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Erzdhlfiden - neu
gesponnen und doch
ausfasernd, bunt
verkniipft und didaktisch
gewirkt: ein Pladoyer fiir
eine Kultur des Erzahlens
in der Schule

Erzéhlen ist ein ubiquitdres Phinomen,
ein Grundbediirfnis des Menschen;
Roland Barthes (1988, vgl. S.102) hat
uns in seinem Semiologischen Aben-
teuervor Augen gefiihrt, dass Erzdhlung
international, transhistorisch, transkul-
turell und damit »einfach da« ist - »so
wie das Leben«. Doch in einer zuneh-
mend ergebnisorientierten, nach markt-
wirtschaftlichem Erfolg strebenden Ge-
sellschaft wird auch das »Leben« stan-
dardisiert und 6konomisiert, effizient
und effektiv gemacht. Und auch die
Schule scheintsich in Zeiten der Output-
Orientierung anheischig zu machen,
die Schiilerinnen und Schiiler fiir die-
ses einseitig-eindimensionale Leben
vorzubereiten. »Subjektivierung« wére
da ein der »Standardisierung« zuwider-
laufender Prozess, der das »Eigene«
und »Autonome« dem »Vergesellschaf-
teten« und »Objektivierbaren« entge-
gensetzt. Subjektives Erzdhlen, das Er-
lebtes mit der inneren Realitdt in Ver-
bindung bringt, wird damit zu einem
Symbolisierungsvorgang, der Erlebtes
mit den damit verbundenen Gefiihlen,
Gedanken und Fantasien sprachlich
Gestalt werden l&sst.

Um solches »Gestalt-werden-Las-
sen«gehtes auch im vorliegenden Heft.
Wir als Herausgeberinnen haben den
Reichtum unterschiedlicher (Erzihl-
text-)Gewebe ganz spontan mit den
unterschiedlichen Perlen-Konfigura-
tionen eines Kaleidoskops assoziiert
und waren uns gleichzeitig der fehlen-
den Symmetrien, der gerissenen Fiden
und der mitunter triigerischen Faden-
scheinigkeit des Textgewebes bewusst.
Beides, gerissene Erzdhlfiden und Per-
len, machen die Ingredienzien von
Sprach- und Sprechhandlungen aus,
wenn Menschen sich selbst erzidhlen.
Textgewebe konnen Menschen symbo-
lisch zur Welt bringen, wenn die Er-
zdhlfdden kohdrent und ohne grofie
Wirrnis Erzdhlmuster bilden, in denen
Erlebtes heimisch werden kann. Text-
gewebe konnen aber auch durchléchert
und fadenscheinig sein, wenn ihre Fi-
den aufsplittern, verloren gehen und
unvermutet abreifSen; - dann bedeutet
der gerissene Erzdhlfaden den Verlust
von haltender Struktur und zeugt vom
psychopathologischen Grenzfall der
Psychose.

Von einem Erzdhlen, das gegen den
Zerfall des Subjekts ankdmpft, von den
Geschichten, die nach langer Reise das
Individuum bei sich selbst ankommen
lassen oder aber es nach postmoderner
Vagabondage in der Vielfalt erzéhleri-
scher Moglichkeiten verloren gehen
lassen, und von der Notwendigkeit des
Erzédhlens als eines unabdingbaren
Symbolisierungsprozesses unseres Ge-
worden-Seins spricht Bettina Rabel-
hofers Beitrag.

Erzdhlfliisse mdandern auf vielfalti-
ge Weise durch Textgeldnde, wie uns
Giinther A. Hiflers verstreute Beobach-
tungen zur deutschsprachigen Gegen-
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wartsprosa so anschaulich vor Augen
fihren. Erzdhlen fichert das Leben
sprachlich auf, bindet Ich und Du ein.
Erzdhlen fasert in alle Lebensbereiche
des Individuums aus und bildet in der
Vielfalt kiinstlerischer Narration wahre
Klang- und Bildteppiche. Den sprachli-
chen Klangteppichen und ihren akusti-
schen Mustern schenken die Beitrige
von Eva Gruberund Gert Ueding Gehor.
Erzédhlen evoziert das Horen einerseits
als »dufleres Horeng, vermittelt durch
ErzédhlerInnen, die mit Stimme, Gestik
und Mimik ein »Klangkino« entstehen
und jeden Text stimmig bunt erschei-
nen lassen, und andererseits als »inne-
res imaginatives Horen«. Dass sich ge-
horte literarische Texte als Klangspuren
im Korper und im Gehirn verorten,
wirft eine neues Licht auf die Lese-
didaktik: Schlechte Leserinnen und Le-
ser irren gewohnlich in einer stummen
Buchstabenwiiste umher; denkbar
wire, dass zu Gehor gebrachte Literatur
durch ihren prosodischen Spannungs-
bogen und die auditiv-sinnliche Quali-
tat eine Wegmarke bildet, literarisches
Lesen zu entdecken und einen lesen-
den Habitus zu entwickeln. »Unerhorte
Begebenheiten« horbar gemacht, bah-
nen akustisch den Weg zur Leselust und
im Weiteren zum Leseverstandnis.
Bettina Rabelhofer und Marlies
Breuss zeigen, wie Kafkas literarisches
Erzdhlen an der Universitédt als »aisthe-
tische« Erfahrung die Einbildungskraft
reizt und in der Schule in seiner Perfor-
mativitdt zum Garanten von Sinnlich-
keit - einer Sinnlichkeit des Sehens und
des Horens - und damit auch zur sub-
jektiv erlebbaren Prdsenz des literari-
schen Wortes wird. Literarisches Erzdh-
len ebenso wie alltdgliches Erzdhlen
hat in der Schule schon immer seinen

Platz gehabt und kann im Verein mit
didaktischem Geschick Bildungs- und
Selbstbildungsprozesse vorantreiben.
Das ist wichtig in einer Zeit, in der
traditionelle Lebensmodelle an Ver-
bindlichkeit verlieren und das Indi-
viduum zunehmend auf sich selbst ge-
stellt seinen Mdglichkeitsraum aus-
loten muss.

Erzdhlen ist mehr als die Kompe-
tenz, sich miindlich und schriftlich aus-
zudriicken. Es entsteht eine »dritte Sa-
cheg, die durch die Verwobenheit mit
den zuhorenden anderen, mit den ei-
genen Tiefenschichten sowie mit der
Vergewisserung des eigenen Selbst zu
tun hat. »Selbstoffenbarung« heifst das
in der modernen Kommunikations-
psychologie; das Sich-selbst-Offnen vor
einer Gruppe setzt voraus, dass ein
Raum des Vertrauens besteht oder eben
durch das Erzdhlen im Entstehen be-
griffen ist. Damit erweist sich das Er-
zdhlen als der Teil der Sprachdidaktik,
der gut in eine »Culture of Peace« ein-
gebettet sein kann, weil Erzédhlen Acht-
samkeit und Respekt einfordert: sich
selbst gegeniiber, vom Publikum fiir
den Erzdhler und vice versa. Auch Lehr-
krifte, die Erzdhltexte ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler sensitiv lesen und be-
urteilen, wirken ermutigend und ge-
stalten {iber die Sprachdidaktik den so-
zialen Raum der Klasse.

Wie man Erzidhlen als sprachliches
»Humankapital« sowohl in Bereichen
der Erwachsenenbildung und Konflikt-
pravention als auch in der Schule im
Deutschunterricht einsetzen kann, zei-
gen Andrea Moser-Pacher und Reiner
Steinweg.

Dass sich Erzdhlen auch als sprach-
licher Katalysator fiir die Einiibung ins
kulturelle Textgewebe erweist, demons-
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triert Kristin Wardetzky eindrucksvoll.
Sie engagiert sich dafiir, das Erzdhlen,
und insbesondere das Marchenerzih-
len, als internationale Sprache im Klas-
senzimmer zu pflegen, und baut auf die
imaginationsgenerierende Funktion
des poetisch-sinnlichen Wortes, das be-
sonders Kindern mit Migrationshinter-
grund {iber die lexikalische Wortebene
hinaus genussvollen Zugang erméog-
licht zum (noch) Unverstandenen mit
all der Sinnlichkeit, zu der Erzdhler und
Erzdhlerinnen fahig sind. Eine sich aus-
bildende narrative Kompetenz, die
auchdieeigeneLebens-und Migrations-
geschichte in Worte fassen kann, wird
damit unverzichtbar fiir die souverdne
und gleichberechtigte Teilhabe an der
Kultur - eine narrative Kompetenz, die
Vorurteile und Missverstehen am Fa-
den authentischen Erzdhlens miirbe
werden ldsst!

Als kulturell gepréagtes Kénnen muss
auch Erzidhlen gelernt werden. Paul R.
Portmann-Tselikas setzt sich mit dem
Erzdhlen unter linguistischen Parame-
tern auseinander: Erzdhlen als Form
von Kommunikation, als Struktur und
Kompetenz. Er pladiert dafiir, die Quali-
tdten des Erzdhlens ob ihrer sozio-
kognitiven Bedeutung in allen, und
nicht nur in den unteren Schulstufen
didaktisch in den Blick zu nehmen.

Wie sich solch »didaktisch in den
Blick nehmen« anfiihlen konnte und
welchen Herausforderungen es sich
stellen muss, zeigen die Beitrdge von
Elisabeth Schabus-Kant, Barbara Carli,
Albert Wogrolly, Claudia Benkd und Pe-
ter P. J. Rindler. Sie lassen uns (aus si-
cherer Distanz) ins Klassenzimmer
spdhen, geben Tipps und nihern sich
dem schriftlichen wie miindlichen Er-
zdhlen in didaktischer Konkretheit.

Der Physiker Fritz Kubli hilt ein lei-
denschaftliches Plddoyer fiirs Erzdhlen,
auch und gerade im naturwissenschaft-
lichen Unterricht, und ruft eine derzeit
nicht zur Diskussion stehende didakti-
sche Qualitiat des Lehrberufs ins Ge-
dichtnis: die erzdhlende Lehrerin, den
erzdhlenden Lehrer. Der Fokus dieses
Beitrags liegt im Gegensatz zu Kublis
anderen Publikationen nicht auf der
Theorie des Erzdhlens, sondern stellt
die »dritte Sache« ins Zentrum: das Be-
ziehungsband zwischen Lehrenden
und Lernenden, das durch das Erzih-
len gekniipft wird und vielleicht gerade
deswegen kognitive Spuren hinterlésst,
eben nachhaltiges Lernen ermdglicht.

Anliegen des Heftes ist es, Erzdhlen
in vielen seiner Dimensionen kaleidos-
kophaft aufblitzen zu lassen. Intellek-
tuell-verstandesmaéflige und sinnlich-
koérperbezogene Zuginge erschliefSen
dabei Erzidhltes in der Hoffnung, so-
wohl Lehrende als auch Schiilerinnen
und Schiiler fiir literarische und zwi-
schenmenschliche Begegnungen zu
sensibilisieren - ... »weil alles Reden
und Schweigen in jenem symbolischen
Netz hdngenbleibt, welches wir unser
Ich heilen« (Rolf-Peter Warsitz 1997,
S.116).

ANDREA MOSER-PACHER
BETTINA RABELHOFER
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Andrea Moser-Pacher, Reiner Steinweg

Die »dritte Sache«

in den menschlichen Beziehungen

Warum das miindliche Erzahlen, auch in der Schule,
gut tut und verdandernd wirkt

Bert Brecht hat 1932 in sein Stiick Die Mutter ein beriihrendes Loblied iiber die Be-
deutung der »dritten Sache« in den Beziehungen zwischen einer Mutter und ihrem
Sohn aufgenommen. Das war damals die grofe Hoffnung der Arbeiter auf eine ge-
rechte Gesellschaftsordnung, die durch den Kommunismus zu verwirklichen sei.
Doch auch ohne diese Hoffnung bleibt giiltig, was dieses Lied iiber die »dritte Sa-
che« sagt: So wichtig es manchmal ist, unmittelbar iiber das zu reden, was in einer
Beziehung zwischen Menschen gerade akut ist - bewegender und von langer anhal-
tender Wirkung ist oft der gemeinsame Blick auf etwas anderes: die Verbundenheit
iiber ein Ereignis, ein gemeinsames Ziel oder - eine Geschichte.

1. Bedeutung und Wirkungsweise miindlichen Erzihlens

Von alters her hat das Erzdhlen von Geschichten, insbesondere das miindliche Er-
zdhlen, in fast allen Kulturen einen hohen Stellenwert gehabt (siehe dazu Kristin
Wardetzky im vorliegenden Band, in Bezug auf die alten Griechen noch genauer in
einem der jiingeren Sammelbinde zum miindlichen Erzidhlen!; Wardetzky 2006).

ANDREA MOSER-PACHER unterrichtet Deutsch und Geographie an der HTBLA Weiz sowie Fachdidak-
tik Deutsch an der Karl-Franzens-Universitit Graz.
E-Mail: andrea.moser-pacher@uni-graz.at

REINER STEINWEG ist Friedensforscher, Theater- und Erzahlpddagoge in Linz/Donau.
E-mail: reiner.steinweg@liwest.at

1 Siehe die Rubrik »Sammelbédnde« in der Literaturliste im Serviceteil dieses Heftes, hier: Steinweg/
Koch 2006.



Andrea Moser-Pacher, Reiner Steinweg | Die »dritte Sache« ide3-2011 | 9

Dabei war weniger wichtig, ob die erzdhlte Begebenheit in allen Details den Tatsa-
chen entsprach, ob Erlebnisse und Ereignisse ausgeschmiickt und beim Erzdhlen
verdndert wurden oder ob es sich gar um rein fiktive Vorgidnge handelte. Entschei-
dend sind Prasenz und Resonanz, mit anderen Worten: die unmittelbare Beziehung
zwischen dem Erzdhler oder der Erzdhlerin und den ZuhorerInnen. Prasenz und
Resonanz beeinflussen die Erzdhlung sowohl auf der performativen als auch auf
der inhaltlichen Ebene (siehe Schifer 2006, Steinweg 2006b). Sie sind der Grund fiir
die Attraktivitdt der Erzdhlsituation. Die Zuh6renden erleben einen Schépfungsakt
unmittelbar und sind selbst Teil davon. Das ist keineswegs nur fiir Kinder ein be-
sonderer Genuss: Wer einmal in Marrakesh auf dem Djamaa el Fna, dem »Platz der
Gehenkten«, am frithen Morgen erlebt hat, wie die von der Arbeit kommenden oder
zur Arbeit gehenden MarokkanerInnen fast eine Stunde lang gebannt einem oder
zwei Erzdhlern lauschen und zusehen (Steinweg 2006c¢), der weif3, dass das miind-
liche Erzdhlen ein geradezu magischer Akt ist, in dem die Herzen aufgehen, die Sin-
ne geschdrft werden, das Lachen zuhause ist und die Empathie, wichtigste Voraus-
setzung fiir die Losung aller schwierigen zwischenmenschlichen Probleme, ausge-
bildet wird.

Selbst wenn es sich um ein grofieres Publikum handelt, ist es die kommunikative
Situation, die das Erzdhlen auszeichnet. Die ErzdhlerInnen sehen, spiiren, horen
(auch dann, wenn niemand spricht), wie die ZuhorerInnen mitgehen, gespannt
sind oder erleichtert aufatmen, wenn die Hauptfigur der Geschichte eine Gefahr
iiberstanden hat; sie sehen ihre dngstlichen Augen, wenn sich etwas zusammen-
braut, usw. Und die Zuhdrenden spiiren die Ergriffenheit des oder der Erzdhlenden,
sie tauchen mit ihm oder ihr ein in eine unbekannte, aufregende, ferne und doch
zugleich manchmal unheimliche oder auch auf komische Weise nahe Welt mit an-
deren Gesetzen und Regeln, sie erleben das Mit-Leiden der Erzdhlenden mit den
dargestellten Gestalten oder auch ihren Zorn iiber den Schurken, sehen und héren
ihre Haltung zu Mittelméfligkeit, Menschenverachtung oder Bequemlichkeit. Und
erstaunlicherweise, das ist durch empirische Untersuchungen belegt (vgl. Wardetz-
ky 2006, S. 34), erzédhlen viele ErzdhlerInnen den schon hundertmal erzéhlten Stoff
in jeder neuen Zuhorer-Erzdhler-Beziehung auf andere Weise, mit anderen Details,
anderen Akzentsetzungen, manchmal sogar ohne es selbst zu bemerken. Sie reagie-
ren auf das, was ihnen von den ZuhorerInnen entgegenkommt, genauso stark wie
diese auf das Gehorte. Erzdhlen ist - anders als Lesen, Fernsehen, Kino und, wenn
man vom Stegreifspiel einmal absieht, stirker als das Theater - eine Zweibahn-
kommunikation. Dabei spielt nicht nur das Horen, sondern, wie schon mehrfach
angedeutet, auch das Sehen eine Rolle. Den Erzdhlern auf dem Djamaa el Fna kann
man auch folgen, wenn man des Arabischen nicht méchtig ist.

Uber das Erzihlen vermitteln sich gegenseitige Achtung, Respekt, die Wahrneh-
mung des Fremdartigen ebenso wie des Ahnlichen - zum Beispiel im gemeinsamen
Erstaunen, in der gemeinsamen Freude, der Angst, der Empoérung oder auch der
Trauer, kurz, es entsteht eine seltsame und sehr besondere Nidhe - eine wesentliche
Voraussetzung fiir alles Lernen. Es ist, als ob man tief in die Seele des anderen bli-
cken konnte, in die schonen und reichen Tiefen und Hohen dieser anderen Seele,
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ohne peinliche Entbl6fSung, ohne die Gefahr des »Zunahetretens« - ein Zustand,
der der Liebe verwandt ist. Der hoch betagte Hans-Georg Gadamer sagte einmal,
man lerne nur von einem Lehrer, den man liebt ...

Die Schule ist denn auch einer der wichtigsten Orte, an denen das Erzédhlen ei-
nen Platz hat oder wieder bekommen sollte (dazu unten). Aber es gab und gibt, wie
schon angedeutet, weltweit auch viele andere: in vorindustriellen Zeiten die Spinn-
stube und der Marktplatz, heute ist es - abgesehen von der Gute-Nacht-Geschich-
te - das Familientreffen, der Stammtisch oder das Kaffeehaus, jedoch eher fiir All-
tagserfahrungen und Anekdoten.? Professionelle ErzihlerInnen treten neuerdings
auch im Gefidngnis, in Museen und Bibliotheken auf, es gibt immer wieder grofe
Erzihlkongresse, und sogar an Hochschulen wird das Erzéhlen gelehrt und geiibt.?

Im nicht-professionellen Raum hat sich noch am ehesten das beildufige Erzdhlen
von Anekdoten, beobachteten oder erlebten, mehr oder weniger ausgeschmiickten,
»angereicherten« und zugespitzten Alltagserfahrungen und tiberraschenden Begeg-
nungen (berufsspezifisch: »Seemannsgarn« oder »Jagerlatein«) gehalten. Das Weiter-
erzidhlen der grofien tradierten Stoffe (Marchen, Sagen, Heldenepen) ist leider grofi-
teils durch das Fernsehen, bestenfalls durch das (auf andere Art kostbare) Vorlesen
abgeldst worden, Formen, die jene Unmittelbarkeit der Beziehung zwischen Spre-
cher und Horer gar nicht oder nur eingeschrénkt ermdéglichen. Seit einigen Jahr-
zehnten entwickelt sich jedoch eine Kultur des Erzdhlens spontan erfundener Ge-
schichten, die die Zweibahnkommunikation noch erheblich verstirken: Die Erzih-
lerInnen lesen ihren kleinen und grofien ZuhorerInnen die Geschichte gewisserma-
envon den Augen ab oder/und formen sie um Stichworte herum, die die ZuhorerIn-
nen ihnen zuwerfen oder die auf andere Art vorher gemeinsam ermittelt werden.*

In Erzéhlkursen (in einem solchen von Reiner Steinweg angebotenen Kurs wéh-
rend einer Sommerakademie in Stadtschlaining fasste Werner Wintersteiner das
gerade Erlebte mit dem paradoxen Satz zusammen: »Erzidhlen, was ich nicht weif3«)
sind auch Rundumgeschichten beliebt: Jede/r erfindet und erzédhlt ein Stiick der

2 Aufdem Cover des Sammelbandes Erzdhlen, was ich nicht weif§ von Steinweg/Koch sind der ober-
osterreichische Mérchen-Erzéhler Helmut Wittmann und der tiirkische Erzahler Mehmet Dakilic
zu sehen, wie sie im traditionsreichen grofien Linzer Café Traxlmayr gemeinsam eine tiirkische
Geschichte erzdhlen. Im Iran ist bis heute das Café der bevorzugte Erzahlort. Auch Autobiografi-
sches Erzdhlen findet seit einigen Jahren in einem inszenierten Kaffeehaus statt, dessen Ort in-
dessen in der Regel nicht ein Café ist, sondern ein angemieteter und fiir diesen Zweck hergerich-
teter Raum, zum Beispiel in Biirgerhdusern oder Hochschulen: die sogenannten Erzéhlcafés (vgl.
Koch/Schmidt/Wesseling 2006). Diese Veranstaltungen erfreuen sich grofier Beliebtheit.

