* kam gerade von einem notfall zu-
rick? und sah grad dass * ein: poli-
zist einen strafzettel * aufschrei/ *
aufschreibte| * dhm *

er rannte so schnell er kOnnte und
zeigte dem polizisten dass er notz/
* nOtarzt * war| * [MD: mhm? *]
ihm *

er drehte sich um? * aber interes-
sierte sich nicht dafarf und zeigte
ihm das * pArkverbotsschild| *

als da doktor dAs sah— * schaute er
nur traurig drein? * un * nahm * den
zEttel an| *

als er den zettel Annahm? * priifte

er den puls des polizisten] *

exr * (rduspert sich) ** dh:m * /
dAnn priifte * er * die herzschlige
* und dann auch noch den rachen]|
* 0iso: * den mund| * [MD: mhm?
*] die zunge| *

dAnn * schrieb er alles Auff * und
gab den zettel dem polizisten| *

M. Dannerer

8s_RGS_Marigona_240

Der Notarzt

An einem sonnigen Nachmittag
kam Dr. Maier, er war ein Notatrzt,

von einem Notfall zurtick.

Zuerst ging er langsam auf seinen

Wagen zu.

Pl6tzlich sah er einen Polizisten vor
seinem Wagen stehen und fing an zu
rennen.

Er be=fiirchtete schon das es ein
Straf=zettel war, das was der Poli-
zist in der Hand hielt.

Als er dann vor seinem Auto stand,
fing er gleich an dem Polizisten zu
erklaren das er ein Notarzt ist und
gerade bei einem Notfall war und
so hatte er dann womoglich falsch
geparkt.

Der Polizist aber wandte sich wie-
der dem Straf=zettel zu und schrieb

weiter.

Dann sagte der Polizist mit dem
Finger auf einem Schild zeigend:
,,Sehen sie dieses Schild?
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der polizist? * schaute * nur ver-
wundert drein? und nahm den zet-
telan| *

der notarzt? * lieB den strafzettel
liegent * und * fuhr mit seinem *
autol * so schnell davon wie er nur

konnte|

10

11

12

13

14

15

16

33

Keiner darf hier Parken, das bedeu-

tet auch sie nicht!*

Der Arzt schaute nur verzweifelt
und lieB sich einpaar Ausreden

ein=fallen.

Das schien den Polizisten garnicht
zu beeindrucken.

Als der Polizist ihm den Strafzettel
geben wollte, fing er an seinen Puls
zu messen.

Dann prifte er seine Herz=schlige
und untersuchte seinen Mund.
Nach

nach=dem die Untersuchung end-

einigen Minuten spitet,
lich vorbei war schrieb der Notarzt
alles auf ein grof3es Blatt Papier auf.
Einige Zeit spiter Uberreichte er
dem Polizisten dieses Blatt und sag-
te ithm, das sein gesundheitlicher
Zustand nicht gut wire.

Als der Polizist anfing alles zu lesen
sah er verzweifelt und mide in die
Luft, inzwischen lag der Strafzettel
auf dem Boden und Dr. Maier, der
Notarzt, fuhr so schnell er konnte
mit seinem Auto davon.15