3 So zum Beispiel bis zu ihrer Pensionierung durch Christel Oehlmann im Fachbereich Sozial-
péadagogik der Fachhochschule Hildesheim (vgl. Oehlmann 2007) und neuerdings, angestoflen
durch die inzwischen ebenfalls schon pensionierte Kristin Wardetzky an der Universitat der Kiins-
te Berlin.

4 Als Erster hat der in Deutschland in den 1960er- und 1970er-Jahren als Rechtsanwalt bekannte
Heinrich Hannover in den Einleitungen zu seinen zahlreichen Biichern mit Geschichten fiir (seine
eigenen) Kinder berichtet, dass sie auf diese Weise entstanden sind und erst nachtriglich aufge-
schrieben wurden. Vgl. auch die Berichte von Ulrich Gundermann, Martina Schifer und Reiner
Steinweg (2006b) im Sammelband Erzdhlen, was ich nicht weif.
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Abb. 1: Nach Frenzel/Miiller/Sottong 2006, S. 18.

Narratives Denken Argumentatives Denken

- geht aus von (tatsdchlichen oder mogli- - geht aus von Daten und Theorien und ten-
chen) Ereignissen und tendiert daher zur diert daher zur Abstraktion
Konkretisierung

- enthédlt immer eine ganze Welt und stellt - konzentriert sich auf Einzelheiten und Teil-
Zusammenhange zwischen Fakten, Emo- aspekte und stellt Zusammenhénge zwi-
tionen, Rahmenbedingungen, Einstellun- schen Fakten und anderen Fakten her

gen, Handlungsweisen etc. her

- eroffnet Moglichkeiten - schafft Tatsachen

Geschichte, solange es sie oder ihn freut, und gibt den »Erzdhlstab« oder einen an-
deren Gegenstand (z. B. den Erzihlmantel oder den Erzdhlhut) an den Nichsten in
der Runde weiter. Dabei kommt es nicht selten zu hochst komischen und surrealen
Passagen, zum Beispiel wenn das aus den Bergen in die Ebene gewanderte Mur-
meltier auf dem Marktplatz unter die Soutane eines Priesters schliipft und diesen
dadurch wider Willen zu einem Tanz veranlasst, der in seiner Ausgelassenheit alle
Umstehenden ansteckt ...

Manchmal trifft man unwillkiirlich Erzdhl-Entscheidungen, die man sich selbst
zunichst kaum erkldren kann. Das Uberraschtsein der ZuhdrerInnen verdoppelt
sich, wenn auch der Erzdhler selbst iiberrascht ist, was sich manchmal kaum ver-
bergen ldsst.

2. Pddagogische Ziele

Solche Erzdhlseminare stehen indessen nicht nur unter dem Stern, alte Formen der
vorindustriellen Unterhaltung wiederzubeleben. Sie verfolgen im weitesten Sinne
auch (unterschiedliche) padagogische Ziele, teilweise mit erstaunlichem Erfolg.
Sprachkompetenz ist eines davon, die Steigerung der Konzentration und Aufmerk-
samkeitsdauer ein anderes (siehe Wardetzky im vorliegenden Heft).

Auch die neuere Gehirnforschung unterstiitzt die Bedeutsamkeit des Erzdhlens
(vgl. Spitzer 2002, S. 35). Denn anschauliche Geschichten prégen sich besser ein als
noch so klar und pointiert formulierte sachliche Botschaften (Abb. 1).

Ein Erzdhlseminar fiir Tagesmiitter versucht, diesen den Wert des miindlichen
Erzdhlens fiir Kinder nahezubringen und ihnen die Erfahrung zu vermitteln, dass sie
es durchaus kénnen. Denn merkwiirdigerweise ist die Angst, sich beim Erzdhlen ei-
ner Geschichte zu »blamieren, grofSer als die, bei einer Theaterauffithrung oder in
einem theaterpddagogischen Seminar mitzuwirken. Diese Angst vergeht, wenn man
einige Male erlebt hat, dass ZuhorerInnen durchaus in der Lage sind, Briiche und
»Unstimmiges« mit eigener Fantasie, eigenen spontan aufsteigenden Bildern aufzu-
fiilllen und zu verbinden, ohne dem Erzdhler/der Erzdhlerin zu grollen, und dass
selbst das Stocken im Erzéhlfluss - wenn man gerade mit der Entscheidung ringt,
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welche von mehreren Mdglichkeiten wohl die beste Fortsetzung sei - durchaus zur
Belebung und zur Steigerung der Spannung beitragen kann. Christl Oehlmann hat
eine ganze Batterie von Mafinahmen beschrieben, wie Erwachsenen die Erzdhlangst
genommen werden kann (Oehlmann 2007). Selbst Wirtschafts- und Marketing-
unternehmen haben die Bedeutung des »Storytelling« fiir die (verkaufsfordernde)
Kommunikation erkannt und lassen ihre Angestellten entsprechend ausbilden (vgl.
Herbst 2008, Frenzel/Miiller/Sottong 2006, Masemann/Messer 2009).

Andere pdadagogische Absichten in solchen Seminaren, vor allem mit Erwachse-
nen, zielen auf Selbsterkundung und Erfahrungserweiterung ab: Was brauche ich,
um bestimmte schwierige Lebenssituationen, zum Beispiel in einem Betriebs-
konflikt oder einer politischen Aktion, zu meistern? Welche Intervention von auf$en
erweist sich fiir mich am hilfreichsten? Wie kann ich die Werthaltung, die ich an-
strebe, auch unter widrigen Umstédnden und gegeniiber schwierigen oder feindseli-
gen Menschen bewahren? Viele spontan erfundene Geschichten offenbaren im
Nachhinein betrachtet Krifte und Beziehungsaspekte, die dem und der Erzdhlen-
den bis dahin verborgen waren, gerade auch dann, wenn er oder sie in eine vollig
fremde Figur geschliipft ist. In Erzdhlseminaren werden Formen des Feedbacks, die
andernorts, zum Beispiel im Rahmen der Theaterpddagogik, entwickelt wurden,
eingesetzt, um solche Einsichten noch zu intensivieren und den Austausch unter
den Erzdhlenden iiber das dabei Erfahrene zu vertiefen. Und auch neue Feedback-
Formen entstehen, die sich dann auch andernorts bewédhren (vgl. Maringer/Stein-
weg 2006 und Steinweg 20064, S. 47).

Die Erzdhlerfahrungen sind aber meistens so intensiv, dass solche Nachbetrach-
tungen aufierhalb des Seminars auch dann stattfinden, wenn sie vom Seminarleiter
nicht angeboten wurden (ebd., S. 49f.). Manche PsychotherapeutInnen setzen da-
her das Erzdhlen von Mérchen und Geschichten gezielt als Instrument ein, um un-
bewusst Gewordenes zuginglich zu machen, Traumata und Angste zu tiberwinden.
Insbesondere fiir TherapeutInnen, die von der Archetypenlehre Carl Gustav Jungs
ausgehen, liegt dieser Schritt nahe.® Ein weiteres praktisches Anwendungsfeld ist
die Konfliktbearbeitung insbesondere bei innerbetrieblichen Konflikten und die
Mediation. Der Altmeister dieses Handwerks, der Salzburger Friedrich Glasl, hat
das von ihm fiir diesen Zweck entwickelte erzéhlerische Instrumentarium anschau-
lich beschrieben (Glasl 2006).

3. Erzihlen in der Schule

Im Deutsch- und Sprachunterricht - auf den es aber keineswegs beschrénkt ist® -
reicht das Erzdhlen vom Erlebnisbericht der Grundschule - dem ersten »Aufsatz« -
bis hin zu den literarischen Erzdhlungen in der Oberstufe, die textanalytisch er-
schlossen und auch interpretiert werden konnen - oder miissen. Dazwischen gibt

5 Vgl. die Rubrik »Erzdhlen in der Psychotherapie« in der Literaturliste im Serviceteil des vorliegen-
den Heftes. Siehe dazu auch den Beitrag von Bettina Rabelhofer in diesem Heft.
6 Vgl. »Erzdhlen im mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterricht«in der Literaturliste.
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es viele Facetten des Erzdhlens, aber auch didaktische Fallen, zum Beispiel durch
das Wortchen »muss«, das natiirliche Erzahlfliisse hemmen und in artifizielle Rich-
tung drdngen mochte oder Interpretationen abverlangt, wo Wirkenlassen und Stille
angebrachter wiren.” Erzihlen ist fiir die meisten Deutschlehrer etwas so Gewohn-
tes, dass sie glauben, nicht viel dariiber nachdenken zu miissen, und doch zeigen
sich immer wieder neue und erstaunliche Aspekte.

Erzdhlen schafft Ndhe, vor allem das miindliche Erzdhlen, das ja auf das Du hin
angelegt ist. Aber auch das schriftliche Erzdhlen in der Schule kann beispielsweise
als »literarische Geselligkeit« inszeniert werden - durch wohliiberlegte Unterrichts-
formen des Miteinander-Schreibens und sich gegenseitig Vorlesens. Von Schiilerin-
nen und Schiilern geschriebene Erzdhltexte kénnen durch »Schreibkonferenzen«
iiberarbeitet und stilistisch perfektioniert werden. All diese Formen der Koopera-
tion lassen eine Kultur der Anerkennung und Wertschidtzung im Klassenzimmer
entstehen. Erzdhlen kann jeder, salopp gesagt, oder préziser formuliert: Die Routi-
nen des Erzdhlens sind allen Schiilerinnen und Schiilern vertraut. Daher kann man
sich auf ihre Expertise verlassen und ihnen auch zutrauen, Erzdhltes zu bewerten
und Verbesserungsvorschlédge vorzubringen. Das entlastet die Lehrkrifte in ihrer
Rolle als Zensurbehdrde mit Rotstift und starkt die Kompetenz der Lernenden, mit
(eigenen) Texten kritisch umzugehen. Eine klug angelegte Didaktik des Erzédhlens
starkt die soziale Kompetenz aller Klassenmitglieder und sorgt dafiir, dass gewalt-
freie Lernrdume entstehen konnen. Viele Lernende empfinden rein defizitorien-
tierte Korrekturverfahren in Bezug auf ihre Texte (»schon wieder alles rot«) als ex-
trem entmutigend, schalten ab oder beginnen eine Abneigung gegen die Schule
und/oder den Gegenstand aufzubauen. Dialogisch konzipierte, wertschitzende
Beurteilungsverfahren, bei denen die Lerngruppe eine stiitzende Rolle spielt, er-
leichtern Prozesse des Aufbaus von Erzédhl- und Textkompetenz.

Immer wieder kann man in Klassen erleben, dass Schiilerinnen und Schiiler et-
was sehr Personliches erzidhlen: vom Tod der Mutter, von einem schweren Unfall,
den sie nur mit Hilfe aller Schutzengel iiberlebt haben, von Erlebnissen, die tief ihr
Ich geprégt haben. Da ist Stille angesagt, Sein und Horen. Plotzlich kippt etwas:
Nicht mehr die Aufgabe, einen Erlebnisaufsatz zu schreiben oder etwas selbst Er-
lebtes zu erzdhlen, steht im Mittelpunkt, sondern der Mensch, der sich der Klasse
offnet. Da entsteht ein einzigartiges Band zwischen dem Erzédhler und den Zuh6-
renden, Sprachunterricht wird »Lebenskundes, die Erzdhlung vom Leben fliefSt in
den Sprachunterricht zuriick. Ist das Wir der Klasse angesprochen, so wird der
Lernfluss leichter, auch so sperrige Dinge wie Rechtschreiben werden mit gréfierer
Ernsthaftigkeit weiterbetrieben.

Wenn vom Leben selbst erzdhlt wird, gilt, was Walter Benjamin (1977, S. 440) in
seinem beriihmten Essay iiber den Erzdhler Lesskow schreibt: »Erfahrung, die von
Mund zu Mund geht, ist die Quelle, aus der alle Erzdhler geschopft haben.« Damit

7 Daniel Pennac zeichnet in seinem wunderbaren Buch Wie ein Roman das Bild eines Franzdsisch-
lehrers, der vorliest, wirken und staunen lisst und die Geduld aufbringt zu warten, bis die Fragen
von Schiilerseite kommen.
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werden gleich zwei Dinge angesprochen, an die in der Schule angekniipft werden
kann: das Prinzip des Dialogischen, das sich stédrker, wenn auch nicht ausschlief3-
lich, in der miindlichen Rede zeigt, und das Prinzip der Tradierung bedeutsamer
Erfahrungen, eigener wie fremder. Erzéhlend kann man sich selbst und seine Erfah-
rungswelt ins Spiel bringen, vorausgesetzt, dass freies Erzdhlen den Moglichkeits-
raum dazu schafft. Literarische Erzéhlungen, auch wenn sie in einem fiir das Schii-
lerpublikum fremden Ton geschrieben sind und andere Lebenswelten in den Blick
riicken, weiten dessen Horizont. Damit wird auch Erfahrung der Alteritét (vgl. Lose-
ner 2010) moglich, die entwicklungspsychologisch von hochster Bedeutung ist, da
sie tiber das Ich hinausweist und Fremdverstehen ermaglicht (vgl. Spinner 2006,
S. 126-130).

Erzdhlen in der Schule kann man daher auf mehrere Arten verstehen: einmal als
produktives miindliches und schriftliches Erzdhlen, das vom Erfahrungshorizont
der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ausgeht und zugleich ihre Fantasie ein-
schliefit und anregt; zum anderen als eine Form der Wiedergabe von Gehortem,
Gesehenem (z.B. im Film) oder Gelesenem, was jedoch immer auch, wenn es gut
gemacht ist, Eigenes einschlieft, wie Michael K6hlmeiers miindliche, gegenwarts-
perspektivische Nacherzdhlungen von Sagenstoffen im ORF besonders nachdriick-
lich verdeutlichen. Die Begegnung mit literarischen Erzdhlungen kann sich auf tra-
dierte Formen der kognitiv orientierten Erzédhltextanalyse beschrinken (vgl. Leub-
ner/Saupe 2006), oder sie kann durch die verschiedensten Formen des handlungs-
und produktionsorientierten Literaturunterrichts als Erlebnis inszeniert werden
(vgl. Spinner 2006, Waldmann 2007).8 Schreibarrangements, die den Lernenden -
auch den Schiilerinnen und Schiilern der Oberstufe - immer wieder ermdglichen,
auf das vertraute Erzdhlen zu rekurrieren, dienen als Methode nicht nur dem Auf-
bau von Schreibkompetenz, sondern stiarken das Selbstvertrauen der Jugendlichen.
Mit dem Erzédhlen kénnen auch diejenigen punkten, die komplexere Textsorten
noch nicht so gut beherrschen (vgl. Moser-Pacher/Wogrolly 2009, 2010).

Neben dem klassischen literarischen Erzdhlen gilt es auch, filmisches und inter-
aktives Erzdhlen im Unterricht zu thematisieren.

Aus diesen vielen Bereichen, die in unterschiedlicher Gewichtungin jeder Schul-
stufe und in jedem Schultyp charakteristische Ausformungen zeigen, seien vier ge-
nannt, an denen es zu Brechungen kommt, die pidagogische Chancen vergeben
oder durch Reformulierung ein neues Profil bekommen kénnen.

3.1 Miindliches Erzihlen in der Oberstufe

In der Grundschule und auch noch in der Unterstufe ist miindliches Erzdhlen ein
fixer Teil des Deutschunterrichts, in der Oberstufe scheint es zugunsten der medien-
unterstiitzten Prasentationstechniken an Gewicht und an Terrain verloren zu ha-
ben. Dabei wird auch von Seiten der wissenschaftlichen Fachdidaktik gefordert

8 Siehe dazu den Beitrag von Marlies Breuss und Bettina Rabelhofer in diesem Heft.
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(Schubert-Felmy 2003, Frommer 1992), das miindliche Erzihlen und Nacherzédhlen
(von literarischen Texten) viel stirker in die Sekundarstufe II einzubinden. Mit dem
Erzdhlen erreicht man im Gegensatz zu den strikten Prasentationstechniken jenen
Bereich der Tiefenschicht, der durch Bilder und Imaginationen (vgl. Oehlmann
2007, Merkel 2000) charakterisiert ist und der die Quelle fiir schépferische Wand-
lungen sein kann, auch fiir sprachliche.

Beim miindlichen Erzdhlen steht der/die Erzdhlende selbst unvermeidlich im
Mittelpunkt. Sich als Person mit Stimme und Gestalt der Klasse zu stellen und da-
durch »angreifbar« zu machen, kann fiir Schiilerinnen und Schiiler in der Pubertit
natiirlich eine grofie Herausforderung sein. Auch hier zeigt sich die unterstiitzende
Funktion der Klassengemeinschaft. Sich frei sprechen trauen und sich vom Erzdhl-
fluss wegtragen zu lassen ist nur in einer Atmosphire des Vertrauens moglich.
Sprachliches Wachstum, das zugleich auch personliches Wachstum ist, kann sich
kontinuierlich in einer Klasse entwickeln, die sich auf Geschichtenhéren und Er-
zédhlen einlésst.”

Vielleicht sollten Lehrkrifte zeitweise darauf verzichten, strukturierte und prag-
nant formulierte Inhaltsangaben literarischer Werke einzufordern und entspre-
chende Mingel zu korrigieren. Oft sind Schiilerinnen und Schiiler seelisch-leiblich
so in die von ihnen erzdhlten Geschichten involviert, dass ein abruptes Stoppen des
Erzdhlflusses die Erzédhlfreude und, was kostbar ist, vielleicht die erste sie anspre-
chende Begegnung mit Literatur unproduktiv stéren wiirde.

3.2 Die Erlebniserzihlung mit Hohepunkt

Der Lehrer, die Lehrerin »stort« auch den Unterricht'®, wenn beispielsweise Kinder,
die im Modus der »Geflecht-Erzdhlung« ihren Erinnerungen oder Phantasien freien
Lauf lassen, in die strenge und schreibdidaktisch kanonisierte Form der »Hohe-
punkt-Erzdhlung« gezwungen und unter Umstdnden zum Verstummen gebracht
werden (vgl. Leubner/Saupe 2006, S. 3081.). Ist jemand erst fiir die Sprache und das
Schreiben zu gewinnen, so sollte »lernersensitiv« vorgegangen werden. Gerade au-
tobiographisches Erzéhlen ist héchst individuell und beriihrt die Tiefenschichten
des Menschen, da wiére es vermessen, mit der »Elle der uniformierten Mittelmaf3ig-
keit« (Nietzsche) zu messen und als Maf$stab die »sprachliche Durchschnitts-
anstdndigkeit« (vgl. Feilke/Ludwig 1998) anzulegen. Kénnen Kinder und Jugendli-
che schon sehr gut formulieren und schreiben, dann mag Wettbewerb angesagt
sein. Denn auch sportlicher Ehrgeiz hat seinen Platz in der Didaktik des Erzéhlens.

9 Eine Feedback-Kultur durch peer evaluation fordert den (sprach-)sensiblen Umgang innerhalb der
Klasse und weckt auch die Fahigkeit zur Selbstbeurteilung und zur Steuerung des eigenen Lern-
prozesses.

10 Hilbert Meyer (2004, S. 29) zeigt durch diese Formulierung, dass Unterrichtsstérungen auch von
Lehrerseite ausgehen kénnen.
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3.3 Literarisches Erzidhlen hérbar machen

Leises Lesen? Lesemuffel hassen das. Geschichten, in die enge Typographie von
Reclamheften oder von sparsam editierten Lesebiichern verpackt, sind absolute
No-Gos fiir Schiilerinnen und Schiiler, die im Lesen nicht geiibt und auch nicht in
der Lage sind, die schwarzen Buchstaben in ein Kino in ihren Képfen zu verwan-
deln. In Osterreich sind 28 Prozent der Schiilerinnen Lese-Risiko-Schiilerinnen, 61
Prozent der Burschen geben an, in der Freizeit nicht gerne zu lesen (vgl. Schreiner
2010). Eine Lesedidaktik, die erzidhlende Texte mit der Formel: »Lest den Text leise
durch und beantwortet im Anschluss die Fragen« einfiihrt, wird kaum einen dieser
Schiiler ins Boot der Geschichten und der Sprache holen.

Was tun? Texte in erster Linie einmal authentisch, d.h. mit erkennbarer Anteil-
nahme horbar machen, vielleicht auch leiblich inszenieren. Auf die Frage, ob sie den
Text leise lesen oder vorgelesen haben wollen, antworten gerade die Schiiler, die mit
literarischem Lesen nichts am Hut haben: »Laut lesen, lesen Sie bitte vor!« Und hier
setzt die Kunst ein, mit der Stimme einen Text in Szene zu setzen. Das ist viel mehr
als »lautes« Lesen. Eine Qualitdt von gut geschriebenen Erzahltexten liegt auch dar-
in, dass sie stimmig (!) geschrieben sind und sich gut vorlesen lassen. Gelegentlich
kénnen die Stimmen von professionellen SprecherInnen iiber verschiedene Medi-
enkanile den Zauber von Erzdhltexten im Klassenraum verstdrken und durch die
Einigkeit des gemeinsamen Lauschens ein dtherisches Band in der Klasse weben.
Aber sie konnen den erzdhlenden und vorlesenden Lehrer niemals ersetzen.

3.4 Der erzidhlende Lehrer

»Wir wollen nicht mehr Textausschnitte lesen und dann Fragen beantworten, das
ist sinnlos. Wir wollen die ganze Geschichte horen.«Ist der erzdhlende Lehrer wie-
der gefragt? Uber Jahrzehnte hindurch galt eine Lehrperson, die die ganze Stunde,
den ganzen Schultag das Rede-Heft nicht aus der Hand gegeben hat, als padagogi-
sche Unfigur. Der Sprecherziehung der Lehrkrifte wurde daher kaum mehr ein Au-
genmerk geschenkt. Moglicherweise ist dabei die Fahigkeit, etwas plastisch erzih-
len zu konnen, abhanden gekommen. Wurde sie durch das Medium Arbeitsblatt
und Kopie ersetzt? Schiilerinnen und Schiiler von heute kennen sehr wenige Ge-
schichten oder Erzahlungen, beispielsweise ist kaum jemand mehr mit der klassi-
schen oder gar heimatlichen Sagenwelt vertraut. Warum denn Textausschnitte ana-
lysieren, wenn doch die Geschichten manchmal brennend interessieren? Ein gut
erzdhlender Lehrer kann die Geschichte, die Story, lebendig entstehen lassen und
so neugierig machen, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Begegnung mit dem
unbekannten Text in schwarz-weifd gedruckter Form nicht als fremdbestimmte Zu-
mutung auffassen. Weil er ihnen durch die Stimme einer erzédhlenden Lehrperson!!
schon vertraut ist, eignen sie sich ihn an und muten sich zu, ihn zu erkunden.

11 Lat. personare = durchténen verweist auf den Zusammenhang von Erzéhlen, Stimme und Person.
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4. Die drei Schitze

Erzihlen schafft Niihe

Es fordert das Ich als Sprechenden und das Du als Zuhérenden auf, prasent und
aufmerksam zu sein.

Erzihlen weitet den Raum

Sich in die Welt hinauslesen oder den Innenraum literarischer Figuren erkun-
den, das sind Gratifikationen der literarischen Begegnung mit Erzdhltexten. In
Szene gesetzte Erzdhlungen kénnen dem Klassenraum eine neue Dimension
verleihen.

Erzéihlen schafft MufSe und Entschleunigung

Bilden heute punktgenaues Wiedergeben von Inhalten und straff gehaltenes
Prisentieren von Inhalten (Stichworte: PISA und PowerPoint) gefragte Lernbe-
reiche des Deutschunterrichts, so erweist sich die Didaktik des Erzdhlens als
Kontrapunkt dazu: Erzédhlen ist geméchlicher, sinnlicher, ldsst Atem holen, um
zur entsprechenden Zeit an das Pointierte, Geraffte, kognitiv Zielgerichtete gut
und ohne Uberforderung durch stindige Anspannung und Hochkonzentration
herangehen zu kénnen. Beim Erzdhlen kann man sich zuriicklehnen: Konzen-
tration, Spannung und Entspannung sind eins.
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Bettina Rabelhofer
Geschichten vom Ankommen

und Vagabundieren
Erzdhlen und Identitét

Erzdhlen kann Leben schenken. Scheherazades Marchen tragen sie von Nacht zu
Nacht und erhalten sie so am nackten Leben. Was hier »Tausendundein Mérchen«
so eindrucksvoll bewirken, ndmlich das ganz konkrete Lebendigbleiben der Erzih-
lerin, das hilt uns jenseits der Textgrenzen des Marchens symbolhaft am Leben:
Erzdhlen kommt einer Selbstschopfung gleich. Seit jeher haben Erzdhlen und Iden-
titdt miteinander zu tun. Wie gliicklich der Ausgang unseres Erzdhlens ist, mag von
der Beschaffenheit unserer Erzahlfiden und der Hartnickigkeit unserer narrativen
Existenzbehauptung abhéngen. Dort, wo die Verwirrung der Fiden grof§ ist, dort,
wo das Gewebe Locher und Risse bekommen hat, enden wohl auch Kohdrenz und
Kontinuitét des sich selbst gewissen Subjekts. Den Briichen in der Erzdhlung ent-
spricht das Fehlen einer kognitiv stabilisierenden Geschichte; wo die Ordnung der
Sprache aufhort, beginnt der Kérper zu metaphorisieren (zum Folgenden vgl. Ra-
belhofer 2006, S. 601f.).

1. Erzihlen gegen das Zerkliiften des Selbst

Freud hat das Bersten, das Sich-Verhaspeln und Abreifien des Erzdhlfadens mit
dem Wuchern der Neurose enggefiihrt. »Ich kann mich nur verwundern, wie die
glatten und exakten Krankengeschichten Hysterischer bei den Autoren entstanden
sind«, argwohnt Freud,

BETTINA RABELHOFER ist Literaturwissenschafterin am Institut fiir Germanistik der Karl-Franzens-
Univeristat Graz. E-Mail: bettina.rabelhofer@uni-graz.at
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[in Wirklichkeit sind die Kranken unféhig, derartige Berichte tiber sich zu geben. Sie kénnen
zwar uiber diese oder jene Lebenszeit den Arzt ausreichend und zusammenhéingend informieren,
dann folgt aber eine andere Periode, in der ihre Auskiinfte seicht werden, Liicken und Rétsel las-
sen, und ein andermal steht man wieder vor ganz dunkeln, durch keine brauchbare Mitteilung
erhellten Zeiten. Die Zusammenhénge, auch die scheinbaren, sind meist zerrissen, die Aufeinan-
derfolge verschiedener Begebenheiten unsicher; wéhrend der Erzdhlung selbst korrigiert die
Kranke wiederholt eine Angabe, ein Datum, um dann nach ldngerem Schwanken etwa wieder auf
die erste Aussage zuriickzugreifen. Die Unfahigkeit der Kranken zur geordneten Darstellung ihrer
Lebensgeschichte, [...], ist nicht nur charakteristisch fiir die Neurose, sie entbehrt auch nicht ei-
ner grofien theoretischen Bedeutsamkeit. (Freud [1905] 2000, S. 95f.)

Krankheit und Leiden entstehen dort, wo die eigene Geschichte ins Unverstandene
ausfasert, keine Erzdhlung die Wundrinder der versehrten Psyche salbt. Narration
wirkt der Zerkliiftung des Selbst entgegen, inaddquate Berichterstattung iiber sich
selbst verweist auf Abgriinde und Risse, auf »Fremdkorper« (Breuer/Freud 1893,
S. 3) in der seelischen Organisation, die keine »Bedeutung« aufzufangen vermag.

Identitdt und Leben scheinen dann gegliickt, wenn aus dem wort- und namenlo-
sen Unverstdndlichen der Vergangenheit ein kohérenter Erzdhlbogen entsteht, der
auch dem Schrecken Bedeutung und Sprache verleihen kann. Gelingt es, vormals
Unintegriertes in einem Narrativ einzufangen, so kommt das einem Sich-Vertraut-
Machen der eigenen Lebensgeschichte gleich, indem der und die Erzdhlende sich
seine/ihre Erfahrungen nachtrédglich aneignet. Vielleicht, so konnte man sowohl an
Freuds Ged4chtnismodell wie auch an die neueren Erkenntnisse der Neurowissen-
schaften anschlieflen, geht es auch gar nicht um aufSermentale »Wahrheit«, um die
auf der Couch preisgegebene »historische« Wahrheit, sondern um die Hervorbrin-
gung einer Geschichte, eines narrativen Gedédchtnisses, das das Wissen zwischen
Vergessen und Erinnern ertraglich hilt. Leben wére danach »idealiter eine plausib-
le, zusammenhéngende Geschichte, in der es fiir jede Einzelheit eine Erkldrung
gibt, alles [. . .] seine Griinde hat und Glied in einer Kausal- oder sonstigen Kette ist«
(Marcus 1974, S. 54).

Krankheit bedeutet, wenn das Gelingen bzw. Misslingen von Identitdt an ihre
narrative Konstruktion gebunden ist, »Leiden an einer unzusammenhingenden
Geschichte oder einer inaddquaten Berichterstattung tiber sich selbst« (ebd.). Die
Wundrénder der zersplitternden Geschichten, die von »Fremdkorpern« durchsetzt
sind, werden, so die Konstruktion gelingt, narrativ geheilt. Wenn auch die Erzédh-
lung in existentieller Nachtréglichkeit vor sich geht, ist es doch die Symbolkraft ih-
rer Bedeutungsproduktion, die Integration des Ausgeschlossenen verspricht:

Das Selbst unterzieht seine Erfahrung einer nachtréglichen narrativen Strukturierung. Sie formt
dann die Handlungen und Ereignisse zu einem zeitlichen Ganzen in Gestalt einer Geschichte
oder eines sogenannten Plots. Die Geschichte, die dadurch entsteht, {ibernimmt fiir das Subjekt
die Funktion, den eigenen Handlungen und Lebenserfahrungen Bedeutung und dem Selbst eine
integrierende Identitit zu verleihen. (Bohleber 1999, S. 515)

Untersuchungen aus der Bindungsforschung (Dornes 1998, Fonagy 1998) liefern
hierfiir die Bestdtigung: So erhoht die Fahigkeit der Mutter, trotz eigener schlechter
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Kindheitserfahrungen eine kohéirente, plausible und emotional ausgewogene Ge-
schichte iiber die Erfahrungen mit ihrer eigenen Mutter zu erzdhlen, die Wahr-
scheinlichkeit, dass sie ihrem Kind eine sichere Bindung erméglichen wird (vgl.
Bohleber 1999, S. 515). Identitét scheint hier mit einer einheitlichen oder verein-
heitlichten Geschichte parallel gefiihrt zu sein, die dann als gelungen gewertet wird,
wenn auch das Schreckliche in einem Bedeutungsnetz aufgefangen werden kann.
Identitét ist dann immer noch im Draufien verankert, auch wenn die Interpretation
des Erfahrenen unterschiedliche, ja entgegengesetzte Deutungen annehmen kann.
Die Kohédrenz des Erzdhlbogens biirgt fiir Integration.

2. Erzdhlen als sprachlicher Humus von Erfahrung

Fiir radikalere Narrativisten wie Donald Spence (1982) und Roy Schafer (1995)
bleibt hingegen der Zugang zur »Realitdt« versperrt: Die narrative Konstruktion von
Identitét ist dann kein reflexiver, nachtraglicher Vorgang, sondern der sprachliche
Humus, aus dem unsere Erfahrung gendhrt wird. Die Erfahrung des Menschen wird
von vorneherein sprachlich und narrativ konstruiert. »Wahrheit« kann deshalb
auch nicht retrospektiv zutage geférdert werden, sondern ist stets Teil eines Narra-
tivs: »Den Rahmen der narrativen Realitdt konnen wir nicht verlassen, und der Be-
zug zur Welt des Realen bleibt stumm.« (Bohleber 2005, S. 5) Ohne die Vermittlung
durch Sprache und Geschichten existiert so gar kein einheitliches und dauerhaftes
Selbst. Es ist narrativ konstruiert - bricht die Konstruktion auf, zersplittert auch das
Selbst. Unsere Identitdt ist nunmehr nichts Konkretistisches, das als »Naturgege-
benheit« erfasst werden konnte, sondern oszilliert in und durch die Geschichten,
die wir von ihr erzdhlen. Kontinuitdt und Kohédrenz, vormals Ingredienzien gegliick-
ter Identitdt, miissen immer wieder neu - erzdhlerisch und damit symbolisch - er-
kdampft werden, ohne je den Endpunkt eines stabilen Selbstgefiihls zu bilden.

3. Multiple postmoderne Identitéten jenseits des Pathologieverdachts

Wurden vormals Phdnomene der Zersplitterung, der Vervielfachung oder allgemei-
ner gesagt: Storungen in der Kontinuitdt und Kohédrenz des Lebens, nahezu aus-
schliefslich mit pathogenen Diagnosen wie »Dementia praecox, » Hysterie«, »Hypo-
chondrie« »Schizophrenie«, »multiple Persdnlichkeitsstorung« oder Ahnlichem
belegt, so scheinen heute im Zeitalter digitaler Informationssysteme multiple Iden-
titdten auch ohne Pathologieverdacht moglich: Die virtuellen Welten des Cyber-
space konzipieren Identitit als multipel und flexibel: »Wenn traditionelle Identitét
Gleichheit impliziert, impliziert das Leben auf dem Computerbildschirm von heute
Multiplizitdt und Heterogenitét.« (Turkle 1999, S. 95) Online-Erfahrungen sind Teil
unseres kulturellen Kontexts; sie scheinen all jene Konnotationen, die herkémm-
licherweise mit »Fragmentierung« und »Gespaltenheit« einhergehen, in ihr Gegen-
teil zu verkehren und im Begriff der »Flexibilitdt« aufler Kraft zu setzen. Damit
schmuggeln sie auch eine neue, positive Vorstellung von »Multiplizitdt« in das Iden-
titdtskonzept der Postmoderne. »Gesundheit« ist dann die »Fahigkeit«, so Philip
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Bromberg, »in den Raumen zwischen den Realitdten zu stehen, ohne eine von ih-
nen zu verlieren - die Fahigkeit, sich wie ein Selbst zu fiihlen, wdhrend man Viele
ist« (Bromberg 1993, S. 166). Subjektivitit kann also ohne Pathologieverdacht in
den Begrifflichkeiten von Dezentrierung, Differenz, Multiplizitdt, Heterogenitét
und Fragmentierung gedacht werden - mehr noch: Die innere Vielfalt wird nicht
mehr als Katastrophe erlebt, sondern als Potential zur Entfaltung von Personlich-
keit. Die feministische Psychoanalytikerin und Philosophin Jane Flax plddiert sogar
fiir ein Modell multipler Subjektivitdt und kniipft daran die Kritik an der einheit-
lichen ménnlich-weifSen Zentralperspektive:

Das einheitliche Selbst ist gemaf3 ihrer Vorstellung ein Effekt vieler Herrschaftsbeziehungen. Seine
Einheit kann es nur durch Abspalten von Teilen der eigenen Subjektivitit aufrechterhalten. Diese Ab-
spaltung fiihrt zu Isolierung der einzelnen Dimensionen der Subjektivitit. Sie ist fiir das Subjekt
selbst, aber auch intersubjektiv hochproblematisch: Denn die Isolation kann nur dadurch er-
reicht werden, dafd bestimmte Aspekte als gefihrlich und fremd, als das »Andere« unter rigide und
strenge Kontrolle gebracht werden. Dazu miissen hierarchische Beziehungen aufgebaut und auf-
rechterhalten werden, innen wie aufSen. Ambiguitat und Grenziiberschreitungen sind unertréag-
lich. Insofern hat die Einheitlichkeit dauerhaft repressive Konsequenzen. Die Hierarchie im Indi-
viduum stiitzt hierarchische Beziehungen in der Welt, incl. der Geschlechterhierarchie. (Flax 1993,
S. 109f,, zit. nach Bilden 1998; Hervorhebungen im Original)

Identitdt, die sich facettenlos und widerspruchsfrei gebérdet, gerdt damit unter
Ideologieverdacht. Subjektivitét ist vielmehr ausgespannt zwischen einer Vielzahl
komplexer, heterogener und zum Teil widerspriichlicher Prozesse. Die Selbstorga-
nisations-Metapher des Erzdhlens wird unter postmodernen Vorzeichen auf eine
harte Bewdhrungsprobe gestellt: Das kohérent erzéhlte Selbst ist dann wohl der
Gliicksfall und nicht mehr der fachkundig abgespulte anthropologische Normalfall,
denn die auktorialen ErzdhlerInnen haben alle Miihe, sich selbst in den Erzihl-
faden der eigenen Lebensgeschichte zurechtzufinden. Im schlimmsten Fall danken
sie iiberhaupt ab und iiberlassen das Ich dem Spiel textueller Effekte.

4. Standardbiographien und ihre Destandardisierung

Zu aller Disparatheit kommt, dass die Geschichten, die wir {iber uns erzédhlen, nur
vermeintlich unser personliches Eigentum sind. Als Produkte sozialen Austausches
sind sie zutiefst kulturell vermittelt (Kraus 2000, S. 170). Hat die »story line« tradi-
tioneller, quasi »klassischer« Identitdtsbildung, wie sie noch der bildungsbiirgerli-
che Literaturkanon festschreibt, Identitdt als »grofie Reise«, als Bildungs- oder
Abenteuerroman thematisiert und mit dem »guten Schluss« in Form eines festen
Platzes im Gesellschaftsgefiige aufgewartet, so ist das happy ending des Ankom-
mens den vagabundierenden Helden und Heldinnen postmodernen Lebenselans
wohl nicht mehr so fraglos beschieden. Die Phase der Adoleszenz gibt fiir die Lehr-
und Wanderjahre zumeist den entwicklungspsychologischen Rahmen ab, inner-
halb dessen sich das Fortgehen, Suchen und Bei-sich-selbst-Ankommen abspielt.
Der Preis fiir den triumphalen Zieleinlauf im gesellschaftlich praformierten Mog-
lichkeitsraum ist der Verzicht auf allzu exklusive Individualitdt: In den Geschichten
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des Ankommens stecken ganze Sozialisationsprogramme und die Wirkméachtigkeit
normativer Einlagerungen.

Solange es fiir einen Menschen darum ging, seinen vorgesehenen Platz in einer
traditionellen Gesellschaft einzunehmen und ihren Moral- und Normvorstellungen
zu entsprechen, wurde das eigene Selbstverstdndnis kaum zum Problem: »Die so-
ziale Rolle war mehr oder weniger identisch mit der Person, und ein Verlassen von
Stand und Beruf war kaum denkbar. Die Bauerstochter wurde nur im Mérchen vom
Prinzen gefreit. Zur Person wurde man, indem man das Erbe der Vorfahren antrat.«
(Zaumseil 1997, S. 147) Individualisierung bedeutet in diesem Zusammenhang das
Verlassen vorstrukturierter Biographien und Identitdten; individuelle Erzdhlungen
iiber das eigene Selbst entwickeln sich am Schnittpunkt intrapersonaler und kul-
tureller Texte. Die Art, wie jemand seine »narrative Identitédt« (Ricceur 1991) kons-
truiert, konfiguriert Erfahrungsphdnomene, bringt sie in ein Kausal- und Linearver-
héltnis und macht sie erst auf eine bestimmte Weise interpretierbar.

Aulffallend ist, dass fiir aktuelle Theorien der Identitdtsforschung das happy en-
ding des Ankommens in Form kohérenter, kontinuierlicher und abgeschlossener
Lebensentwiirfe obsolet erscheint. Konnte man Erik H. Eriksons »Modell der Iden-
titdtsbildung« (Erikson 1966) noch als »Fortsetzungsroman« lesen, in dessen Kapi-
teln ein »gesundes« Ich heldenhaft die einzelnen Entwicklungsaufgaben im Span-
nungsfeld von Identitdt und Identititsdiffusion 16st (vgl. Kraus 2000, S. 14, 17), so
legen Theoretiker und Theoretikerinnen des »spdatmodernen« und »postmoder-
nen« Subjekts ihr Hauptaugenmerk gerade auf die »Destandardisierung« seiner
Normalbiographie (DuBois-Reymond/Oechsel 1991) und deren Krisenhaftigkeit.
Dem Identitdtsbegriff schwinden also seine urspriinglichen Signaturen: Kohirenz
und Kontinuitét. Eine derartige Neubestimmung des Personlichkeitsideals orien-
tiert sich nun nicht mehr an den Fihigkeiten der Bediirfnis- und Umweltkontrolle,
sondern an der Vielstimmigkeit im eigenen Innern: »Das Ziel der inneren Leben-
digkeit, des intrapsychischen Reichtums hat, kurz gesagt, die Stelle eingenommen,
die in der dlteren Psychoanalyse die Vorstellung der Ich-Stédrke innegehalten hatte.«
(Honneth 2000, S. 1106)

In dem Mafle, in dem die vorgegebenen Strukturierungsleistungen der Gesell-
schaft verblassen, in dem Maf3e wird Identitdtsbildung zu einem individuell-psy-
chologischen Binnenprozess. Wolfgang Kraus listet in seinem Buch iiber das »er-
zdhlte Selbst« und die »narrative Konstruktion des Selbst in der Spdtmoderne« die
Kontrastphdnomene einer »krisenhaften Spatmoderne« im Vergleich zur »organi-
sierten Moderne« in Bezug auf »Kohirenz« und »Kontinuitét« folgendermafien auf:
»Kohirenz als Mdéglichkeit und Notwendigkeit« in der Moderne versus »Kohédrenz
als einengende bzw. unmdgliche Leistung zur Identititssicherung« in der Spatmo-
derne; »Zukunft ist moglich, lebbar, planbar im Rahmen der gesellschaftlichen An-
gebote« (Moderne) versus »Zukunft 16st sich auf in Gegenwart, Planungszeitriume
schrumpfen, biographische Entwiirfe haben eine kurze Lebensdauer« (Spiatmoder-
ne) (Kraus 2000, S. 27). Das »Ende der grofien Erzdahlungen« (Lyotard 1987) hat also
auch im Kleinen Platz gemacht fiir die Unverbindlichkeit zumeist medial vorfabri-
zierter Identitdtsbausteine, aus denen »Individualitdt« kreiert werden kann.