Ende

Beispiel 3: Marigona, 8. Schulstufe
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Marigona ist in der 8. Schulstufe deutlich weniger an formelhaftem Erzihlen
orientiert als in der 5. Schulstufe. Sie steigt sehr unmittelbar in die Erzdhlung ein
und beendet sie auch nicht mit einer Schlussformel oder einer ,Moral‘. Bis auf die
unklare Referenz in AE 3 ist die Erzdhlung gut nachvollziehbar, allerdings muss
der Zuhorer va. in der miindlichen Erzdhlung deutlich inferieren. Marigona gibt
den Gesichtsausdruck des Doktors und den des Polizisten wieder (,,traurig™ und
wverwundert®), und sie benennt, was beide tun. Beweggriinde daftir mussen Zu-
hérende erginzen. Insgesamt bleibt die miindliche Erzidhlung stumm — es wird
gedeutet und gehandelt, nicht aber gesprochen oder gedacht, d.h. die direkte
Rede fehlt miindlich zur Ginze, schriftlich wird sie einmal verwendet. Die tem-
porale Verkniipfung hingegen, die bei anderen Schiilerlnnen in der 8. Schul-
stufe zurlickgeht, ist stark angestiegen. Marigona verwendet dabei Temporalsitze
(,als da doktor dAs sah—“ (AE 4) ,als er den zettel Annahm1* (AE 5)), um Er-
eignisse explizit zu verketten. In der Darstellung der Untersuchungsschritte greift
sie auf das reihende ,,(und) dann“ (AE 6, 7) zurtick. Die schriftliche Erzihlung
wird dann so dicht temporal verbunden (vgl. S. 11-15), dass dadurch der Erzihl-
duktus leidet und die Erzdhlung schwerfillig wird. Spuren der Miindlichkeit
sind in Marigonas Erzdhlung nur vereinzelt zu finden (die e-Apokopen in AE 1
(,»,grad®), ,,dreinschauen® (AE 4, 8), und der Vergleich (,,s0 schnell |...] wie er nur
konnte* (AE 9). Morphosyntaktische Fehler unterlaufen Marigona in dieser Er-
zihlung — abgesehen von der falschen Priteritalbildung (,,aufschreibte®) — keine.

Interessant ist, dass Marigona ihre schriftliche Erzdhlung véllig anders angeht
— ich weise hier nur exemplarisch auf einige auffallende Merkmale hin: Marigona
setzt nun sehr wohl spannungssteigernde Mittel ein (z.B. Kontrastierung von S 2
mit 3) und sie verwendet auch Formen der Redewiedergabe. Die Markierung
von Emotionalitit erfolgt hier explizit, indem Emotionen direkt angesprochen
werden (befiirchten) oder in der Mimik Ausdruck finden (j,schaute [...] verzwei-
felt bzw. ,,sah [...] verzweifelt [...] in die Luft™ (S 9, 15)). Neben den Recht-
schreibfehlern sind es nur wenige Normabweichungen, die ihr unterlaufen,
darunter keiner, der sie eindeutig als eine Schiilerin ausweisen wiirde, deren Erst-
sprache nicht Deutsch ist. Eine bemerkenswerte Entwicklung und keineswegs
ein Anhaltspunkt dafiir, dass Marigona im Deutschen schlechter geworden wire,
wie sie ja selbst angegeben hat.
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Ginther erzdhlt in der 8. Schulstufe auf der einen Seite vergleichbar mit
Marigona, aber in wesentlichen Details dennoch anders: Auch er steigt bei die-
ser Geschichte unmittelbar ins Geschehen ein und verzichtet auf eine Schluss-
formel.

8m_RGS_Giinther_137 8s_RGS_Giinther_260

Ordination auf offener Stral3e

1 erschrEckt sah doktor waldimir 1 So schnell war Herr Dr. Klingelmaier
wlchtelhuber? * der gerade von ei- noch nie gelaufen.
nem patienten kam? * dass der poli-

zist sein auto aufschrieb| *

zum polizisten— *

((imitiert Tonfall, auler Atem, lau-
ter) aber * a=aber * ich bin doch
Arzt|) *

der polizist * ((imitiert Tonfall,
mirrisch, lauter) ja] * wis ka i do

mdchen| *

sie stehen im hAlteverbot|) *

2 doktor waldimir wichtelhuber kam 2 Aber was sollte er machen, wenn die-

ser Depp von Verkehrspolizist sein
Auto aufschrieb.

,»Also wirklich, so geht das nicht,*
Herr Dr Klingelmaier war ganz aus
dem Haiuschen: ,,Ich bin Artzt und
war bei einem dringendem Hausbe-
such!“

,,Ja mai, was kann denn ich da ma-
chen, sie stehen mitten im Haltever-
bot!l“, weist det Polizist den Kinder-
artzt zurecht und schreibt unbeirrt
an dem Strafzettel weiter. [ABSATZ]

Keines Wortes mehr michtig steht
Dr. Klingelmaier einfach nur da, bis
ihm der Sicherheitsbeamte den Straf-
zettel Uberreicht. [ABSATZ]
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6 ganz betriiblich steht wald/ * dok- 6 Aus einem Reflex heraus fuhlt der
tor waldimir da— * Artzt den Polizisten den Puls.

7 der polizist schreibt * den straf- 7  Ein Blick auf seine Uhr verriht ihm,
zettel | * dass etwas mit der Gesundheit des

Ordnungsmannes nicht stimmen
kann. [ABSATZ]

8 alser/*der polizist] * den strafzet- 8  Um sicher zu gehen, mit seiner ver-
tel an doktor waldimir tiberreicht] * mutung recht zu haben, horcht Dr.
nimmt dieser seine handf und fthlt Klingelmaier auch noch die Lunge
den puls| * des, Patienten auf etwaige Gerdu-

sche ab und blickt ihm mit einem
dieser Holzstibchen, die FEisstib-
chen sehr ahneln, tief in den Rachen.
[ABSATZ]

9  ((imitiert Tonfall, forsch, lauter) oh 9  Das ernste, fast sorgenvolle Gesicht
mein gOttT * des Arztes, lisst den Polizisten ver-

muten das etwas nicht stimmen kann.

10 is=ja schrEcklich| * 10 Mit zitternden Knien wartet er die

Diagnose ab. [ABSATZ]|

11 s=sind ja krAnk]) * 11, lieber Herr, das schaut gar nicht gut

aus.

12 er hort ihm auch noch die * / die 12 Thr Puls rast dahin als ob sie mitten
lunge ab| * schaut ihm in den hals? unter einem Maratonlauf wihren
* und schreibt ihm anschlieBend ein und in ihrer Lunge kann man bereits
rezept] * erste anzeichen einer Staublunge er-

kennen.

13 der polizist guckt ganz verdattert| * 13 Ich rate ihnen die die Medikamente

die ich ihnen aufgeschrieben habe,
zu besorgen und regelmisig ein zu

nehmen. [ABSATYZ]
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14 ((imitiert Tonfall, forsch, lauter)
hlEr]) * sagt doktor waldimir| *
((imitiert Tonfall, forsch, lauter)
wenn sie dAs nehmen? * und in der
apotheke besorgen] dann werden
sie bAld wieder gesund]) *

15 der polizist ist ganz erstaunt| *

16 ((imitert Tonfall, stotternd, lauter)
aber * aber * der strAfzettel]) *

17 doch doktor waldimir war schon

weggefahren]
Beispiel 4: Guinther, 8. Schulstufe

Wihrend bei Marigona die Zahl der temporalen Verkniipfungen zugenommen
hat, situiert Giinther das Geschehen tiberhaupt nicht mehr temporal, lediglich
die beiden Ereignisse ,,von einem Hausbesuch kommen® und ,,ein Strafmandat
ausgestellt bekommen® werden mit ,,gerade® in zeitliche Nihe zueinander
gebracht. Fir die Verdeutlichung der linearen Abfolge verwendet er nur einmal
einen Temporalsatz mit ,,als* (AE 8), ein ,,anschlieBend” (AE 12) und ganz
zuletzt ein adversatives ,,doch ... schon® (18). In allen anderen Fillen verldsst
er sich mit Recht darauf, dass der Zuhérer keine explizite zeitliche Verknipfung
braucht — was nacheinander erzihlt wird, findet nacheinander statt.

Auch bei ihm erfahren wir etwas tiber die Mimik der Personen, aber er spricht
sehr viel hdufiger auch explizit Gber ihre Emotionen (,erschreckt™, ,betriib-
lich®, ,,verdattert”, ,,erstaunt®) bzw. tber die somatischen Auswirkungen (,,Kei-
nes Wortes mehr michtig” (§ 5), ,,Mit zitternden Knien* (S 10), ,,ganz schwer
im Magen® sein (S 15)). Ein ganz wesentliches Element ist bei ihm — dhnlich wie
in der 5. Schulstufe — die direkte Rede, mit deren Hilfe er Spannung erzeugt,
aber gleichzeitig auch die Personen charakterisiert — so etwa den Polizisten als
eher behibig und aus Bayern stammend. Auffallend kontrastieren bei Glinther
die hohe syntaktische Flexibilitit und der grofie Wortschatz mit der hohen Dich-
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te der Rechtschreibfehler und dem Umstand, dass diese auch im Bereich des
Grundwortschatzes zu finden sind.