24 | ide3-2011 Erzdhlen | Von der Kraft des Erzdhlens

5. Erlebnis/er/zéhlung

Dem und der in die Gesellschaft Hineinwachsenden wird mit der forcierten Uber-
nahme von Eigenverantwortlichkeit als Folge normativer Unbehaustheit eine im-
mense Individuationsleistung abgerungen: Die menschliche Sozialisation hat zwei
gegenldufige Aufgaben auf drastische Weise simultan zu bewéltigen:

[Elinerseits soll im Prozef der Internalisierung die Gesellschaft gleichsam Schritt fiir Schritt in
das heranwachsende Kind hineinwachsen, wihrend sich dessen Individualitidt in demselben
Vorgang doch gleichzeitig auch sukzessive zu erh6hen hat, um am Ende sogar die Gestalt einer
einzigartigen Personlichkeit annehmen zu kénnen. (Honneth 2000, S. 1095)

Der Sprechakt des Erzihlens oszilliert als ein Ort des Ubergangs zwischen kérper-
lichem Begehren, dem noch verbliebenen Undomestizierten, und der sprachlichen
Ordnung der objektivierenden Redeweise. Dieser Ort des Ubergangs zwischen
Triebregung und sozialer Norm ist stets unsicheres, fragiles Terrain.

Heute weif} ich, denke ich an meine eigene schulische Sozialisation zuriick, wa-
rum die erlaubte Variationsbreite der »schonsten« und »schrecklichsten« Erlebnis-
se beim Aufsatzschreiben so endenwollend war und von der Bereitschaft der Leh-
rerin abhing, Erlebtes eben als »schon« oder »schrecklich« durchgehen zu lassen:
Die reglementierten narrativen Schablonen geordneter Denk-, Rede-, ja selbst
Empfindungsweisen sollten dem Risiko des Eindringens des Korpers in die Rede
vorbeugen.

Im geschiitzten Raum der Psychoanalyse oszilliert Erzdhlen, so Roland Gori,
»zwischen Schrei und Sprache« (Gori 1982, S. 91-130) und muss sein labiles Gleich-
gewicht zwischen dem Korperlichwerden und der Tyrannei des Signifikanten aus-
tarieren. Wird dieses Gleichgewicht erschiittert, so kann das Sprechen der Analy-
sandin im einen Extrem zum »farblose[n] Abklatsch des erogenen Kérpers« (ebd.,
S. 105) mutieren und ihr Sprechen wird leer - dort wo das Subjekt spricht, ist es ge-
rade nicht anzutreffen’ - oder das Sprechen verliert im anderen Extrem seine Uber-
gangsqualitdt zwischen Soma und linguistischem Code, wenn es »mit der korperli-
chen Erfahrung, dessen Stelle es einnimmt, verschmilzt« (Walter 2006, S. 11; Gori
1982, S. 105). Dann beginnt der Kérper zu erzéhlen.

Sollte nicht auch die Schule geschiitzte Rdume zur Verfiigung stellen, in denen
das Wagnis stattfinden kann, sich als ein bedeutunggebendes Individuum symbo-
lisch - und das heif$t auch: erzdhlerisch - zur Welt zu bringen? Rdume, in denen
Subjektivitdt und damit auch Sprechen und Erzdhlen jenseits »textsortentypischer«
Strenge sich entfalten kann? Vielleicht - so das Gedankenexperiment - miisste sich
Unintegriertes weniger oft im psychopathologischen Unterschlupf einrichten oder
spéter auf der Couch der Psychoanalyse sich mithsam eine Heimstatt suchen, wenn
dem »Unausgegorenen, »Widerspriichlichen« und »Tastend-im-Entstehen-Begrif-

1 Auffallend ist, dass Kafka seinen Protagonisten in ihren Rederepliken zumeist nur das »leere«
Sprechen zugesteht.
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fenen« beizeiten (und das meint: auch in der Schule) mehr Behausung gegénnt
wire. »Qualititssicherung« wird in Zeiten des 6konomischen Drucks und der Effek-
tivitdtssteigerung allerorten, insbesondere in universitdren und schulischen Gefil-
den, zur inflationdr gebrauchten Zauberformel. Dabei sichern beide Institutionen
- Schule und Universitit - ihre »Qualitdten« auf recht reduzierte Weise: hiillenhaft,
normativ und in quantitativ messbarer Oberflachlichkeit. Die Zentralmatura bevor-
zugt im Fach Deutsch Textsorten, die dem und der subjektiv Erzdhlenden in seiner
und ihrer Sinnlichkeit kaum Raum geben, erwiinscht scheint vielmehr die Beherr-
schung iberindividueller diskursiver Redestrukturen, deren Sprachhandeln effi-
zent genug ist, um zu rhetorischem Erfolg zu fithren. »Der intendierte Ausschluss
des Subjekts und damit der korperlichen Befindlichkeit«, so Wolfgang Miiller-Funk,
»schliefdt auch jenes Lustmoment aus, das dem Erzdhlen strukturell zugrunde zu
liegen scheint« (Miiller-Funk 2008, S. 42).

In besonderem Mafe gilt der »Ausschluss des Subjekts« fiir die »harten« Wissen-
schaften. In ihren Narrativen ist ein »generelles Lustverbot eingebaut, das insbe-
sondere dem narrativen Vergniigen gilt. Die Strenge des Begriffs treibt die Lust am
Spiel mit der Sprache aus.« (ebda) Wo nicht erzidhlt wird, wird gezihlt. Die Natur-
wissenschaften wollen sich den personalen Erzdhler vom Leibe halten und auch
die Gesellschaftswissenschaften, jene »Wissenschaften vom Menschen«, geraten
zunehmend unter den 6konomischen Druck der Output-Maximierung und gehen
so der Zeit verlustig. Die Dimension der Zeit aber ist eine Vorbedingung fiir ein
Sich-Einlassen auf das eigene Geworden-Sein und eine potentielle Hermeneutik
des Selbst, die sich als unabschliefibarer Selbstfindungsprozess in der Gewinnung
einer Subjektposition niederschlagen konnte, die dem Individuum eigene Begeh-
rens- und Handlungsmoglichkeiten erdffnet. Erzdhlen konnte da - so es die Verbin-
dung zur Korperlichkeit und Sinnlichkeit nicht preisgibt - einer Logifizierung, die
immer mit Entzeitlichung und dem Ausschluss des Subjekts Hand in Hand geht,
entgegenwirken.
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Eva Gruber

Das Erzdhlte horen
Uberlegungen zur Materialitit der Stimme

In der Erzdhlforschung nimmt die Kategorie »Stimme« spitestens seit Gérard Ge-
nettes Discours du récit eine prominente Position ein. »Stimme« wird hier als meta-
phorischer Begriff verwendet, der den Bezugspunkt fiir die erzdhltextanalytische
Frage »Wer spricht?« (Genette 1994, S. 151) bildet. Ausgehend von der Auseinan-
dersetzung mit der erzihlenden Person im Text will das Konzept »Stimme« »auch
das Verhiltnis von Erzdhler und Erzdhltem sowie von Erzdhler und Leser/Horer«
(Martinez/Scheffel 2003, S. 68) erfassen. Die Erwdhnung »Horer« dient dem vorlie-
genden Beitrag dazu, darauf aufmerksam zu machen, dass Genettes Ansatz die
Stimme eigentlich nur in ihrer strukturellen Funktion reflektiert, und qualitative As-
pekte der nicht minder wichtigen tatsidchlich erklingenden ErzdhlerInnen-Stimme
weitgehend unberiicksichtigt ldsst. Dieses Desiderat soll hier ansatzweise kon-
turiert werden. Im Zuge der gegenwirtig zu konstatierenden Konjunktur in der
Theoriebildung rund um das Phdnomen Stimme, wo die Stimme als gehdrte Stim-
me ins Zentrum des Interesses geriickt wird, erscheint es plausibel, diese Diskus-
sion auch in Erzdhlkontexte zu integrieren. Vor dem Hintergrund des so genannten
»acoustic turn« (Meyer 2008) lassen sich zudem eine Revitalisierung der Hor-
spielkunst und eine zunehmende Etablierung des Horbuches feststellen, deren
zentrales Medium der Bedeutungsvermittlung die Stimme ist, die ihrerseits ein
Kommunikationssystem mit eigenen Bedeutungsstrukturen darstellt. Dieses Po-
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tential der Stimme soll am Leitfaden der Begriffe Medialitdt, Materialitdt und Per-
formativitét schlaglichtartig beleuchtet und narratologisch diskutiert werden.!

1. Die Stimme, ein sinnlich-sinnhaftes »Schwellenphénomen«

Im Zuge einer Revision des so genannten »Schriftmythos« (Jager 2004) ist eine
Hinwendung zur Stimme feststellbar, die sie abseits der Dichotomisierung von
Miindlichkeit und Schriftlichkeit in den Blick nimmt. Eine Explikation dieser Ent-
wicklung, die die Kernpunkte der »Oralitits-Literalitdts-Debatte« betrifft, kann und
soll hier nicht bewerkstelligt werden. Es sei lediglich erwdhnt, dass die in der Debat-
te erorterte Medienabhingigkeit der Sprache zu Schliissen fiihrte, die die Stimme
auf die Funktion der Ubertragung miindlicher Botschaften reduzierte. Damit ging
eine habituelle und kulturelle Stigmatisierung der Stimme als »Sprache der Nidhe«
(Koch/Oesterreicher 1990, S. 12) einher, die mit Ritualitit, Prasenz und Unmittel-
barkeit konnotiert ist (vgl. Krdmer 2006, S. 2691.). Abhéngig von kulturhistorischen
und wissenschaftspolitischen Diskursen werden diese Merkmale entweder als posi-
tiv (z. B. Zumthor 1988) oder als negativ (z.B. Derrida 1979) erachtet, marginali-
sieren jedoch in jedem Fall Eigenschaften der Stimme wie Reflexivitét, Sozialitit
und Artifizialitdt. Nun liegt aber das Potential der Stimme gerade in einer Ver-
schmelzung dieser gemeinhin opponierten Charakteristika, weswegen sich die
Stimme als jenes schwer fassbare »Schwellenphidnomen« (Kolesch/Kriamer 2006,
S. 12) ereignet, dessen Bedeutungsreichtum einen hohen kommunikativen Wert
umfasst, das sich unserer logosorientierten Denkweise allerdings weitgehend ent-
zieht. Doris Kolesch verortet deswegen die Stimme in Anlehnung an Roland Barthes
im Bereich des Atopischen, wobei die Nichtqualifizierbarkeit als positiv zu erach-
tendes Qualitdtsmerkmal hervorgestrichen wird (vgl. Kolesch 2003, S. 275). Sybille
Kramer hingegen grenzt die Atopie ein, indem sie die Stimme als hybrides Gefiige
erachtet, das eine dichotomisierende und hierarchisierende Betrachtungsweise
nicht zuldsst: Denn die Stimme ist »sinnlich und sinnhaft, somatisch und seman-
tisch, indexikalisch und symbolisch, natiirlich und kiinstlich, affektiv und kognitiv,
diskursiv und ikonisch, individuell und sozial, materiell und immateriell, physisch
und psychisch - die Reihe lief3e sich immer weiter fortsetzen.« (Kramer 2006, S. 290,
HervorhebungE. G.)

2. Zum Zeigegestus der Stimme

Aus dieser Aufzahlung wird ersichtlich, dass die Stimme nicht ein rein sprachliches
Phidnomen darstellt, sondern sich als ein diskursiv-ikonisches Konglomerat ent-
puppt, in dem sich das Sagen und das Zeigen manifestieren. Die Stimme verfdhrt
also nicht nur diskursiv, sondern schliefst eine implizite Bildlichkeit mit ein, wo-

1 Zu einer eingehenden Auseinandersetzung mit der hier skizzierten Thematik vgl. die entspre-
chenden Kapitel in Eva Gruber (2011): Stimme und Schrift. Studien zur Akustischen Literatur am
Beispiel von Friederike Mayrécker. Graz, Univ., Masterarbeit.
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durch sie zu einem hochpotenten Kommunikations- und Kognitionsinstrument
avanciert (vgl. Kramer 2008, S. 59). Zum Zeigegestus der Stimme finden sich bei
Friedrich Nietzsche wegweisende Uberlegungen, die von Sybille Krimer aufgegrif-
fen werden: Nietzsche misst der Lautsprache intermediale Qualitdten zu, indem er
sie als Vereinigung von Bild und Musik beschreibt: »Das Verstdndlichste an der
Sprache ist nicht das Wort selber, sondern Ton, Stirke, Modulation, Tempo, mit de-
nen eine Reihe von Worten gesprochen wird, kurz die Musik hinter den Worten.«
(Nietzsche 1978, S. 1911.) Fiir Nietzsche offenbart sich die Bedeutung einer Aufie-
rung nicht ausschlieflich in der Begrifflichkeit, denn dieser ist immer ein »unauf-
l6sbarer Rest« (Nietzsche 1980, S. 572) inhédrent. Dieser »Rest« ldsst sich in zwei Di-
mensionen aufgliedern, ndmlich die »Geberden[!]- und die Tonsprache« (ebd.,
S. 572). Damit meint Nietzsche nun nicht die Unterscheidung zwischen Stimme
und Geste, vielmehr geht es um eine Doppelung, die das gesprochene Wort selbst
durchdringt. In der miindlichen Sprache sieht Nietzsche die Verbindung von Bild
und Musik »uranfinglich vorgebildet« (Nietzsche 19804, S. 362). Die Gebérde ist die
Auerung der Sprechorgane, die mit Vorstellungen verkniipft ist und so dem Bildli-
chen zugeordnet wird. Der Ton hingegen ist nicht mit Vorstellungen, sondern mit
»Strebungen des Willens« (Nietzsche 1980, S. 572) verbunden und transportiert die
spezifische Stimm-ung/Ge-stimm-theit der Aufierung bzw. der dufiernden Person.
Das Verhéltnis von Ton und Gebérde ist nicht symmetrisch. Analog zum Sprichwort
»der Ton macht die Musik« formt die Art und Weise, wie etwas gesagt wird, wesent-
lich den semantischen Gehalt einer Aussage (vgl. Krdmer 2003, S. 76).

3. Kéorper-Sprache und Performanz

Das Ineinanderwirken von Sprachlichkeit und Bildlichkeit in der Stimme fiihrt
dazu, dass »die Stimme unabléssig durch das tiberformt wird, was sie sagt« (Mersch
2006, S. 214). Dass die Stimme den wortsprachlichen Sinn durchkreuzen kann, zeigt
sich beispielsweise am Sprechmodus der Ironie: Hier kann eine spezifische Intona-
tion bewirken, dass das Gegenteil von dem, was gesagt wird, gemeint ist. Damit sind
wir mit einer Problematik konfrontiert, die jegliche Reflexionen iiber die mensch-
liche Stimme kennzeichnen. Die Tatsache, dass Sprache immer nur »verkérpert‘? in
Erscheinung tritt, kulminiert in der Stimme und macht sie so zu einer Kérper-
Sprache im urspriinglichsten Sinn - der leibhaftige Korper wird zum Medium
sprachlicher Bedeutungsvermittlung. Insofern beruht das Erklingen der Stimme
stets auf konkreter Physiologie bei gleichzeitigem Zutagetreten von abstrakter Sym-
bolik. Damit ist ein Ineinanderwirken von (biologischer) Individualitdt und (kultu-

2 Mit der Idee der »verkorperten Sprache« geht die Abwendung von einem intellektualistischen
bzw. logosorientierten Sprachbild einher, das die Oberfldche der Sprache analytisch von ihrer als
essentiell erachteten Tiefenstruktur 16st. Mit »Verkodrperung« ist nicht ausschliefSlich der »spre-
chende Leib« gemeint, wie es insbesondere die Beschiftigung mit der Stimme vermuten lassen
konnte; sie betrifft auch die »Eigenkorperlichkeit der Sprache«, wie beispielsweise die Textur der
Schrift (siehe hierzu Krimer 2008, S. 63).



30 | ide3-2011 Erzdhlen | Von Sinn und Sinnlichkeit

reller) Sozialitit vorprogrammiert. Die Verwobenheit geht sogar noch einen Schritt
weiter: Nicht nur dem bedeutungsvermittelnden Aspekt der Stimme ist auf Grund
der sprachlichen Arbitraritdt und Konventionalitdt Sozialitdt inhdrent, auch ihr kor-
perlich-materieller Aspekt birgt eine gleichermafien individuelle wie soziale
Dimension in sich. Denn jede einzelne Stimme verfiigt iiber einen unterschied-
lichen Charakter und transportiert eine spezifische Stimm-ung, in der sich die
Individualitédt des sprechenden (Stimm-)K6rpers manifestiert. Die Sozialitdt der
materiellen Stimme zeigt sich darin, dass sie immer als gehdrte Stimme in einem
gesellschaftlich-kulturellen Kontext auftritt, sodass das Erheben der Stimme einen
sozialen Korper konstituiert (vgl. auch Mersch 2006, S. 212-215).

Die Stimme als »Spur unseres individuellen wie auch sozialen Kérpers« macht
sie zu einem »performativen Phianomen par excellence« (Kolesch/Kriamer 2006,
S.11). Zusitzlich zum Aspekt der Verkérperung kommt es in Stimmereignissen zur
tatsdchlichen Verschrankung der zwei zentralen Koordinaten des Performanz-
begriffes »Ausfithrung« und »Auffithrung«: Das Erheben der Stimme evoziert Hic-
et-nunc-Situationen, »in denen etwas sagen etwas fun heiflt« (Austin 2002, S. 63;
Hervorhebung im Original). Bedeutungsvermittlung kann nur in Anwesenheit an-
derer (und sei dies die »Selbstspaltung zwischen mir als Sprechendem und mir als
Horendem« [Waldenfels 2003, S. 24]) erfolgen, die dem Stimmereignis beiwohnen.
So wohnt der Stimme ein Auffithrungscharakter inne, der mit einer Exponierung -
also einer Ausstellung und einem Ausgestelltsein - der Sprechenden einhergeht
(vgl. Kolesch/Krdmer 2006, S. 11). Die Stimme bringt dabei eine psycho-physische
Verfasstheit nicht nur zum Ausdruck, sondern ist Teil dieser Verfasstheit. Sie ver-
dankt sich internen koérperlichen Bewegungen und tritt insofern als E-Motion zu-
tage, die sich der Kontrolle in letzter Konsequenz auch entziehen kann (vgl. Krdmer
2006, S. 275). Gleichermaf3en in den Akt der Auffithrung involviert sind die Hoéren-
den, die sich den Wirkungen einer Stimme kaum entziehen kénnen, denn »es gibt
keine menschliche Stimme auf der Welt, die nicht Objekt des Begehrens wére - oder
des Abscheus« (Barthes 1990, S. 280). Stimmen betreffen uns affektiv und unmittel-
bar und werden mit dem ganzen Koérper wahrgenommen. Gernot Béhme spricht
hier von »eigenleiblichem Spiiren« (Bohme 1995, S. 93) und betont dadurch die
Korpergebundenheit der Wahrnehmung.

Trotz des komplexen Gefiiges aus sprachlichen und nicht-sprachlichen Eigen-
schaften, die im Phidnomen Stimme zusammenlaufen, nehmen wir die Stimme als
eindeutiges Indiz fiir die Identitét einer Person wahr. Am Rande sei bemerkt, dass es
sich bei diesem Identitédtsindiz allerdings um ein Konstrukt handelt, was sich daran
zeigt, dass wir unsere eigene Stimme anders wahrnehmen als dies unser Umfeld
tut. Nichtsdestotrotz sind Menschen an der Stimme (wieder)erkennbar wie durch
andere dufSere Kérpermerkmale, weswegen Roman Jakobson die Stimme als »phy-
siognomischen Indikator (>Identifikator«)« im Sinne eines »sprachlichen Ausweises
oder >Passes« beschreibt (Jakobson/Waugh 1986, S. 44). So ist in vielen Gespréchs-
situationen die (Wieder)Erkennung von Personen anhand der Stimme eine zentra-
le Orientierungshilfe und dient der Effizienzsteigerung von Wahrnehmung und
Kommunikation. Der Sprechakt, in dem die Stimme zur Auffithrung gelangt, ver-
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mittelt nicht nur die sprachliche Bedeutung, sondern auch nicht-versprachlichte
Informationen wie Geschlecht, Alter, Herkunft, Gemiitszustand etc.