5. Ubergreifende Entwicklungslinien

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, wo die Entwicklungen von
Marigona und Gunther prototypisch sind, und wo sie dem Trend, der durch
das Gesamtkorpus erkennbar wird, zuwiderlaufen. Exemplarisch sollen dafiir die
Aspekte der Temporalitit und der Redewiedergabe hausgegriffen werden. Die
Darstellung der quantitativen Auswertungen des Gesamtkorpus kontrastieren je-
weils einsprachige Schiilerlnnen (ES) mit den zwei- bzw. mehrsprachigen (ZS).
Die Fallzahlen sind dabei bei den einsprachigen SchiilerInnen nahezu konstant
und fiir mindliche wie schriftliche Erzdhlungen jeweils gleich hoch (n=7 in der
5. Schulstufe bzw. n=8 in der 6. und 8. Schulstufe). In der 7. Schulstufe liegen
nur von einer Schiilerin Daten vor, daher werden sie nicht einbezogen. Bei den
einsprachigen SchilerInnen schwankt die Zahl durch die verschrinkte Daten-
erhebung (vgl. Abschnitt 3) von der 5. bis zur 12. Schulstufe wie folgt: n= 25,
n=24, n=30, n=40, n=18.

5.1  Zeitliche Linearitit und Gleichzeitigkeit

Wiein Abschnitt 2.1. erwihnt, gehort es zum Erzihlen wesentlich dazu, Ereignisse
und Handlungen in eine zeitliche Linearitit zu bringen, Gleichzeitigkeit, Vor-
und Nachzeitigkeit zu verdeutlichen. Eine angemessene Handhabung der
Tempora ist hierfir die Basis, in vielen Fillen wird die zeitliche Relation der
Ereignisse aber auch durch andere sprachliche Mittel — v.a. temporale Adverbiale
— explizit gemacht (sie werden in weiterer Folge als ,, Temporale Mittel (TM)
zusammengefasst). Sie sind besonders dann wichtig, wenn beim Erzihlen von
der Linearitit der Ereignisse abgewichen wird, oder z.T. auch wenn Ereignisse
gleichzeitig stattfinden. Die entsprechende Entwicklung im Gesamtkorpus wird
in Abb. 1 fiir die ein- und zweisprachigen SchiilerInnen dargestellt (vgl. Dannerer
2012: 219).
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A N —&— ES - miindlich
:%\‘w\m —E—ZS - mundlich
] §_ ==de=ES - schriftlich
==fi==78 - schriftlich

TM pro 100 Woérter
OCLNWAUOTON®O

5 6 7 8 12

Schulstufe

Abb. 1: Temporale Mittel (TM) pro 100 Wérter — Einsprachige (ES) und Zweisprachige (ZS)

In der 5. Schulstufe dominiert im mindlichen Gesamtkorpus v.a. bei den
cinsprachigen SchilerInnen eine lineare Ereignisverkettung mit ,,und dann®, die
durchaus auch von Alltagserzihlungen von Erwachsenen bekannt ist. Schriftlich
wird diese Form der Verkettung bereits in der 5. Schulstufe signifikant seltener
verwendet, moglicherweise aufgrund schulischer Interventionen, die diese
rethenden Satzanfinge hiufig vehement bekimpfen (vgl. Andresen 2013: 34).
Im Verlauf der Entwicklung vertrauen die SchiilerInnen auch im mindlichen
Erzihlen zunehmend darauf, dass bei einem linearen FErzdhlverlauf keine
Explizitheit notig ist, die Verwendungshiufigkeit temporaler Mittel pro 100
Wérter ist mindlich also rickldufig, wobei erst der Riickgang von der 8. zur 12.
Schulstufe auch statistisch signifikant ist (p<<0,030; es wurden Varianzanalysen
berechnet, die Varianzhomogenitit zuvor mit dem Levenetest Uberprift;
bei Varianzhomogenitit erfolgte die Post Hoc Uberpriifung mit Scheffé, bei
Invarianz mit Tamhanes T2). Erst dort endet auch die bis dahin signifikante
Differenz (berechnet wurden T-Tests fiir unabhingige Stichproben; p<0,004)
zwischen mindlichem und schriftlichem Erzihlen (Dannerer 2012: 219). Die
serielle Strukturierung mit ,,und dann®, die auch der Entlastung beim spontanen
Sprechen dient, wird dann offenbar nicht mehr bendétigt.

Bei den mehrsprachigen Schilerlnnen gibt es diese mediale Differenz
tiberraschenderweise in keiner Schulstufe — ihre Werte fiir das miindliche Erzihlen
liegen von Anfang an niher bei den Werten fiir das schriftliche Erzihlen, der
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Rickgang zwischen der 5. und 8. Schulstufe ist dementsprechend gering oder gar
nicht gegeben (vgl. Dannerer 2012: 219). Das bedeutet, dass die mehrsprachigen
Schulerlnnen sich bereits in der 5. Schulstufe bemiihen, normorientierter — und
damit weniger gesprochensprachlich — zu erzdhlen, und dass ihnen dies auch
gelingt.

Die individuellen Erwerbsverliufe von Marigona und Giinther im Hinblick auf
die Markierung von Temporalitit sind gegenldufig, und zugleich sind beide nicht
typisch fir das Gesamtkorpus. Giinther zeigt den Riickgang der Verwendung
Temporaler Mittel klarer bzw. moglicherweise frither als der Durchschnitt der
Einsprachigen. Marigonas starker Anstieg bei der Verwendung der TM, der sich
v.a. im schriftlichen Erzidhlen zeigt, ibersteigt hingegen die Entwicklung bei den
mehrsprachigen SchiilerInnen deutlich und bleibt also hier sehr auffallend.

Eine grundlegende Herausforderung ist es in beiden Erzdhlungen, am Héhe-
bzw. Wendepunkt bzw. am Schluss der Erzdhlung die Gleichzeitigkeit von
Ereignissen darzustellen. In der Vater-und-Sohn-Geschichte ist dies die Situation,
in der der Hund am Hssen schnuppert und dann seinen Fressnapf umkippt,
wihrend der Vater noch mit seinem Sohn schimpft. In der Erzihlung der 8.
Schulstufe ist es das Schlussbild, wo der Polizist noch auf das Rezept/Attest
starrt, wihrend der Strafzettel am Boden liegt und der Arzt schon wegfihrt.
Dies wird im Gesamtkorpus u.a. auch dort deutlich, wo die Rethung mit ,,(und)
dann® nur am Hohepunkt der Erzdhlung auftritt, wenn die Darstellung der rasch
aufeinanderfolgenden Ereignisse komplexe Anforderungen stellt (Dannerer
2012: 2371t)).

Insgesamt zeigt sich in den Erzdhlungen, dass gerade die Darstellung von
gleichzeitig stattfindenden Ereignissen den SchilerInnen noch Probleme bereitet
— ein Befund, der auch fiir andere Textsorten wie z.B. Versuchsprotokolle von
Bedeutung sein kann, bei denen auch Titigkeiten und Vorginge beschrieben
werden miissen, die nicht immer nur nacheinander, sondern auch gleichzeitig
stattfinden.
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5.2 Direkte Rede

In der Verwendung der direkten Rede haben sich Marigona und Giinther deutlich
voneinander unterschieden, aber jeweils ihre Verwendungshiufigkeit zwischen
der 5. und 8. Schulstufe kaum gedndert. Im Hinblick auf das Gesamtkorpus ist
auch dies nur partiell typisch. Die folgende Graphik (Abb. 2) zeigt wiederum die
Entwicklung fiir das Gesamtkorpus der ein- und mehrsprachigen SchiilerInnen,
wobei jeweils die Sitze bzw. AuBerungseinheiten in der direkten Rede pro Satz/
AuBerungseinheit gesamt angegeben sind.