4. Stimmen héren - am Beispiel der (ver)klingenden Stimme im Horspiel

Das bedeutungsgenerierende Moment der Stimme tritt besonders virulent in diver-
sen Erzdhlkontexten zutage. Eine spezifische Handhabung erféhrt die Stimme im
literarisch-kiinstlerischen bzw. fiktionalen Bereich, wo vielféltige poetische Verfah-
rensweisen die Eigensinnigkeit des stimmlichen Mediums ausloten, um es zu affir-
mieren, zu unterminieren oder auch zu konterkarieren.? Deutlich zeigt sich dies an
der Kunstform Horspiel, fiir das die Materialitdt der Stimme einen der konstitutiven
Bestandteile darstellt. Hier intensiviert sich die Mediendiskussion in Bezug auf die
Stimme, da Technologien zur Ubertragung, Reproduktion und Speicherung von
akustischen Ereignissen in die Uberlegungen miteinzubeziehen sind. Im Horspiel,
dem prototypischen Beispiel fiir ein »Kunstwerk im Zeitalter der technischen Re-
produzierbarkeit« (Walter Benjamin) présentiert sich die Stimme immer als tech-
nisch reproduzierte Stimme. Durch die technische Vermittlung verfiigt die Hor-
spielstimme iiber eine zusédtzliche Dimension, ndmlich die Dimension eines para-
doxen Ndhe-Distanz-Verhéltnisses. Dieses paradoxe Nidhe-Distanz-Verhiltnis
griindet darin, dass die Stimme ein Phidnomen ist, das sich durch Gegenwértigkeit
und Fliichtigkeit auszeichnet und also schon im Moment des Erklingens der Vergan-
genheit angehort. Das Erklingen der Stimme im Horspiel gestaltet sich durch die
technische Reproduktion somit als Aktualisierung einer doppelten Vergangenheit.
Ein weiteres Spannungsverhdltnis ergibt sich aus dem Umstand, dass akustische
Ereignisse auch immer rdumliche Ereignisse sind und die Stimme somit auf den Ort
der Sprechenden verweist. Die Stimmen erscheinen dem wahrnehmenden Subjekt
jedoch immer im Hier, das heifSt im Raum seiner leiblichen Anwesenheit (vgl. Pinto
2009, S. 871.). So ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen technisch realisierter
Stimme und Zuho6renden, und zwar durch die beiden Extreme »Distanziiberwin-
dung« auf der einen Seite und »Interaktionsunterbrechung« auf der anderen Seite
(Horisch 2009, S. 100). Denn durch die technischen Medien, die fiir das klassische
Horspiel konstitutiv sind, kann die rdaumliche und zeitliche Distanz zwischen Spre-
chenden und Hérenden zwar iiberwunden werden, das allerdings nur tendenziell.
Das »Innerste der Kommunikation« (ebd.) ist manipuliert - und das im etymologi-

3 Vgl hierzu beispielsweise die poetischen Strategien der Wiener Gruppe: Im Rekurs auf dadaisti-
sche Praktiken riicken die AutorInnen der Wiener Gruppe das Material der Sprache in den Mittel-
punkt des Interesses, wobei hier im Gegensatz zur absoluten Sinnverweigerung des Dadaismus
der Versuch unternommen wird, anstatt semiotischer Sinnbeziige phonetische Lautbeziige her-
zustellen - die Wortbedeutungen werden verdrangt, um Platz fiir Merkmale der Stimme wie
Klangfarbe, Intonation, Akzent, Lautstérke, Tonh6he und Tempo zu schaffen. Schriftstellerinnen
wie Carlfriedrich Claus, Franz Mon, Gerhard Riithm, Ernst Jandl oder Elfriede Gerstl fokussieren
auf die »artikulatorischen Mikroprozesse der Sprache« (Franz Mon) und irritieren so unhinterfrag-
te sprachliche Konventionen und Zensurmechanismen (siehe hierzu Innerhofer 2008).
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schen Sinn des Wortes »Manipulation«: In der Ubersetzung aus dem Lateinischen
heif$t »Manipulation« »Handgriff« bzw. »Kunstgriff« und bedeutete urspriinglich
»Handhabung«. Bereits die technische Aufzeichnung bewirkt, dass an die Stimme
Hand angelegt wird, was eine Entfernung von der unmittelbaren Korperlichkeit zu-
folge hat. Somit wird die eigentlich {iberwundene Distanz zwischen SprecherIn und
HorerIn zumindest partiell wieder aufgehoben. Die kommunikative Interaktion
aber wird unterbrochen, indem dem Kérpermedium Stimme der Kérper entzogen
und es in eine mediale Sphire umgewandelt wird, ohne dabei jedoch den Bereich
der unmittelbar sinnlichen Wahrnehmung zu verlassen.

5. Wer spricht, wenn die Stimme erzihlt?

Trotz technischer Eingriffe verweist die erzdhlende Stimme immer auf die erzdh-
lende Person, worauf auch die Etymologie des Wortes »Person« von lat. »personare«
= »durchklingen« hindeutet: Die auf einer konnotativen Ebene wahrgenommene
Identitédt einer Person klingt im wahrsten Sinne des Wortes durch die Stimme durch.
Mit der Frage nach der hérbaren bzw. hérbar gemachten Erzdhlstimme ldsst sich
das fiir fiktionale Texte konstitutive narratologische Gefiige von AutorIn, ErzéhlerIn
und Figur beleuchten und insbesondere in Bezug auf entsprechende Irritationen in
den Blick nehmen. Wenngleich bei fiktionalen Texten per definitionem eine Nicht-
identitédt von AutorIn und ErzéhlerIn anzunehmen ist (vgl. Martinez/Scheffel 2003,
S. 171.), lassen die angefiihrten Erlduterungen die These zu, dass beispielsweise im
Falle von AutorInnen-Lesungen oder Horbiichern, in denen AutorInnen als Vorle-
serInnen auftreten, diese klare Abgrenzung zwischen AutorIn und ErzdhlerIn stér-
ker aufgeweicht wird, als das beim stillen Lesen der Fall ist. Dies griindet in der
Gleichsetzung der VorleserInnen-Stimme mit jener der AutorInnen, die im Wahr-
nehmungsakt wiederum an die ErzdhlerInnen-Stimme gekoppelt wird. Die Identi-
fikation von AutorInnenstimme und »Persona« der VorleserInnen fiithrt zu einem
»physiognomischen Trugschluss« (Ernst H. Gombrich), der eine Scheinauthentizi-
tdt impliziert und die Bildung »akustischer Masken« (Elias Canetti) im Narrations-
prozess aufler Acht lasst (vgl. Meyer-Kalkus 2006, S. 378). Als akustische Maske be-
zeichnet Canetti die einmalige und unverwechselbare Sprechweise eines Men-
schen. Wir erkennen einen »wildfremden Menschen« an seiner Art zu sprechen
wieder, ohne ihn zu sehen: »Er istim Sprechen so sehr Gestalt geworden, nach allen
Seiten hin deutlich abgegrenzt, von allen {ibrigen Menschen verschieden, wie etwa
in seiner Physiognomie, die ja auch einmalig ist.« (Canetti 1937, zit. nach Meyer-
Kalkus 2001, S. 320). Allerdings garantiert diese Identitédt durch Alteritét kein Indiz
fiir Authentizitét, denn jede stimmliche Aufierung ereignet sich kontextuell, kon-
ventionell und habituell, was unterschiedliche Modifikationen und Inszenierungs-
strategien erforderlich macht. Und eine Lesung oder die Tonaufnahme eines vorge-
tragenen Textes ereignet sich als Inszenierung - oder auch: »performance« - par
excellence.
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6. Zusammenfassung und Ausblick

Der Beitrag versuchte aufzuzeigen, dass die Stimme abseits ihrer Funktion als Me-
dium zur sprachlichen Bedeutungsvermittlung zu betrachten ist, weil sie ein Kom-
munikationsinstrument darstellt, das eigene Bedeutungsstrukturen umfasst und
somit den sprachlichen Sinn komplettieren, aber auch durchkreuzen kann. In der
Materialitdt der Stimme zeigt sich ein gleichermafien biologisch-individueller wie
auch kulturell-sozialer Kérper. Somit ldsst sich eine Person iiber die Stimme zwar
eindeutig identifizieren, nicht aber vollends charakterisieren. Die Diskrepanz, die
zwischen Sprechen und SprecherIn eintreten kann, duflert sich ganz plakativ in fik-
tionalen Erzdhlsituationen, in denen durch die Aufsplittung des AutorIn-Erzdh-
lerIn-Figur-Gefiiges Schein-Identitdten aufgezeigt werden kdnnen. Was die iiber
die Stimme vermittelten nicht-sprachlichen Bedeutungen betrifft, so erzeugen die-
se in der unmittelbaren Wahrnehmung einen relativ klaren Gesamteindruck, der
sich begrifflich jedoch kaum aufschliisseln ldsst. Eine systematische Analyse dieses
Gesamteindruckes sowie die Entwicklung eines addquaten Begriffsinstrumenta-
riums abseits von Metaphern und Vergleichen stellen brisante Forschungsthemen
dar, die in interdisziplindrer Perspektive weiterverfolgt werden sollten.
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Kristin Wardetzky

Eine weltweit aufblithende Kunst
Die Kraft des professionellen Erzdhlens in der Schule

Die Kunst der Aioden und Rhapsoden, der Barden und Skalden, der Troubadoure
und Minstrels ist im Strom der Zeit versunken. Aber auch die »lebendigen Biblio-
theken«, wie man die Griots in Afrika nennt, oder die Manastschi in Kirgisien, die
Hikawaki in arabischen Lindern, die Guslaren auf dem Balkan, die Travellers in
Schottland und Irland, um nur einige wenige Vertreter dieser noch heute erlebba-
ren, raren Kunst zu nennen, bleiben von der Infiltration der audiovisuellen Formate
des Geschichtenerzdhlens nicht unberiihrt. Vor allem: Die alten Erzdhlgemein-
schaften, an die die Kunst dieser Erzdhler gebunden war, zerbroseln. Aber das Er-
zdhlen als den Menschen konstituierende Kommunikationsweise ist deshalb nicht
generell bedroht, auch nicht in seiner dsthetischen Ausformung. Es bilden sich
neue, hybride Formen des kiinstlerischen Erzdhlens - und dies vor allem in den
hochindustrialisierten Landern. Diese neue Erzdhlbewegung schopft aus der Tra-
dition, iiberschreitet dabei global Grenzen und sucht den Anschluss an die Kultur
der Post-Post-Moderne.

Uber diese internationale Entwicklung merkt der renommierte kanadische Er-
zdhler Dan Yashinsky an:

KRISTIN WARDETZKY war bis 1991 Theaterpddagogin am Ost-Berliner Kinder- und Jugendtheater, bis
1993 Professorin fiir Theaterpadagogik an der FH Darmstadt und bis 2007 Professorin an der Univer-
sitédt der Kiinste Berlin. E-Mail: kristin.wardetzky@gmx.de
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Die Uberzeugung, dass Erzdhlen gerade in unserer Zeit eine notwendige und fruchtbringende
Kunst ist, hat gegenwirtig eine Renaissance der »Oralitdt« hervorgebracht. Das Feuer des Erzéh-
lens wurde rund um die Welt wieder neu entfacht, mit einer Menge von Festivals, Gruppen und
Veranstaltungen, mit denen sich die Erzéhler neue Rdume erobern, um ihre Kunst zu erkunden.
Damit verbunden ist ein wachsendes Interesse daran, wie iiber das Erzdhlen unser tégliches Le-
ben Gestalt gewinnen kann, wie es hilft, Identitdt zu gewinnen, familidres Erbe zu bewahren und
interkulturelle Briicken zu bauen. Von der Wiederentdeckung der folkloristischen Traditionen bis
zur Schaffung einer kiinftigen Folklore erlebt im Erzéhlen eine Kunst ihre Wiedergeburt, von der
viele glaubten, sie sei eine gefidhrdete Spezies. (Yashinsky 2006, S. XVI)

Die Performances der weltweit agierenden modernen Rhapsoden ereignen sich
heute in der Regel vor einem sporadisch zusammentreffenden, meist unbekannten
Publikum auf Festivalbiihnen, in Theatern, Museen usw. Ohne technische Hilfsmit-
tel erzeugen sie eine ganz eigene Faszination, kontrastiv zu hochraffinierten techni-
schen Arrangements der Kulturindustrie. Wie die alten Erzédhler lassen die moder-
nen ihre Geschichten allein iiber das Wort lebendig werden. Ihre Kunst besteht
auch heute darin, in der »Aura der Miindlichkeit« mit dem Zuhorer in den Dialog zu
treten, seine individuelle Imaginationsfdhigkeit herauszufordern und das Gesche-
hen ausschliefilich iiber die Ausdrucksmoglichkeiten des Sprechens, der Mimik
und des Korpers lebendig werden zu lassen. Thre Kunst ist die demokratischste aller
Kiinste - der Analphabet lauscht ihr ebenso hingebungsvoll wie der Akademiker,
die 8-Jahrige wie der 80-Jdhrige.

Die Besten unter diesen Erzdhlern sind auratische Personlichkeiten - extrem un-
terschiedlich in Habitus und Wortgewalt. Sie sind geradezu infam begabt, mit ih-
rem Handwerkszeug exzellent, spielerisch, gdnzlich unangestrengt und betérend
schon umzugehen. Wenn sie vor ihr Publikum treten, so knistert die Luft. Sie 6ffnen
die Welt in ihrer Grandiositit, Verlorenheit, Absurditdt und Grausambkeit. Es ist, als
ob sie Gewalt iiber die Ewigkeit hdtten, denn die Dimensionen der Zeit und des
Raumes verlieren wihrend der Erzdhlung ihre Geltungsmacht.

Diese Erzdhler verschlagen uns in die entlegensten Winkel der Erde, reifSen uns
mit in ldngst Vergangenes und 6ffnen den Blick fiirs Kiinftige. Sie sind Zauberer,
Spielmeister und grandiose Unterhalter in einem.

Sie erzdhlen Geschichten aus Vergangenheit und Gegenwart, die grofien My-
then, Epen, Mérchen, Legenden, Stoffe aus der Weltliteratur, aber auch Biogra-
fisches oder Fiktional-Phantastisches, und mitunter erproben sie auch Formen des
Storytelling Slam. Thre Quellen sind nicht mehr nur das Buch oder das Internet.
Festivals werden zunehmend zu Geschichtenbo6rsen, mit denen alte und neue Stof-
fe florieren und sich in bisher nicht bekanntem Umfang {iber die Welt verbreiten.
Ihr Repertoire ist nicht mehr nur national konnotiert, es atmet Welthaltigkeit (Ent-
stehung eines kollektiven globalen Repertoires).

Was dabei mit den alten Geschichten geschieht, wenn sie in den Aggregatzustand
der Miindlichkeit riickiibersetzt werden, ist schwer beschreibbar. Sie verlieren ihre
Umstédndlichkeit, Fremdheit, Abstindigkeit, ihr Herzschlag ist der unsere, ihre Bil-
der scheinen uns plotzlich vertraut, bestiirzend nah und {iberwiltigend in ihrer
Prdgnanz und Fiille. Sie sind Teil unserer Gegenwart geworden.
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Die modernen Rhapsoden sind Mediatoren zwischen Kulturen und Ethnien,
zwischen Religionen und Traditionen, zwischen Generationen und Geschlechtern,
vor allem: zwischen Vergangenheit und Gegenwart.

1. Erzidhlen in der Schule

Weltweit ist fiir beinahe alle ErzdhlerInnen die Schule das grofSte Einsatzfeld. Was
kann geschehen, wenn solcherlei Kraftwerke mit ihren regenerativen Energien in
die Routinen des Schulalltags einbrechen? Héren wir noch einmal Dan Yashinsky:

Da sitzen diese Jungs vor mir, schlagen um sich, veralbern einander, blédeln herum, furzen so
laut wie nur maéglich ... Aber, als das Erzdhlen begann, wurden sie urplétzlich still und »gesittet«
(well behaved). Durch irgendeine mysterigse Kraft verwandelt das Erzdhlen die wilde Horde in
eine Gemeinschaft der Lauschenden. Homer hitte seine Freude daran gehabt, ihnen zu erzidhlen!
Jedem von ihnen war von den Lehrern und Sozialarbeitern eine hochgradige Konzentrations-
schwiche bescheinigt worden. Aber als die Geschichten begannen, sah ich, wie sie sich entspann-
ten, ihr Atem wurde tiefer, in ihren Augen schien Freude - und manchmal auch Furcht - auf. Was
ist das Geheimnis dieser erstaunlichen Kunst? (Yashinsky 2006, S. 21)

Esist eben diese Erfahrung, von denen Erzdhler weltweit berichten und die eine der
grofien Bestdtigungen ihres Tuns bedeuten. In der Regel kommen die Erzéhler fiir
einmalige Auftritte in die Schulen oder sie arbeiten dort als storyteller in residence
fiir vier bis sechs Wochen. Zwei Projekte, die iiber dieses Format hinausgehen, sei-
en im Folgenden kurz vorgestellt.

1.1 Stockholm

Ein nach meiner Kenntnis bisher nur in Schweden praktiziertes Schulprojekt geht
auf die Initiative der Erzéhlergruppe »Fabula« zuriick, einem Zusammenschluss
von vier erfahrenen Erzdhlerinnen und Erzédhlern aus Stockholm. Die Schliissel-
figur ist der Maler und Erzahler Mats Rehnman.

Diese Gruppe entwickelte das Projekt Young Storytellers on Stage - ein Projekt fiir
Teenager. Das Projekt verfolgt zum einen das Ziel, Heranwachsende zu Erzdhlern
auszubilden, zum anderen jenes, das Erzdhlen im Schulalltag fest zu verankern und
dessen Potentiale fiir die Entwicklung von sprachlichen, kommunikativen und so-
zialen Fahigkeiten der Schiiler und Schiilerinnen zu nutzen. Das Projekt wendet
sich zunichst an die siebenten Klassen (also 13- bis 14-Jdhrige) in insgesamt acht
Schulen in Stockholmer Bezirken mit hohem Auslédnder-Anteil. Zu Beginn gibt es in
diesen Schulen einen ganztigigen Workshop fiir das gesamte Lehrpersonal.

Es folgt ein Storytelling Raid - also der »Uberfall, in dem fiinf professionelle Er-
zdhler in einem furiosen Spektakel fiir vier bis fiinf Minuten unangekiindigt in jeder
Klasse auftauchen, kurze Geschichten erzdhlen und dann in einer anderen Klasse
verschwinden. Der Bazillus des Erzédhlens hat die Schule infiziert!

AnschliefSend beginnt die eigentliche Arbeit - ein dreijahriges Programm, in dem
die professionellen ErzdhlerInnen wihrend des reguldren Unterrichts die zunédchst
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13- bis 14-Jdhrigen iiber drei Jahre hinweg in die Kunst des Erzédhlens einfiihren. Fiir
besonders Interessierte gibt es ergdnzende Workshops an den Nachmittagen. Um
sich als Erzédhler oder Erzdhlerin zu erproben, besuchen die SchiilerInnen die Nach-
barschulen und erzdhlen dort fiir die SchiilerInnen der Primarklassen.

Jahrlich gibt es im Sommer ein Storytelling Camp. Alle zwei Jahre konnen die
SchiilerInnen am internationalen Festival FABULA in Stockholm teilnehmen, bei
dem neben den internationalen Gréfien auch die jungen ErzdhlerInnen auftreten.

Bisher haben an diesem Programm 1.025 Teenager teilgenommen.

Das Projekt entstand aus dem Bewusstsein heraus, dass die Vermittlung von Er-
zéhlkompetenz an die nachfolgende Generation nicht dem Selbstlauf iiberlassen
werden kann, sondern - anders als in den traditionsgeleiteten rezenten Kulturen -
im staatlichen Bildungssystem verankert werden sollte. Das schwedische Modell
griindet in der Uberzeugung der Initiatoren, dass die Vermittlung des Erziihlens als
Kunst in die Hande professioneller Vertreter dieser Kunstsparte gehort und hand-
werkliche Unterweisung ebenso wie Wissensvermittlung und die praktische Erpro-
bung umfasst. Die weiterfithrenden Angebote (Workshops an den Nachmittagen,
Storytelling Camps, Teilnahme an Festivals) sollen helfen, interessierten und be-
gabten Jugendlichen den Schritt in die Professionalitdt zu ermdoglichen.

Parallel dazu sehen sich die Initiatoren in der Verantwortung, dem Erzdhlen ge-
nerell einen fundierten Platz im Schulalltag zu erobern bzw. zu sichern - iiber eine
Vielzahl von Auftritten und Workshops in Schulen wie auch iiber die Fortbildung
von LehrerInnen.

Bedeutsam erscheint mir dabei vor allem, dass in diesem Ansatz nicht in Alterna-
tiven gedacht wird. Beides - das Erzdhlen der Professionellen und das der LehrerIn-
nen im Unterricht - ist kein Entweder-oder, und es ist kaum zu befiirchten, dass -
durch SparmafSsnahmen erzwungen - der/die LehrerIn den professionellen Erzih-
ler in der Schule ersetzt. Professionelle ErzdhlerInnen verfiigen iiber andere Fihig-
keiten als LehrerInnen (s. 0.). Und: Sie sind nicht in den Alltag der Schule eingebun-
den, verteilen weder Noten noch Tadel, treten den SchiilerInnen unbelastet entge-
gen - ein ungemein stimulierendes und schitzenswertes Privileg.

1.2 Berlin

Hier startete 2005 unter dem Namen Sprachlos? (Wardetzky/Weigel 2008) ein zwei-
jahriges Pilotprojekt, in dem das Erzdhlen als Mittel der Sprachférderung erprobt
werden sollte. Mittlerweile hat es sich unter dem Namen ErzdhlZeit ausgedehnt auf
16 Grundschulen, sieben Kitas und fiinf weiterfithrende Schulen. Die Erzdhlerin-
nen und Erzdhler kommen ein Jahr lang regelméflig einmal pro Woche in den regu-
laren Unterricht. Jeweils 45 Minuten sind pro Klasse fiir dieses iiber den Projekt-
fonds »Kulturelle Bildung« finanzierte Angebot reserviert.