0,40
N
3 0,30 e==he==ES - mindlich
% 020 | —i=ES - schriftlich
a —&—ZS - mindlich
DD: 0,10 { === 7S - schriftlich
Q@
N

0,00 T T " r

5 6 7 8 12
Schulstufe

Abb. 2: Verwendung direkter Rede (DR) pro AE/Satz — Einsprachige (ES) und Zwei-
sprachige (ZS)

Im Gesamtkorpus ist ein starkes Oszillieren der Werte feststellbar,® das fiir ein-
und zweisprachige SchiilerInnen parallel erfolgt. Im miindlichen Erzihlen geht die
Verwendungshiufigkeit der direkten Rede von der 5. zur 8. Schulstufe signifikant
zurlick (p=0,045; es wurden Varianzanalysen berechnet, die Varianzhomogenitit
zuvor mit dem Levenetest uberpriift; bei Varianzhomogenitit erfolgte die
Post Hoc Uberpriifung mit Scheffé, bei Invarianz mit Tamhanes T2), im

8  Diese Schwankungen diirften mit dem Input, d.h. mit der Art der Bildgeschichte, in Verbindung zu bringen
sein. Dies legt es nahe, die Skepsis von Pohl (2005) beziiglich der Vergleichbarkeit von Korpora auf der
Basis unterschiedlicher Bildgeschichten bzw. Erhebungszusammenhinge berechtigt erscheinen zu lassen.
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Schriftlichen bleibt sie konstant, wodurch eine signifikante mediale Differenz
entsteht (p=0,008; berechnet wurden T-Tests fiir unabhingige Stichproben).
Der Unterschied zwischen Marigona und Gtnther ist also keiner, der fir die
Differenz zwischen Ein- und Mehrsprachigen typisch ist. Vielmehr zeigt sich im
Datenkorpus in diesem Bereich eine deutliche — sogar zunehmende Streuung der
Daten. Sie ist im schriftlichen Erzihlen zur 8. und 12. Schulstufe hin signifikant
(p<0,002). Gerade bei den mehrsprachigen Schilerlnnen verwenden in der 8.
Schulstufe sogar 75% keine direkte Rede. Die Verwendung der direkten Rede
wird vom allgemein verpflichtenden Stilmittel zu einem individuellen, das eben
von Gunther eingesetzt wird, von Marigona hingegen nicht.

Insgesamt zeigt sich damit bei den Schilerlnnen eine zunehmende
Emanzipation von anfinglich geltenden Regeln zur Realisierung der Textsorte.
Dartiber hinaus scheint die Art des Bildimpulses von groBler Relevanz fiir
die Hiufigkeit der Verwendung direkter Rede zu sein. Eine Bildfolge, die
Kommunikationssituationen wenig deutlich akzentuiert (wie etwa die Bildfolge
der 6. Schulstufe), elizitiert offenbar seltener direkte Rede als eine Bildfolge, in
der eine Gesprichssituation deutlich erkennbar abgebildet ist, wie dies in den
anderen Schulstufen der Fall ist. Gerade jingeren Schiilerlnnen erleichtert man
textsortentypisches Erzdhlen mit einer entsprechenden Auswahl.

5.3 Differenzierung Miindlichkeit — Schriftlichkeit

Was folgt aus der relativ groBlen Differenz der Gestaltung von miundlichen
und schriftlichen Erzdhlungen durch Marigona und Gtnther? Nicht bei allen
Schiilerlnnen im vorliegenden Datenkorpus ist die Differenz so grof3. Es
sind aber va. die sprachlich potenten Jugendlichen, die ihr Kénnen schriftlich
entfalten. Dies gibt va. auch fir andere unterrichtliche Kontexte zu denken.
Beispielsweise wire zu Uberpriifen, ob sich davon nicht auch Anregungen fir
den Unterricht in Sachfichern ableiten lieBen: Es kénnte erprobt werden, ob von
den Lernenden nicht fallweise zuerst ein Text Giber einen bestimmten Sachverhalt
geschrieben und erst im Anschluss daran dartiber gesprochen werden sollte
(z.B. ein Versuchsprotokoll). Damit kénnte den Schiilerlnnen eventuell eher die
Moglichkeit geboten werden, ihre Fihigkeiten zu Strukturierung, Ausgestaltung
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und genauem Formulieren abrufen und somit auch ihr Wissen tber einen

Sachverhalt besser datlegen zu kénnen.