Es wird realisiert von zehn deutschsprachigen und sechs fremdsprachigen Er-
zéhlerinnen und Erzdhlern. 13 von ihnen haben das Erzdhlen im Rahmen ihrer
theaterpadagogischen Ausbildung an der Universitét der Kiinste Berlin erlernt. Die
meisten von ihnen iiben es seit zehn Jahren berufsmafiig aus.
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Die Projektleitung liegt in den Hdnden von Sabine Kolbe. Die Berliner Senatsver-
waltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung bemiiht sich gegenwértig darum,
das Projekt zu verstetigen - ein grandioser Erfolg unserer! siebenjihrigen Bemii-
hungen.

Das Projekt basiert auf der Trias »Zuhdren - Weitererzdhlen - Geschichten erfin-
den«. Die Mehrzahl der Schulen liegt in Brennpunktvierteln, und so kommen die
Kinder primér aus Familien mit Migrationshintergrund. Diese Kinder verfiigen zu
Beginn ihrer Schulkarriere mitunter nur iiber rudimentire Kenntnisse der deut-
schen Sprache. Sie haben begreiflicherweise anfangs erhebliche Schwierigkeiten,
langer als zehn Minuten zuzuho6ren. Und eben diese Kinder verdndern sich im Ver-
lauf des Projektes. Nach wenigen Wochen héren sie bis zu 40 Minuten hoch kon-
zentriert und mit sichtbarer innerer Beteiligung zu und werden selbst zu Erzédh-
lerInnen. Vor allem auf das Lehrpersonal wirkt es mitunter wie ein Wunder oder wie
Magie, wie die Kinder - vor allem auch diejenigen mit erheblichen Konzentrations-
schwierigkeiten - {iber eine solch lange Spanne mit sichtbarer emotionaler Beteili-
gung zuhdren.

Wie ist es zu erkldren, dass sich insbesondere Kinder mit sprachlichen Defiziten
in den Bann ziehen lassen?

Im Erzdhlen erfolgt die Verstandigung nicht allein iiber die Kenntnis des Bedeu-
tungsgehaltes eines Wortes, sondern iiber vielfidltige kommunikative Kanile, die
das Sprechen als interaktiven Vorgang begleiten. Wird eine Geschichte gut erzihlt,
dannerscheinenihre Worter eingebettetin ein dichtes Netzvon sinnlich Wahrnehm-
barem, das dem Zuhorer kaum bewusst wird, aber dennoch fiir den Aufbau des Ver-
standnisses der Geschichte konstitutiv ist: Die Vibration der Stimme, ihre Tonhohe,
die flachen oder tiefen Schwingungen des Atems, die Modulation des Tempos, der
Lautstdrke, des Ausdrucks, der Satzmelodie, dazu die vielgestaltigen Moglichkeiten
der »beredten« Mimik, der Gestik, der Kérperhaltung - all das erzédhlt mitunter
mehr und anderes, als die Worte sagen. Uber das »physische Vokabulare, so die
englische Erzdhlerin Sally Pomme Clayton, wird eine Geschichte verstdndlich, auch
wenn einzelne Worte unverstdndlich bleiben. Eben dies unterstreicht die Bedeu-
tung des Erzédhlens in Schulen, in denen die Kinder aus mehr als 30 verschiedenen
Landern kommen: Uber das physische Vokabular wird eine zweite Verstindigungs-
ebene bereitgestellt neben der rein lexikalischen, der auch nicht-deutschsprachige
Kinder zu folgen vermogen, und zwar genussvoll und konzentriert.

Das Weitererzdhlen gehort von Anfang an zum festen Ritual der Erzéhlstunden.
Es gibt in der Regel erst eine neue Geschichte, wenn die Geschichte aus der vergan-
genen Woche gemeinsam rekapituliert wurde. Dabei erstaunt die Fiille an konkre-
ten Details, an die sich die Kinder auch nach Wochen, ja nach Monaten erinnern.

1 Damitsind alle an dem Projekt beteiligten Erzéhlerinnen gemeint: Silvia Freund, Dorte Hentschel,
Sabine Kolbe, Christine Lander, Kerstin Otto, Marietta Rohrer-Ipekkaya, Janine Schweiger, Sabine
Steglich, Christiane Weigel, Suse Weisse sowie die fremdsprachigen ErzdhlerInnen Cetin Ipekkaya
(Tiirkisch), Soogi Kang (Koreanisch), Stella Konstantinou (Griechisch), Zula Lemes (Portugie-
sisch), Angelica Masci (Portugiesisch), Kris Wingrove-Rogers (Englisch).
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Vielfach wird den Kindern beim Versuch, die gehorten Geschichten nachzuerzih-
len, die Differenz zwischen dem sprachlichen Ausdruck der Erzédhlerin und ihren
eigenen sprachlichen Mdglichkeiten bewusst. Wahrend sie in ihrem Alltag oft mit
minimalen Satzkonstruktionen ohne Deklinationen und Konjugationen, ohne Fu-
tur und Préteritum auskommen, versuchen sie, der Plastizitit der Schilderung
durch die Erzdhlerin nahezukommen, indem sie zum Beispiel nach dem Priteri-
tum starker Verben suchen (also das géingige Perfekt vermeiden: Er werfte, wurfte,
warfte, warf das Kdistchen ins Wasser), nach dem Konjunktiv in der indirekten Rede
suchen (er sagte, das sei ihm gelungen), sinnlich pragnante Worte (er)finden (er zer-
kniilchte das Papier).

Die Kinder orientieren sich beim Erzdhlen mehr und mehr am Sprachgebrauch
der Erzdhlerinnen, ndmlich an einer vom Alltagsjargon deutlich unterschiedenen
Sprache. Die Erzdhlerinnen setzen auf die Musikalitdt, die Rhythmisierung, die
Phrasierung, die Klangqualitdt, die Formelhaftigkeit, die Wiederholung gleichlau-
tender Wendungen und Verse - also auf die Poesie des gesprochenen Wortes. Sie
sind damit ein konkurrenzloses Sprachvorbild, und sie bringen etwas in den Erfah-
rungsschatz der Kinder ein, was ihnen - auch den deutschsprachigen Kindern -
mehrheitlich nicht mehr zugéinglich ist. Durch die wiederkehrende Begegnung mit
poetischer Sprache geschieht dieses allméhliche Sich-Einhéren in die Konventio-
nen eines unvertrauten Wortgebrauchs, und dies nicht nach dem starren Regel-
system eines Lehrplans, sondern im biegsamen Ubereinkommen der miteinander
Sprechenden (Hans-Georg Gadamer).

Im Laufe unseres Projektes - also nach ca. vier Monaten - werden die Kinder
selbst zu Erzdhlern, erfinden also eigene Geschichten. Diese zeugen von einer be-
achtlichen Fertigkeit im Umgang mit den Bauformen und Stilgesetzen des Mér-
chens. Damit bestétigt sich immer und immer wieder unsere generalisierbare Er-
fahrung, dass sich die traditionellen Volksmérchen in ganz besonderer Weise fiir
den Erwerb von Fertigkeiten zur Generierung narrativer Texte eignen. Sie sind eine
Grundschule des Erzdhlens, denn sie verfiigen iiber eine Qualitdt, die die Narrati-
vistik als »Tellability« bezeichnet, also Eingingigkeit, Wiederholbarkeit, Erzdhlbar-
keit. Anders als Alltagsgeschichten oder ein Grofiteil der Kinderliteratur folgen Mér-
chen in der Regel einfachen Strukturgesetzen; ihre Baupldne dhneln sich, auch
wenn die Szenarien eine unbegrenzte Variabilitdt aufweisen. Kinder, die viele Mar-
chen erleben, horen sich in diese Muster, diese story grammar, ein, und rasch ste-
hen sie ihnen zum kreativen Gebrauch zur Verfiigung. Diese Muster sind im Unter-
bewusstsein gespeicherte Formgesetze, mit denen die wuchernde Phantasie orga-
nisiert werden kann, um aus dem Chaos der Bilder und Einfille eine kohirente lite-
rarische Gestalt zu erschaffen.? Diese Schemata sind Navigationsgeriten vergleich-
bar - universell verwendbar, wie uns u. a. Hollywood zeigt, das mit eben diesen
Stereotypen seit Jahrzehnten ein Millionenpublikum erreicht (vgl. Carriere 1999).

2 Dazu ausfiihrlich: Wardetzky (1992).
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Und diese Muster sind kulturiibergreifend auffindbar. Das Mérchen ist die uni-
versell verbreitete Literatur. Dies ist auch einer der entscheidenden Griinde gewe-
sen, weshalb wir Marchen zur stofflichen Grundlage des Erzédhlprojektes in Schu-
len, in denen die Kulturen aufeinanderprallen und Integration ein Hauptproblem
darstellt, gemacht haben. Mérchen sind nationales und weltweites Kulturerbe. Mér-
chen sind Pioniere der Migration. Bevor sie in Biichern fixiert wurden, waren sie
jahrhundertelang auf Wanderschaft, haben Kulturgrenzen iiberschritten, haben im
Austausch der Kulturen ihre Identitit entwickelt. Thre Uberlebensfihigkeit war und
ist gebunden an ihre Fihigkeit, sich in jeweils neue Kulturen zu integrieren und - im
Zusammenspiel von Adaption und Akkomodation, also wechselseitiger Befruch-
tung - ihre jeweilige Eigenstéindigkeit herauszubilden. Die Ubereinstimmungen
und partiellen Ahnlichkeiten zwischen weit entfernten Geschichten sind mitunter
verbliiffend, und die jeweiligen kulturspezifischen Abweichungen laden zum Ent-
decken und Recherchieren ein. So empfiehlt sich das Mérchen als ideales Genre fiir
die interkulturelle Bildungsarbeit.

Und eben dies ist zu erleben, wenn die Kinder beginnen, eigene Geschichten zu
erfinden. Die von den Kindern erfundenen Marchen sind keine Kopien bekannter
Mirchen, sondern origindre Schopfungen, Produkte ihrer eigenen Phantasie. Tra-
ditionelle Motive und Figurenkonstellationen und Bilder werden in eigene Vorstel-
lungswelten transformiert, die offen sind fiir alle Quellen, aus denen sich die Phan-
tasie heutiger Kinder speist. Dabei ergeben sich dann mitunter hochst skurrile Mix-
turen, in denen sich Marchenhaftes mit den Bildern der aktuellen Bildmedien in
abenteuerlicher Weise vermischt.

Das Mérchen hilft, selbsterlebte Wirklichkeit, bedriickende Probleme des Alltags
zu kommunizieren. Viele Geschichten der Kinder lassen Konflikte ahnen, die im
schulischen Alltag kaum oder gar nicht zur Sprache kommen (wie z. B. das Problem
der Armut - ein zentrales Problem in den von den Berliner Kindern erfundenen
Geschichten!). Diese Konflikte bilden das Kerngeschehen in den selbsterfundenen
Geschichten, und sie werden in aller Konsequenz und Schonungslosigkeit offen-
bart. Beim Erfinden von Marchen scheint es »etwas« zugeben, das sich der Wieder-
gabe harmloser und amiisanter Alltagsbegebenheiten verweigert. Vielleicht ist es
die Hérte und Unbedingtheit, mit denen in vielen Médrchen Konflikte zugespitzt
und ausgetragen werden, die die Kinder ermutigt, beim Erfinden eigener Marchen
in real bedridngende Konfliktfelder vorzustofien.

Narrative Kompetenz, das sei mit allem Nachdruck betont, erwirbt das Kind nur
dann, wenn es sich an entsprechenden Vorbildern orientieren kann. Abgesehen
von durchaus vorhandenen Erzdhltalenten unter Kindern ist die Mehrheit entwick-
lungsbedingt im Grundschulalter noch ganz auf »Empfang« gepolt und noch nicht
auf »Senden«. Zwar quasseln sie, wenn ihnen der Mund iibergeht, ohne Punkt und
Komma auf uns ein, aber sie wollen damit Informationen loswerden, und dies ge-
schieht in der Regel unstrukturiert, wie Kraut und Riiben.

Das Vermdgen, Erlebtes zu ordnen, die Chronologie des Geschehens zu rekons-
truieren, zu sortieren wer, was, wann, wo und wie getan oder erlebt hat, dieses sys-
tematisierende Vermdégen - also Erzdhlkompetenz - muss heute, da lebendige Vor-
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bilder duflerst rar sind, in einem klug gesteuerten didaktischen Prozess angeeignet
werden.

Und erst dieses Vermdgen wird sie spéter zu miindigen BiirgerInnen machen,
die ihre personlichen und gesellschaftlichen Anliegen plausibel kommunizieren
und argumentativ vertreten konnen. Narrative Kompetenz, die auf diese Weise er-
worben wird, ist neben dem Spracherwerb unverzichtbar fiir die souverine, gleich-
berechtigte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Narrative Kompetenz ist eine
Basis der Demokratie!

Ich will auf einen weiteren Aspekt eingehen, der mir erst durch den iiberraschten
Ausruf eines Jungen wéahrend einer Erzdhlstunde bewusst wurde: »Jetzt seh’ ich den
Film in meinem Kopfl« Was meint er damit?

Er kennt Geschichten in der Bildsprache des Fernsehens, der Videos, des Films
und der Computerspiele. Uber die audiovisuellen Medien kénnen Kinder heute ih-
ren Hunger nach Geschichten leicht befriedigen. Wesentliche Funktionen des Er-
zdhlens werden von eben diesen Medien iibernommen.

Was hierbei jedoch verloren zu gehen droht - und dies ist ein alarmierender Be-
fund - ist die Fiahigkeit der Kinder, aus dem gehorten oder gedruckten Wort eigene
Bilder im Kopf zu erzeugen. Wir miissen uns vergegenwdrtigen, dass bei einem er-
heblichen Teil der heutigen Kinder die Imaginationsfdahigkeit blockiert ist. Die
Landkarte ihrer Phantasie ist beschrieben. Eingezeichnet sind medial vorgefertigte
Bilder. Diese Art der Kolonisierung der Phantasie korrespondiert mit der Schwierig-
keit der Kinder, aus Zeichen - also aus gehorten oder gelesenen Wortern - selbstge-
fertigte Vorstellungsbilder zu entwickeln.

Imaginationsfahigkeit muss heute, im »digitalen Zeitalter« - anders als noch im
»Gutenberg-Zeitalter« - trainiert werden. Phantasie ist ein Muskel, wie der Dreh-
buchautor und Poet Jean-Claude Carriere sagt (vgl. Wuss 1999, S. 37), und dieser
braucht Nahrung und Training. Exzessiver Medienkonsum lisst diesen Muskel ver-
kiimmern.

Warum nun ist gerade das Erzdhlen ein ultimatives Verfahren, um Kindern zu
helfen, eigene Vorstellungsbilder zu entwickeln? Beim Erzédhlen werden die Kinder
abgekoppelt von der medialen Welt der sich iiberstiirzenden Bilder, den short cuts,
den raffinierten Montagetechniken. In der medialen Welt tauchen die Bilder in der
Regel so schnell vor unseren Augen auf, dass wir sie nicht beurteilen, nicht bewer-
ten konnen. Im Erzdhlen geschieht etwas gédnzlich anderes, ndmlich die allmé&hli-
che Verfertigung der Bilder beim Sprechen und Zuhoren. Statt der rasanten Bilder-
wechsel:

Langsamkeit. Wort fiir Wort, in aller Gelassenheit, kdnnen wir verfolgen, wie die
Fdden der Geschichte gesponnen und verkniipft werden, und sukzessiv, Schritt fiir
Schritt, bauen wir unsere eigene Geschichtenwelt in unserem Kopf auf. Erzédhlen
gehorcht dem Gesetz der Entschleunigung. In diesem gelassenen ZeitmafS hat der
Muskel Phantasie Zeit, imaginédre Bilder zu kreieren.

Ein weiterer Faktor kommt im lebendigen Erzdhlen zur Geltung, die lebendige
Zuwendung eines lebendigen Menschen.
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Wenn ein Erzdhler von dem, was er iiber Worte und Kérpersprache entfaltet,
selbst »ergriffen« wird, dann ergreift dies in der Regel auch die Zuh6érenden und
offnet die Kanile zur Phantasie, zur Imagination, zur Empfindung, zur Erkenntnis.
Und so kann eine »wilde Horde, die mitunter zur alptraumhaften Erfahrung im
Schulalltag wurde, in eine »Gemeinschaft der Lauschenden« verwandelt werden.

Das Geheimnis besteht vermutlich darin, dass die Ubersittigung der Kinder
durch mediale Angebote eine Art von Hunger erzeugt, der auch von den raffinier-
testen Konsumstrategien der Medien nicht befriedigt werden kann: den »Hunger
nach Persong, wie Hartmut von Hentig dieses Phinomen genannt hat. Die Sehn-
sucht nach einem lebendigen Gegeniiber bleibt virulent und ungestillt auch in der
perfektesten Medienwelt. Dies ist das Fundament, auf dem die Zuriickweisung resi-
gnativer Anmutungen griindet: Als Erzdhler sind wir unersetzbar. Nichts kommt
dem auratischen Raum gleich, der im Dialog zwischen Erzdhler und Zuhorer ent-
steht.

Was ErzdhlerInnen bieten, ist ein Nahrungsangebot ohne Geschmacksverstér-
ker, also ein Nahrungsangebot fiir Phantasie und Sprache pur, ohne mediale oder
digitale Hochriistungen.

2. Schlussfolgerungen

Erzdhlen gehort in den festen Ablauf des Schulalltags - nicht nur als Bestandteil
des Curriculums in den Primarklassen. Unsere Projekte erwiesen sich ja nur des-
halb als derart erfolgreich, da sie langfristig angelegt waren. Sie verlangen Verste-
tigung!

Das Projekt »Jeder Schiiler ein Instrument« muss ergdnzt werden durch »Jeder
Schiiler ein Erzdhler«. Professionelle ErzdhlerInnen bringen eine kiinstlerische
Kompetenz in den Schulalltag hinein, die unersetzbar ist fiir die Entwicklung
von Sprache und Erzdhlkultur, fiir Imaginationsfahigkeit, fiir soziales und kultur-
iibergreifendes Lernen.

Ein Umdenken in der Lehreraus- und weiterbildung ist dringend geboten. Der
magister narrans - ein Topos, der unweigerlich der Vergangenheit angehort? Das
sollten wir nicht zulassen! LehrerInnen, die - in welchem Fach auch immer - ih-
ren Stoff erzdhlend vermitteln, wissen um die Lust, die sie dabei selbst verspii-
ren, sie wissen um die Magie, die die SchiilerInnen verzaubert, und sie wissen,
dass sich das Vermittelte oft entschieden ldnger im Gedé4chtnis der SchiilerInnen
verankert als dessen abstrakte Vermittlung. LehrerInnen miissen ermutigt und
befdhigt werden, diese Kulturtechnik zu reaktivieren - und mit den SchiilerIn-
nen zu geniefSen. Befreit die Schule von der Askese der reinen Informationsver-
mittlung und bringt {iber das Erzdhlen Sinnlichkeit, verschwenderische Lust,
Vergniigen hinein!

Ein letzter Gedanke, der iiber die Schule hinausgeht.
Erzdhlen gehort nicht nur in die Schule, Erzdhlen gehort wieder in den kulturel-
len Alltag.
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Public telling - als Beitrag zur heifen Debatte um Integration! Eine solche Form
der Geselligkeit, in der Menschen aller Nationen unkonventionell zusammenkom-
men koénnen, um ihre Geschichten zu erzdhlen - traditionelle und autobiografi-
sche -, in der sie miteinander singen, Tee trinken und vielleicht auch kochen und
essen und schwatzen, eine solche Form meint Integration auf der Basis von Diver-
sity. Unterschiedlichkeit in der Herkunft, in der kulturellen und religiosen Erfah-
rung wird dabei nicht nivelliert, sondern als Quelle der Neugier, des Nach-Fragens
erfahrbar. Mit welch unglaublichen Geschichten kommen MigrantInnen in unser
Land - Geschichten von Hoffnung, Enttduschung, Angst, Verzweiflung. So lange sie
nicht erzdhlt werden, bevolkern sie unter der Kruste des Schweigens das Schatten-
reich der Vorurteile, des Missverstehens, der Abgrenzung, der Intoleranz. Es braucht
Orte solcher Geselligkeit, in denen wir uns in unseren Erzéhlungen einander 6ff-
nen, und neben Schicksalhaftem auch hineinhorchen in die reichhaltige Poesie je-
ner Kulturen, denen die MigrantInnen entstammen, denen sie aber mehr und mehr
entfremdet sind. Erzéhlen als Weg der gegenseitigen Verstdndigung, als Weg zu To-
leranz und Welterkundung, als gelebte Demokratie in einer Gesellschaft der kultu-
rellen Vielfalt.

Wir sollten nichts unversucht lassen, Erzdhlen als Form der Gesellung, des Aus-
tauschs und als Kunstform ins 6ffentliche Bewusstsein zu bringen, um dem Erzdh-
len jene bindende Kraft wiederzugeben, die es einstmals besessen hat. Das Lesen,
das Fernsehen, das Computerspiel vereinzeln. Erzéhlen verbindet, nicht nur Men-
schen untereinander, es verbindet uns auch mit unserer eigenen Vergangenheit
und der Vergangenheit jener, die hier eine neue Heimat suchen. Zukunft braucht
Herkunft - wie der Philosoph Odo Marquard eines seiner Biicher nannte. Versichern
wir uns iiber das Erzdhlen unserer Herkunft, um Zukunft gestalten zu konnen.
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Gunther A. Hofler

An den Fliissen des Erzidhlens

Verstreute Beobachtungen zur jlingsten
deutschsprachigen Prosa

1. Untote leben ewig

Es gibt notorische Wiedergédnger in der deutschen Literatur, die in den letzten drei
bis vier Dezennien schon so oft totgesagt und wiedererweckt wurden, dass die Lite-
raturgeschichte dieses Zeitraums sich fast wie die Kunde eines perpetuierten Wun-
ders ausnimmt: Gemeint sind der Erzdhler bzw. das Erzéhlen (vgl. stellvertretend
fiir zahlreiche einschldgige Diagnosen: Hage 1982, Forster 1999, Krauss 2004), die
nach jedem Leichenbegédngnis munter wiederzukehren scheinen. Selbstverstand-
lich bedeutete die Metapher vom »Tod des Erzdhlers« zu keinem Zeitpunkt das
Ende von deren Existenz, sondern blof$ das Verblassen von bis dato gingigen Er-
scheinungsformen oder Legitimationsmustern des Narrativen. Die seit dem Ex-
pressionismus wiederholt erhobene Frage »Stirbt der Roman?« war so gesehen,
Reich-Ranicki zufolge, ohnehin stets eine nur »rhetorische Frage« (Reich-Ranicki
2007). Das totenglockenbegleitete Krisengerede verweist namlich jeweils lediglich
darauf, dass eine neue Schreibgeneration sich anschickt, Akzente zu setzen und das
Alte verdringen zu wollen, sei es als (selbst)deklarierte Avantgarde oder als neue
Schriftstellerjahrgdnge, die ihre spezifischen Erfahrungen und die entsprechenden
literarischen Ausdrucksformen gegen bestehende zu differenzieren suchen. Da
aber, am Rande bemerkt, seit den 1990er-Jahren keine einigermafien klare Genera-
tionenfolge mehr erkennbar ist, sondern eher ein vielfiltiges Nebeneinander von
wie immer auch stilisierten »postheroischen« Kohorten existiert, sind auch literari-
sche Generationenstile kaum mehr distinkt auszumachen.

GUNTHER A. HOFLER ist Literaturwissenschafter am Institut fiir Germanistik der Karl-Franzens-Uni-
versitdt Graz. E-Mail: guenther.hoefler@uni-graz.at
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Wenn Volker Hage in der ersten Hélfte der Nullerjahre einmal feststellt: »So viel
Erzédhlen war nie« (Hage 2004, S. 116), ist ihm gewiss beizupflichten, allerdings ist
dieser Merksatz nach jeder literarischen Neuerscheinungssaison auf den jeweiligen
Erzdhlh6chststand angewandt zu bestédtigen - und ein Ende der Steigerung ist nicht
abzusehen. Die literarische Landschaft ist so sehr prosadominiert, dass Hage in sei-
ner themenorientierten Kurze[n] Geschichte der neuesten deutschen Literatur (1999~
2009) ausschlieflich Erziahlwerke behandeln und dennoch den Anspruch einer re-
prasentativen Erfassung literarischer Tendenzen erheben kann. Und Richard Kam-
merlings (2011), der auch eine inhaltsorientierte Rubrizierung der literarischen
Gegenwart unternimmt, bezieht sich ebenso nur auf Prosa. Das so vermittelte Bild
des aktuellen Literaturgeschehens wird auch insofern nachvollziehbar, als etwa die
Mehrzahl der verfassten Dramentexte gar nicht mehr im Buchhandel vertrieben
wird und dem Rezipienten »nur« in Form der fertigen Theaterrealisierung entge-
gentritt (und dies gilt nicht nur fiir den Sektor des postdramatischen Theaters) und
die Lyrik ohnehin eine sehr marginalisierte Rolle spielt: Gedichtpublikationen
kommen auf einen »fiir 2011 prognostizierten Schnitt von 135,4 Leserinnen und Le-
sern pro Buchg, sodass sich folgende Feststellung aufdrdngt: »Die Mehrzahl der
Verdffentlichungen findet praktisch unter Ausschluss der Offentlichkeit statt.«
(Breuer 2011, S. 218) Die fast ausschlieflliche Beliebtheit von erzihlender Literatur
verdankt sich aber auch nicht zuletzt der Etablierung neuer, publikumsnéherer
Schreibweisen, die es sich (nicht immer zu ihrem Vorteil) angelegen sein lassen,
nahe an den Befindlichkeiten der Gegenwart zu sein. So konstatiert etwa Judith
Kuckart, »dass heute das Schreiben eiliger, die Sprache weniger hermetisch wird.
Die Geschichten, die man heute erzidhlen will, vertragen einen gewissen Luxus von
Sperrigsein nicht mehr. Denn sonst ist die Zeit schon vorbei, bevor man ihren Ton
getroffen hat« (Judith Kuckart in: Araghi/Hage 2006, S. 132). Literarisches Erzéhlen
ist heute gefragt, weil es ein flexibles und von vielen erreichbares Erkenntnisme-
dium ist, das die Verbindung des einzelnen, zufallsabhingigen Lebensentwurfs mit
dem Ganzen des Lebens auslotet und Deutungsangebote fiir unsere oft verwirren-
den Erfahrungen bereitstellt. Die Gegenwartsliteratur leistet dergleichen aber,
Kammerlings zufolge, nur, »wenn sie Formen und Sprechweisen findet und erfin-
det, die dem Bewusstseinsstand der Gegenwart gewachsen sind« (Kdmmerlings
2011, S. 18). Dem soll in der Folge anhand einiger Beispiele aus der letzten Zeit
nachgegangen werden.

2. Panoramen der Vergangenheit

»Wir leben in einer Zeit des Historisierens. Also kénnen wir [...] zuriickblicken aufs
20. Jahrhundert, stellt Marcel Beyer (Konig 2011) fest und formuliert damit gleich-
sam das Minimalprogramm der Generationenromane. Diese bewegen sich in der
Regel im Zeitrahmen des kommunikativen Gedichtnisses (70-90 Jahre), umfassen
also drei Generationen und erzédhlen zumeist aus der Enkelperspektive eine Fami-
liengeschichte im 20. Jahrhundert. Mit der Zuerkennung des Deutschen Buchprei-
ses an Arno Geiger fiir seinen Familienroman Es geht uns gut (2005) wurde die Do-
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minanz dieses Genres, um nicht zu sagen: der Erinnerungsroman-Boom, spektaku-
lar bestitigt. Denn thematisch beherrscht die literarische Memoria in vielfdltigen
motivischen Auspragungen seit ca. Mitte der 1990er-Jahre die narrative Gattung.
Der damals stattfindende Generationenwechsel bewirkte eine Epochenschwelle im
kollektiven Gedéchtnis und brachte somit eine neue Dynamik in das Erinnerungs-
geschehen: Nach dem Generationenclash, den die 68er betrieben hatten, um sich
von den Vorgédngern abzugrenzen, setzen die Enkel eher darauf, ihre Biografie gera-
de nicht mehr von der Vergangenheit abzutrennen, sondern Kohérenz zu stiften,
d.h. sie in den Zusammenhang einer iiberspannenden Familiengeschichte einzu-
betten. »Viele der neueren Generationenromane, so stellt Friederike Eigler in ihrer
Untersuchung zu diesem Genre fest, »sind durch zwei gegenldufige Tendenzen ge-
pragt: In den Blick kommen zum einen die Briiche [...], die in den meisten Fillen
mit der deutschen Geschichte verkniipft sind. Zum anderen sind diese Generatio-
nenromane von dem Bestreben geprigt, [...] neue Verbindungen und Zusammen-
hinge [...] herzustellen.« (Eigler 2005, S. 26).

Eine neue, aus intermedialer Sicht interessante Variante dieser Romanart hat Ka-
tharina Born, die Tochter des Autors Nicolas Born, vorgelegt. Thre Geschichte der
Familie Vahlen von 1865 bis 2007 erstreckt sich iiber fiinf Generationen und ist am
Leitfaden der Frauenfiguren entlang gefiihrt. Das Ganze nimmt seinen Ausgang
2007, als der Doktorand Wieland die Witwe Hella Vahlen aufsucht, um an Briefe zu
gelangen, die die Schriftsteller Gert Gellmann und ihr Mann Peter Vahlen ausge-
tauscht haben, und er auf ein noch unpubliziertes Manuskript st6f3t. In Form von
analeptischen Wendungen, bisweilen Volten, wird nach und nach die Vergangen-
heit eingeholt, wobei der Schwerpunkt auf den 1970er-Jahren liegt, in denen Peter
Vahlen seinen Erfolgsroman Westerwald schreibt, der hernach von seiner Witwe zur
Fernseh-Soap Villa Westerwald umgearbeitet wird. Und hierin liegt der Ansatzpunkt
fiir Katharina Borns intermedialen Erzéhlstreich: Ihre Familiengeschichte gerdt zum
Spiegel des Vahlen’schen Buches und folglich der Fernsehsoap und scheintam Ende
damit zusammenzufallen. »Die vielen Ubereinstimmungen des Manuskripts mit
der Fernsehserie konnte Wieland sich nur damit erkldren, dass die Vorlage fiir beide
nicht der Roman, sondern die Familiengeschichte selbst gewesen war.« (Born 2011,
S. 144) Diese ndmlich 14sst Katahrina Born von einem heterodiegetischen Erzdhler
aufrollen, indem die Form einer Soap-Vorlage simuliert wird. Dass unter der Agide
dieser intermedialen Systemreferenz die dsthetischen Konventionen des Bezugs-
mediums Fernsehmelodram nachgeahmt werden, ist der Autorin vielfach angekrei-
detworden (vgl. z. B. Hartwig 2011) als da sind: Betonung der visuellen Effekte, haufi-
ge Schnitte (mit fallweisem Cliffhanger), markante, auktoriale Figurenzeichnung,
starke Schicksalssequenzen (Familiengeheimnis Inzest). Wenn man das Buch »nur«
als Roman liest, sind die Einwinde gewiss nicht von der Hand zu weisen, diese wer-
den hingegen unerheblich, wenn man die reizvollere intermediale Lektiirevariante
wahlt.

Welchen Erwartungshorizont dieses Romangenre bereits konstituiert hat, zeigt
anschaulich der subtil-parodistische »Anti-Generationenroman« von Moritz Rinke
(Der Mann, der durch das Jahrhundert fiel, 2010), in dem die diesbeziiglichen Re-
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zeptionshaltungen nicht erfiillt werden. Darin will sich der Protagonist Paul Wend-
land der mit der Kiinstlerkolonie Worpswede verbundenen Familienerinnerung
entziehen, die ihn aber hinterriicks auflistige Weise einholt. Zwar werden die gene-
rativen Zusammenhénge des Kiinstlerclans allmihlich klar, daraus resultiert aber
keine Orientierung oder Enkel-Identitdt, sondern blof$ Irritation und ein volliger
Familienzerfall.

Eine spezielle Variante der Vergangenheitswiederbringung stellen die neuen V-
terromane dar. Ging es bei den literarischen Auseinandersetzungen mit den Vitern
in den 1970er-Jahren besonders um die unerbittliche Hinterfragung von deren Hal-
tung zum NS-Regime (exemplarisch etwa Bernward Vespers Romanessay Die Reise,
1977), bisweilen um ein veritables Vater-Bashing, so steht im Zentrum der heutigen
Behandlung dieses Motivs die Vatersuche. Beispielhaft in dieser Hinsicht wéren
etwa Gila Lustigers Roman So sind wir (2005) oder Urs Faes Liebesarchiv (2007) zu
nennen, worin der Sohn der Frage nachgeht, warum der Vater die Familie verlassen
hat und auf eine leidenschaftliche Liebe als Grund dafiir stof3t. Eine dhnliche Anlage
verwendet der Roman Zur falschen Zeit von Alain Claude Sulzer. Dem siebzehnjdhri-
gen Protagonisten fillt eines Tages beim Betrachten des Photos seines Vaters, der
sich kurz nach der Geburt des Sohnes mit vierundzwanzig Jahren das Leben genom-
men hat, die Uhr an dessen Handgelenk in den Blick. Und er beschliefst, dem Ver-
bleib dieser Uhr nachzugehen, iiber deren Spur will er sich dem Vater ndhern, denn:
»Ich spiirte den Verlust eines Menschen, dem ich nie begegnet war.« (Sulzer 2010,
S. 12) Damit beginnt eine nahezu detektivische, fiir den Sohn irritierende und
schmerzhafte Vatersuche. Von der Mutter kommt dabei wenig Unterstiitzung, stets
war sie bei Auskiinften iiber ihren Ex-Mann auffallend karg. Die Nachforschungen
fithren zuerst nach Paris zu André, dem Hersteller der Aufnahme. Von diesem erhilt
der Sohn nicht nur Briefe des Vaters aus einer psychiatrischen Klinik, sondern er
erfahrt eher unwillig, dass dieser seinerzeit, Ende der 1950er-Jahre in der Schweiz,
der Geliebte des Photographen gewesen ist. Von André bekommt er auch die Uhr
zuriick, die die Mutter weggegeben hatte, um Erinnerungen zu l6schen. Mit dieser
Inbesitznahme der Uhr geht eine narrative Vergegenwirtigung der angehaltenen
Zeit einher: Mittels Perspektiven- und Erzidhlformwechsel (von der Ich- zur Er-Form)
erfolgen externe Analepsen in das Leben des Vaters Emil, der sich mehrfach in psy-
chiatrische Behandlung begeben hat, um sein »Anderssein« zu iiberwinden. In at-
mosphérisch dichten Schilderungen wird dem Leser der Kampf eines Aufienseiters
gegen die honette schweizerische Umgebung der 1950er.Jahre nahegebracht, in dem
Emil erliegt. Er versucht als Lehrer ein »normales« Leben und heiratet: Diese Anpas-
sung allerdings endet tragisch, sie fordert zwei Menschenleben. Denn Emil verfallt
einer Amour fou zu einem Kollegen, und diese unbedingte, gegen die gesellschaftli-
chen Normen verstofiende Liebe endet getreu der Motivtradition ungliicklich.

3. Spektren der Gegenwart

Jeweils am nédchsten der Gegenwartsbefindlichkeit, und d.h. dem Strukturwandel
der Wirklichkeitserfahrung, ist zweifellos der moderne Grof3stadtroman, in dem
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das Leben der Epoche kondensiert ist, und der in Form des Berlinromans einen
namhaften Anteil an der Gegenwartsepik hat (vgl. dazu die umfassende Studie von
Ledanff 2009). Terézia Moras Der einzige Mann auf dem Kontinent ist inhaltlich und
formal gewiss eines der gegenwirtigsten Erzahlwerke. Er ist ein »klassischer« Metro-
polenroman, ein wiirdiger Enkel von D&blins Alexanderplatzgeschichte, ein heuti-
ges Panorama der Medien- und Diskursmaschine Grofistadt, aber in der Darstel-
lung von fragmentierten Bewusstseinsprozessen und der kurzschlussartigen Ver-
schlingungen des Denkens mit der AufSenwelt raffinierter als D6blin und vor allem:
mit viel mehr Ironie als der grofivéterliche Vorgianger. Ort der Handlung ist die Glo-
bal City schlechthin: das Berlin, hier und jetzt, mit seinen Lebensstilen und Arbeits-
verhiltnissen. Und, wie ein metaleptisches Einschiebsel verrit: »Neben all dem
anderen ist das hier nicht zuletzt eine Liebesgeschichte.« (Mora 2009, S. 10) In diese
Liebesgeschichte sind hintergriindig kritisch die zeit- und generationstypischen
Lebensprobleme und vor allem die modernen Arbeitsbedingungen eingeschrie-
ben. Darius ist der letzte europdische Vertreter einer US-amerikanischen Sicher-
heitssoftwarefirma. Sein Arbeitsplatz in einem Businesscenter ist nicht nur ein rea-
les Chaos mit sich tiirmenden Papieren und Schachteln, sondern auch ein struktu-
relles: Die Filiale ist gar nicht richtig institutionalisiert und sein Arbeitsfeld ist ein
digital-imaginéres, das sich sukzessive auflést. Immer wenn Darius seine Chefs in
Ubersee zu kontaktieren versucht, ergeht es ihm wie einem Kafka-Helden, der die
mafSgeblichen Herren im Schloss zu erreichen trachtet und nur un- oder missver-
standliche Zeichen erhilt, den neuesten Kommunikationstechniken zum Trotz. Er
bewegt sich beruflich an einem sozialen Nicht-Ort, auch die Skizze des Firmennetz-
werkes auf dem Bildschirm gibt wenig Aufschluss iiber seine Verortung. In solchen
entwirklichten, atopischen Gefilden gedeihen keine Helden: »Ach was grofie Taten,
einfach nur ins Biiro gehen.« (Ebd., S. 216) Darius ist ein abstiirzender Sonderling
der Netzschickeria, letztlich eine Art Tor, der das Don-Quichott’sche Auseinander-
fallen seiner Vorstellung von der Welt und den Gegebenheiten mit gutmiitiger Zu-
versicht verkennt. Was Darius in den acht Tagen der Romanhandlung an Arbeit er-
bringt, ist richtungsloses, absurdes Tun, in Gang gesetzt mit hektischer Tragheit und
von der Autorin erzdhltin teils hochst skurrilen Episoden. Er bewegt sich hauptsédch-
lich im Dreieck von Biiro, Dachterrassenwohnung und dem Strandcafé, in dem sei-
ne Freundin Flora serviert. Das eroffnet profunde Einblicke in das grofstadtische
Getriebe: Vor dem Leser entfaltet sich eine literarische Stadtsemiotik, gepaart mit
Medienkritik, die Berlin auch als eine von medialer Uberreizung durchdrungene
Stadtwiiste zeigt. Die Stadt mit ihren Milieus wird zu einem komplexen Zeichen-
raum, in dem Kopp sich als unverstdndiger Flaneur wohlfiihlt, eine Surreopolis, die
letztlich auch eine Extension seines Arbeitsplatzes ist. Der Roman fiangt simtliche
Aspekte des urbanen Zeit(un)geistes ein und zeichnet damit ein faszinierendes,
mitunter beklemmendes Bild aktueller Wahrnehmungs- und Lebensweisen.
Mindestens ebenso nahe an den Zeitlauften bzw. den gegenwértigen Befindlich-
keiten bewegt sich Kathrin Roggla in ihrer rhythmisch dichten, teilweise ironischen
Monologe-Montage Die Alarmbereiten (2010). Gegenstand der Reden von Journa-
listen, Krisenmanagern, Bankern u. a. sind in den sieben Prosaskizzen der unausge-
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setzte Krisen- und Katastrophendiskurs der Medien, der letztlich als lihmende Er-
regungsmaschine entlarvt wird, indem die Autorin dessen Sprachduktus imitiert
und parodierend entstellt. Kathrin Roggla legt mit diesem durchwegs dramatischen
Erzédhltext die wahrscheinlich eindringlichste literarische Auseinandersetzung mit
Medienstrategien und der durch sie bewirkten Zurichtung des Bewusstseins der
Menschen vor, die die aktuelle Literaturszene kennt.

Gegeniiber der Metropolenliteratur behauptet sich immer deutlicher eine soge-
nannte »Literatur der Provinz«, wobei diese natiirlich nicht antiurbanistisch-
romantisierend oder denunzierende Anti-Heimatliteratur ist, sondern Orte zeich-
net, an denen die Unsicherheiten der modernen Gesellschaft miniaturartig, aber
nicht minder folgenreich, abgebildet sind. »Eine der stirksten Strémungen der
deutschsprachigen Literatur ist die mikroskopisch genaue Vermessung allerkleins-
ter Herkunfts- und Lebenswelten.« (Kimmerlings 2011, S. 170) In Jan Bottchers
Nachgliihen (2008) etwa kommen eineinhalb Jahrzehnte nach der Wende der Ex-
DDR-Polizist Jo und der Journalist und Dissident Jens wieder in ihr ehemaliges Hei-
matdorf an der Elbe. In dieser Geschichte um Freundschaftsverrat und Schuld ist
nicht nur das wenig aussichtsreiche Leben auf dem kargen Land atmosphérisch ge-
nau geschildert, sondern im Hintergrund des Plots kommt auch ein eindrucksvolles
soziologisches Mikromodell deutsch-deutscher Verhiltnisse zum Vorschein. Ahn-
lich verhilt es sich in Patrick Hofmans Die letzte Sau (2009), wo einige Zeit nach der
Wende das Dorf Muckau dem néher riickenden Kohletagbau weichen soll und auf
dem Hof des alten Bauern Schlegel die buchstéblich letzte Sau geschlachtet wird.
Dieser tragikomische und vielféltig intertextuelle Roman verbindet im Setting einer
eintédgigen, teils grotesken Schlachtfestinszenierung Lebensraumzerstérung sowie
Familien- und sozialen Zerfall, DDR-Vergangenheit und kapitalistische Gegenwart
- anhand des Dorfes als eines gar nicht so abgeschlossenen Sozialgefiiges wird seis-
mographisch das Ganze der Verhiltnisse literarisch vermessen. Damit 6ffnet sol-
ches Erzdhlen im Sinne einer »Ethnographie des Inlands« einen prézisen Blick auf
das letztlich vertraute Binnenfremde der Gesellschaft.