0.

Ubergreifende Nutzbarkeit sprachlicher

Teilkompetenzen

Es ist nicht zu Ubersehen, dass das Erzdhlen wichtige soziale Funktionen hat,

von denen die homileische Funktion nur eine ist. Diese Funktionen gilt es ernst

zu nehmen und daher auch unterschiedliche Formen des Erzahlens in der Schule

grundzulegen. Literarisches Erzihlen ist dabei nur ezze Spielart des Erzihlens, die

in besonderer Weise asthetische Funktionen erfullt. Beim Erzahlerwerb ist das

Aneignen von Routineformeln und die Ubernahme von sprachlichen Bausteinen

die eine Seite erfolgreichen Erwerbs. Die andere besteht in der gekonnten Varia-

tion von sprachlichen Mitteln, Formen und Strukturen.

Dartiber hinaus sind einzelne sprachliche Mittel auch iibertragbar und von

Relevanz in anderen Textsorten. Exemplarisch sollen hier genannt werden:

Die explizite und implizite Darstellung temporaler Abfolgen — ein temporales
Nacheinander von Ereignissen ebenso wie die Darstellung von Gleichzeitig-
keit — z.B. in Versuchs- oder Laborprotokollen. Dabei gilt es zu berticksichti-
gen, dass das Nacheinander einfacher als die Gleichzeitigkeit darzustellen ist
und es hier ggf. gezielter Ubungen bedarf.

Gerade Bildgeschichten verlangen eine genaue Beobachtung des Abgebilde-
ten. Bine wirkungsvolle Gestaltung der Erzihlung, einschlieBlich der Darstel-
lung von Emotion bedarf genauer Beobachtung und Versprachlichung von
Handlungen, Vorgingen, Gestik und Mimik.

Die beim Erzihlen nicht einfach herzustellende Differenzierung zwischen
konzeptioneller Mindlichkeit und Schriftlichkeit ist auch in anderen Kontex-
ten relevant. Direkte Rede gibt immer wieder Anlass, hier die Miindlichkeit in
der Schriftlichkeit zu Gben.
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Darauf, dass das Erzihlen selbst auch in anderen unterrichtlichen bzw. fach-
lichen Zusammenhingen aus didaktischen Uberlegungen heraus genutzt wird
(vgl. z.B. Kublbeck/Leisen 2009; Kubli 2005) sei hier nur hingewiesen. Die Prob-
lematik, um welchen Typ des Erzdhlens es sich dabei handelt oder wie mit diesen
Erzihlungen dann umgegangen wird, kann hier nicht ausgefithrt werden, bietet
jedoch Anknilipfungspunkte fiir eine mogliche Kooperation auf schulischer und
forschender Ebene zwischen Sach-/Fachunterricht auf der einen und Deutsch-
unterricht auf der anderen Seite.

7.  Fazit

In der Analyse der hier untersuchten Hrzdhltexte ist deutlich geworden, dass
wihrend der Sekundarstufe I nach wie vor eine intensive sprachliche Entwick-
lung stattfindet, die sowohl schriftliche als auch miindliche sprachliche Fertigkei-
ten betrifft. In den Interviews war erkennbar, dass sich die meisten SchulerInnen
dabei nicht der Entwicklungen bewusst sind, die sie im Mindlichen machen,
weil sie hier — vermutlich — weniger Feedback erhalten, ihre Leistungen nicht gut
dokumentierbar sind, die Bewertung nicht so gut nachvollziehbar ist etc. Das
bedeutet jedoch umgekehrt, dass die Mundlichkeit insgesamt mehr Aufmerk-
samkeit im Unterricht erfahren sollte.

Die Divergenzen in den Leistungen zeigen aber auch, dass viele SchiilerInnen
von einem Medienwechsel von der Mindlichkeit zur Schriftlichkeit profitieren.
Mit einer lingeren Planungszeit kdnnen morphosyntaktische Strukturen, Wort-
schatz und textsortenspezifische Wissensbestinde auch besser genutzt werden.
Es wire weiter auszuloten, ob sich hieraus nicht auch Handlungsempfehlungen
fiir den Sachfachunterricht ableiten lieBen.

Eine weitere Nutzbarkeit sprachlicher Teilkompetenzen tber das Erzdhlen
hinaus ist kaum erforscht. Becker (2001) verdeutlicht, dass unterschiedliche
Kompetenzen und unterschiedliche sprachliche Komplexitit der Produkte bei
unterschiedlichen Erzihlanldssen und -aufgaben realisiert werden. Daher kann
von einem Typ des Erzihlens nicht generell auf die Erzihlfihigkeit an sich oder
auch auf sprachliche Fihigkeiten an sich geschlossen werden. Eine Untersuchung

Barbara Hinger (Hg.), Zweite ,,Tagung der Fachdidaktik® 2015.
Sprachsensibler Sach-Fach-Unterricht — Sprachen im Sprachunterricht.
© 2016 innsbruck university press, ISBN 978-3-903122-51-2, DOI 10.15203/3122-51-2



Erzihlungen (und) erzihlen ... 45

von Augst et al. (2007) verdeutlicht, dass unterschiedliche schriftliche Aufgaben
zu Textsorten — Erzihlen, Berichten, Instruieren, Beschreiben und Argumen-
tieren — von den Schiilerlnnen jeweils unterschiedlich gut gelést werden. Man
kann also nicht textsorteniibergreifend bzw. textsortenunabhingig von einer
(schrift-)sprachlichen Kompetenz sprechen. Zudem ist das Erzihlen offen ge-
geniiber anderen sprachlichen Handlungen. Es kann eingebettet sein — z.B. in das
Argumentieren oder das Erkldren — Erzdhlungen kénnen im Sinne von Beleger-
zihlungen eine Argumentation stiitzen, Elemente in Erzihlungen kénnen fiir die
Zuhorerlnnen einen Erklirungsbedarf auslsen, den diese (oder im Unterricht
stellvertretend auch Lehrende) einfordern (vgl. Morek 2013). Didaktisch genutzt
wird bislang m.W. vor allem die Kontrastierung von Erzdhlen und Berichten (aus
linguistischer Perspektive vgl. Hoffmann 1984; Ludwig 1984; Rehbein 1984).

Bei allen Uberlegungen zu Transfermoglichkeiten ist aber nicht zu tibersehen,
dass im Erzdhlen auch ein Raum fir Individualitit bleiben muss, der die Be-
deutung und den Reiz der Textsorte bzw. der sprachlichen Handlung ausmacht.
Transitorische Normen gilt es zuriickzunehmen, wenn wir die SchilerInnen
nicht ins dauerhafte Schneepflugfahren zwingen wollen, um beim Bild von Feilke
(2012) zu bleiben. Wie viele sich tatsdchlich zu Freestylefahrerlnnen entwickeln,
ist offen, aber der Individualitit des Erzdhlens, dem Erproben des sprachlichen
Koénnens ist Raum zu geben im Sinne eines Triggers zur sprachlichen Weiterent-
wicklung.
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Anhang: Zeichen fiir Transkription und Transliteration

Tl —

ko okk o kekek

*5%

/

polizlst

da:

denkt=a
((bestimmt) nein)

(rduspert sich) (lach?)
[MD: mhm]
[[MD: [mhm?] [det hund]]]

(sehr)

()

(TUR KNALLT)
[ABSATZ]

fett

steigender, fallender, progredienter Tonh6henverlauf
Pause bis 1, 2 bzw. 3 Sekunden

Pause ab 3 Sekunden; Angabe der Pausenlinge in Sek.
Abbruch

Betonung

Dehnung

Enklise

Stimmqualitit — die Klammern markieren den
Geltungsbereich

Nonverbales

Hoérerriickmeldesignal

Hérerriickmeldesignal mit Uberlappung — die Klammern
markieren den Bereich der Uberlappung

vermuteter Wortlaut

unverstindliche Stelle

Hintergrundgeriusche wihrend der Aufnahme
Graphische Besonderheiten der schriftlichen Texte

Hervorhebung bei der Datenanalyse
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