4. Fremdwelten

Das in der literarischen Topographie Gegenbildliche zur Provinz ist allemal die Fer-
ne, das Fremde. Mit Ilija Trojanows iippigem historischen Reiseroman Der Welten-
sammler (2006) hat dieses Thema ohne Zweifel einen literarisch-kulinarischen Gip-
fel erreicht. Weniger lukullisch, aber nicht weniger eindringlich ist Fremdheits-
erfahrung in Leopold Federmairs Roman Erinnerung an das, was wir nicht waren
(2010) gestaltet.

Zwei Frauen und zwei Welten sind es, zwischen denen sich der Ich-Erzdhler in
oft sprunghafter sowie traumartiger Erinnerung hin- und herbewegt. Da ist zum ei-
nen die HIV-positive Silvina: Mit ihr verbunden ist eine Liebe, intensiv und melan-
cholisch wie der Tango, und das Erlebnis Argentinien, seine Landschaften, Lebens-
weisen und Verbrechen, seine Musik. Und vor allem die argentinische Literatur, die
an zahlreichen Stellen einflief3t - allen voran Julio Cortazars Roman Rayuela, der
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auch deutlich auf die Formgebung Einfluss hat. Das Buch hat, wie es darin von ei-
nem Gedichtband Ruben Darios heifst, »so viele Mitten wie die Calle Corrientes«
(Federmair 2010, S. 178), eine Hauptstrafie in Buenos Aires. Dementsprechend ent-
steht Zusammenhang bei Federmairs Erzédhlstrategie weniger {iber streng geordne-
te Handlungsfolgen als vorwiegend iiber eindringliche Bilder, die einander iiberla-
gern und verstirken.

Die andere Frau ist die Japanerin Kaoru, mit ihr taucht das Ich ein in die fremde
Atmosphiére der ferndstlichen Kultur, deren Denken, deren Strenge sowie Sinnlich-
keit, auch jener der unglaublich reichen Bildlichkeit der japanischen Sprachzei-
chen. Aus dieser Begegnung entstehen ebenso zahllose Geschichten, Traume und
Erinnerungen, die das Mosaik dieses Romans bilden, in dem Erinnern aber nicht
nur Erfassen von Vergangenem ist, sondern Erdichten, Umordnen und Zerstreuen.
Dieses Erzdhlen hinterfragt gingige Auffassungen von Wirklichkeitsbildung, indem
es in Grenzdimensionen der Imagination fiihrt, in denen die Bereiche von Welt,
Traum und Fiktion sowie die zahlreicher Intertexte verschwimmen. Der Leser ist
sodann unmittelbarer Teilnehmer am Entstehen und Auflésen von sogenannten
Wirklichkeiten. Letztlich verschmelzen in diesem von einer sehr stimmig rhythmi-
sierten Prosa getragenen Bewusstseinsfluss nicht nur die Erinnerungen, sondern
auch die Welten und die Frauen, sowohl in schonen Liebesimaginationen als auch
in den Zeitverhéltnissen: »Silvinas Korper nahm ab wie der Mond in seiner letzten
Phase, Kaorus Koérper nahm zu, jetzt war er schon zwei Korper.« (Federmair 2010,
S. 348) Silvinas Tod fillt in Form einer das Lebensganze erfassenden inhaltlichen
Klammer zusammen mit der Geburt von Yoko, der Tochter des Ich-Erzdhlers. Bei
diesem Werk des oberdsterreichischen Autors, Argentinienexperten und in Hiro-
shima lehrenden Germanisten Federmair prasentiert sich der moderne Roman in
hoch elaborierter Form, es ist gewiss kein leicht konsumierbarer Lesestoff, aber
eine grofse Erfahrung, wenn man sich auf seinen Erzdhlreichtum einldsst.

Ferne und Provinz zeigen Kimmerlings zufolge eine eigenartige Konvergenz, es
lasse sich ndmlich »eine Tendenz ablesen, dass die Stoffe und Formen der Heimat-
literatur in die Migrantenliteratur abgewandert sind« (Kimmerlings 2011, S. 176).
In Hinsicht auf die sozialen Milieus ist dem ohne Weiteres zuzustimmen, denn ge-
sellschaftliche Unterprivilegiertheit, grobe Umgangsweisen, 6konomische und kul-
turelle Deprivation etc. finden sich besonders in solchen Texten. Der Mainstream
der deutschen Literatur hingegen ist, wie Ursula Mérz pointiert feststellt, eine »ge-
diegene, gebildete Mittelstandsparty mit AusreifSern ins Klein- und GrofSbiirgertum«
(Mérz 2010). Der Roman Die schdirfsten Gerichte der tatarischen Kiiche der im russi-
schen Jekaterinburg geborenen Alina Bronsky hingegen fiihrt direkt in die chao-
tischen Hérten eines Underdog-Lebens, zuerst eines russischen, dann, nach der
gelungenen Ausreise von Grofimutter, Tochter und Enkelin, eines deutschen. Rosa-
linde, die grofimiitterliche Ich-Erzédhlerin, die mit Mutterwitz und harter pragmati-
scher Gesinnung das Geschick dieses matriarchalen Trios bestimmt, erweist sich
letztlich als monomane und brachial energische Tyrannin: »Mein Problem war im-
mer gewesen, dass ich mir zu viele Sachen fiir andere vornahm. Sie kamen nicht mit.
Dafiir konnte ich alles verwirklichen, was ich mir fiir mich vorgenommen hatte.«
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(Bronsky 2010, S. 281) Rosalinde schlégt sich (mit ihrer Enkelin) in dieser turbulent-
ereignisreichen, teils abgriindigen Geschichte mit einer schelmischen Begabung
erstaunlich gut durch katastrophische Verhéltnisse. Der oft frappierende Hyper-
realismus erzeugt eine packende Ambivalenz: Der Roman ist ebenso tragikomisch
wie bitterbds-sozialsatirisch.
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Paul R. Portmann-Tselikas

Erzahlen und Textkompetenz
Linguistische Aspekte des Erzdhlens

Erzdhlen ist eine Form kommunikativen Handelns, eine spezifische Art, erlebte
oder phantasierte Erfahrungen aufzugreifen und zu préasentieren. Diese Spezifik
ldasst sich am Produkt des Erzdhlens - der Geschichte, die erzédhlt wird - fassen in
der Art, wie die erzdhlten Geschehnisse dargestellt und dabei situiert, individuali-
siert und profiliert werden. Als komplexes kulturell geprdgtes Kénnen muss auch
Erzédhlen gelernt werden. Es ist eine Kompetenz, die sich auf beschreibbare Weise
entwickelt, und zwar neben und mit anderen Textkompetenzen. Im Folgenden sol-
len diese drei Aspekte - Erzdhlen als Form von Kommunikation, als Struktur und als
Kompetenz - zur Sprache kommen und im weiteren Feld des Sprachgebrauchs ver-
ortet werden.

1. Erzihlen als besondere Form des Sprachverhaltens

Sprache brauchen wir zuerst in den kommunikativen Akten, mit denen wir die all-
tdglichen Situationen des Miteinander-Lebens dialogisierend bewéltigen: Wir ko-
chen und sprechen uns dabei ab, reden iiber den morgigen Abend und einigen uns
darauf, ins Kino zu gehen, streiten, erinnern uns an gemeinsame Erfahrungen, in-
formieren uns gegenseitig iiber dies und jenes. Es ist diese Form alltdglichen
Sprachgebrauchs, in die Kinder in den ersten Jahren ihres Lebens allméhlich hin-
einwachsen und die uns allen gleicherweise gemeinsam ist.

PAUL R. PORTMANN-TSELIKAS ist Professor fiir germanistische Linguistik und Deutsch als Fremdspra-
che am Institut fiir Germanistik der Karl-Franzens-Universitdt Graz.
E-Mail: paul.portmann@uni-graz.at
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Nun besteht der Alltag nicht nur aus Dialogen. In vielen Momenten hat eine Sei-
te so viel zu sagen, dass es in einem kurzen Redebeitrag nicht angemessen prasen-
tiert werden kann. Das dialogische Hin und Her wird dann fiir kiirzere oder lingere
Zeit abgeldst durch ein monologisches Sprechen: Eine der am Gesprach beteiligten
Personen nimmt das Rederecht in Anspruch und erzéhlt von den Ferien, berichtet
iiber einen Unfall, bei dem sie Zeugin war, erldutert den Hintergrund fiir die neue
Verschérfung der Pensionsregelung usw. Die so zustande kommende Dominanz
einer Person ist dann kommunikativ gerechtfertigt und wird ohne Widerstand ak-
zeptiert, wenn die anderen Beteiligten die vermittelte Information als anregend
und interessant beurteilen, wenn sie also einen geniigenden Unterhaltungs- bzw.
Neuigkeitswert hat.

Dieser Wert wird zunédchst ganz an der konkreten Situation und ihren Bedingun-
gen gemessen: Die monologische Auflerung muss im Kontext «passen». Fiir nahe
Freunde kann ein Bericht iiber die letzten Ferien interessant sein, selbst wenn da-
bei inhaltlich nichts Unerwartetes oder Lehrreiches zu héren ist. Formal kann ei-
nem solchen Beitrag Kohdrenz, eine durchgehende Linie, ein erkennbarer Hohe-
punkt fehlen, ohne dass er deswegen unangemessen sein miisste oder seltsam er-
scheinen wiirde. Konrad Ehlich (1983) nennt - in Bezug auf Alltagserzihlungen -
ein solches sprachliches Darstellen Erzdhlen;. Es ist ganz dem spezifischen Kontext
verpflichtet, in dem und fiir den es geschaffen ist. Wird eine solche Alltagserzahlung
aus dieser Situation herausgehoben, etwa durch Verschriftlichung, verliert sie ent-
scheidend an Zusammenhang, kommunikativem Sinn und Versténdlichkeit.

Wir alle kennen allerdings auch im Alltag Formen des Erzdhlens - Ehlich nennt
sie Erzdhlen, -, die anders geartet sind: Man erzdhlt eine zusammenhéngende Ge-
schichte, die ein Geschehen so fasst und sprachlich so gerundet ist, dass sie miihe-
los aus ihrem unmittelbaren Kontext gel6st und in einen anderen verpflanzt wer-
den kénnte, ohne ihre Verstandlichkeit oder ihre Wirksamkeit einzubiifien. Prototy-
pisch sind hier Hohepunktgeschichten, wie sie etwa der gekonnten, effektiven Pra-
sentation von Reminiszenzen, Erlebnissen etc. zugrunde liegen. In solchen Erzéih-
lungen wird Erlebtes nicht plan versprachlicht. Vielmehr wird erzdhlend ein »merk-
wiirdiges«, liberraschendes Geschehen und seine Folgen zum Thema gemacht.
Was erzdhlt wird, wird um diesen Kern herum organisiert - es wird textuell verdich-
tet und gewinnt damit erh6hte Pragnanz und Bedeutsamkeit. Es ist dann letztlich
diese in der Geschichte selbst realisierte Bedeutsamkeit, die die Erzdhlung aus-
macht. Dieses Erzihlen, ist geformt, es fithrt zu Texten, zu literalen, proto-literari-
schen Produkten, die eine gewisse Stabilitdt und Einheitlichkeit aufweisen dank
einer erkennbaren inhaltlichen und sprachlichen Gestalt. Im literarischen Bereich
zeigen etwa Mérchen und andere einfache Formen Ahnlichkeiten mit solchen Pro-
dukten (vgl. Augst et al. 2007, S. 451.).

Ich gehe hier demnach von der Vorstellung aus, dass bereits im dialogischen
Sprechen narrative, beschreibende, expositorische, instruierende, argumentative
Formen der Rede angelegt sind. Diese konnen in den monologischen Erweiterun-
gen von Beitridgen situationsbezogen komplex ausgebaut werden (vgl. Erzdhlen;),
diese Proto-Texte ihrerseits werden auf der Basis spezialisierter Schemata und Dar-
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stellungskonventionen weiterentwickelt zu textuellen Gebilden, die dank ihrer
Machart eine gewisse Unabhéngigkeit gegeniiber dem unmittelbaren Kontext er-
langen und damit auch »transportabel« werden (Erzdhleny). Es fallt nicht schwer zu
vermuten, dass auch in Bezug auf das Beschreiben, Instruieren, Argumentieren etc.
eine analoge Unterscheidung hilfreich sein konnte (vgl. dazu auch Augst et al. 2007,
S. 31ff.; zum Berichten als einer dem Erzdhlen verwandten Textsorte siehe Feilke
2006).

In unserer Kultur ist der Schritt zu diesen zweiten, textuell gepriagten Formen
entscheidend beeinflusst durch die Welt der Schriftlichkeit. Im schriftlichen Be-
reich sind ernst gemeinte Texte der ersten Stufe (Erzdhlen; etc.) kaum zu finden -
sie gehdren allein in die Sphére der miindlichen Sprachverwendung. Im schriftli-
chen Modus sind nur Beitrdge funktional, die unabhéngig vom unmittelbaren Kon-
text ihrer Produktion verstidndlich sind. Diese haben auch eine Vorbildwirkung fiir
die Miindlichkeit: Im gekonnten miindlichen Erzdhlen, (und anderen miindlich re-
alisierten Formen gekonnten sprachlichen Darstellens) sind Strategien des Formu-
lierens und der Textgestaltung deutlich sichtbar, die im schriftlichen Bereich gidngig
sind und die dort erarbeitet wurden.!

Die Einfiihrung in die Doméne der Schriftlichkeit und die Auseinandersetzung
mit ihr ist die hauptsédchliche Aufgabe der Schule. Hier werden die dafiir notwendi-
gen sprachlichen Formen (Schriftsprache, Formulierungsmuster, Textformen) wie
die darin vermittelten Inhalte thematisiert und gelernt. Speziell im Deutschunter-
richt werden schreibend die »richtige, literale Form des Erzédhlens, Beschreibens,
Argumentierens etc. erarbeitet. In einem gewissen Sinne sind dieses schulische Er-
zihlen, dieses Beschreiben, Argumentieren etc. Ubergangsformen - sie existieren in
der Welt der Texte auflerhalb der Schule kaum in reiner Form. Was wir in Zeitungen
und Sachbiichern, in Literatur, Wissenschaft etc. antreffen, sind mehrheitlich kom-
plexere, vielschichtigere Texte, in denen aber einzelne Passagen den schulischen
Textformen dhnlich sehen.? Diese auerschulische literale Wirklichkeit und ihre
Standards beeinflussen jedoch die Wahrnehmung der schulischen Texte und ihrer
Qualititen, in hoheren Schulstufen immer deutlicher. Die schulischen Formen sind
dementsprechend nicht reine Kunstformen, sondern stehen in einem Wechselver-
héltnis zu auflerschulischen Texten.

1 Thorsten Pohl hat fiir solche Phinomene den Begriff »sekundire Literalitdt« geprégt. (So auch der
Titel eines Vortrags von Thorsten Pohl, gehalten an der Arbeitstagung der Gruppe DIES [didak-
tisch-empirische Schreibforschung] in Oldenburg, Dezember 2009.) Die damit gefassten Sachver-
halte sind solche unserer schulisch gepriagten Gesellschaft. In anderen (Sub-)Kulturen mag es
Formen gekonnten Erzédhlens geben, die weitgehend oral entwickelt wurden und die eventuell
auch auf anderen Gestaltungsprinzipien beruhen.

2 Dies gilt auch iiber weite Strecken fiir die Texte, die in den Schulbiichern stehen, und sogar fiir
Texte, die von den SchiilerInnen in anderen Fachern als Deutsch geschrieben werden (wenn dort
iiberhaupt Texte geschrieben werden).
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2. Die Entwicklung der Erzéhlkompetenz

Kinder verfiigen bereits zu Beginn ihrer schulischen Laufbahn iiber Erfahrung mit
dem Erzdhlen, auch wenn ihre rezeptiven wie ihre produktiven Kompetenzen in
diesem Bereich stark variieren, je nachdem, wie intensiv sie mit den unterschiedli-
chen Formen des Erzdhlens Bekanntschaft gemacht haben und wie stark dabei For-
men textuellen Erzdhlens eine Rolle spielten (z.B. die meist von Erwachsenen be-
gleitete Beschiftigung mit Kinderbiichern, Mérchen und anderen Geschichten).
Die Fahigkeit zu komplexen sprachlichen Darstellungen ist schon vorschulisch in
diesem Bereich am hdchsten entwickelt, so dass das Erzdhlen zumindest in den
ersten Schuljahren traditionell das Leitmedium der schulischen Férderung der
Textkompetenz ist. Dabei wird auch das miindliche Erzdhlen, parallel zum schrift-
lichen und vor ihm, gepflegt. Da der Unterricht aber letztlich die Unterstiitzung und
Forderung der schriftlichen textuellen Kompetenzen zum Ziel hat, werde ich im
Folgenden nur auf das schriftliche Erzéhlen eingehen.

Die SchiilerInnen haben sich beim Schreiben verschiedenen Herausforderun-
gen zu stellen (vgl. dazu Augst et al. 2007, S. 20f.; Feilke 1993, 1995; Wolf 2000): Sie
miissen schreiben (statt sprechen), sie beniitzen die Standardsprache (statt der ge-
laufigeren Umgangssprache), die Erwartung ist, dass sie einen Text schreiben (Er-
zdhlen; statt Erzéihlen;), und sie miissen sich sprachlich duf3ern ohne ein Gegen-
iiber, und ohne sich an dessen Reaktionen orientieren zu kénnen. Dies alles fiihrt
dazu, dass der zu schreibende Text und die sprachlichen Mittel des Erzdhlens un-
gleich stédrker in den Vordergrund treten und viel bewusster wahrgenommen wer-
den, als dies im Miindlichen geschieht. Man kénnte sagen, dass der zu schreibende
Text selbst zum Gegeniiber wird, an dem man sich abarbeitet (Augst et al. 2007,
S. 20). Dies alles fithrt dazu, dass schriftliches Erzéhlen vor allem fiir jiingere Schii-
lerInnen besondere Aufgaben stellt, auch wenn sie mit durchaus beachtlichen Er-
zdhl-Erfahrungen in die Schule eintreten. Auf Beobachtungen, die mit diesem
Punkt zusammenhingen, werde ich im nidchsten Abschnitt noch einmal kurz ein-
gehen.

In der Forschung sind bisher vor allem die frithen Stadien des Erzahl-Erwerbs
untersucht worden. Im Mittelpunkt steht dabei - genauso wie traditionell in der
Schule - die Hohepunkterzidhlung. Diese ist (zumindest in der westlichen Welt)
eine besonders weit verbreitete Grundform literalen Erzdhlens, die es auf attraktive
Weise erlaubt, die Erzdhlwiirdigkeit eines Geschehens zu konstituieren. Ihr liegt ein
klares textuelles Schema zugrunde, das dafiir biirgt, dass die resultierende Erzdh-
lung »fiir sich stehen« kann und damit die Grundvoraussetzung fiir einen Text er-
fiillt: Sie bezieht ihren Sinn nicht aus den Details des Entstehungskontextes, son-
dern vermittelt ihn durch ihre Struktur.

Dariiber, wie diese Struktur genau zu fassen ist, gibt es unterschiedliche Vorstel-
lungen (fiir einen Uberblick siehe Knapp 2001, S. 32ff.). Jedenfalls spielt dabei das
eine zentrale Rolle, was des Ofteren als »Planbruch« bezeichnet wird: Etwas Uner-
wartetes bzw. Aufierordentliches passiert und unterbricht den »normalen« Verlauf
der Ereignisse. Damit dieser Planbruch stattfinden kann, muss natiirlich vorgéngig
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eine Situation skizziert werden, die es erlaubt, die Vorstellung eines erwartbaren
normalen Verlaufs der Dinge zu entwickeln. Augst et al. (2007, S. 50 f.) betonen, dass
neben dem Planbruch noch eine zweite Komponente unverzichtbar ist: Die Ge-
schichte muss eine »Riickkehr zur Normalitit« einschliefSen, und sie ist umso inte-
ressanter, je deutlicher das unerwartete Ereignis die Normalitét, in die die Ge-
schichte am Ende miindet, gegeniiber dem Vorzustand verdndert. Augst et al. nen-
nen dies die Pointe der Geschichte. Erst sie macht die Geschichte in vollem Sinne
erzdhlenswert. Eine solche Pointe kann witzig oder lustig sein, dies ist aber in keiner
Weise erforderlich. Eine Pointe in diesem Sinne ist zum Beispiel in vielen Médrchen
die Heirat, die einer erfolgreich bestandenen Bewadhrungsprobe der Hauptfigur
folgt - eine Heirat, die ohne diese Bewdhrung nicht moglich gewesen wire und de-
ren verdandernde Kraft zeigt.

Eine Hohepunktgeschichte ist, dies wird aus dieser kurzen Beschreibung schon
deutlich, nichts Einfaches. Inhaltlich miissen Situierung, Planbruch und Pointe sich
sinnvoll aufeinander beziehen, sprachlich miissen die Elemente der Geschichte er-
kennbar herausgearbeitet, die Figuren und Ereignisse deutlich gekennzeichnet, die
Uberginge markiert werden. SchliefSlich soll das Erzihlte unterhaltsam und inter-
essant formuliert werden. Kinder meistern diese Anforderungen nicht auf einmal,
sondern erarbeiten sich schreibend Schritt fiir Schritt die Kompetenz, solche Er-
zéhlungen zu formen. In verschiedenen Untersuchungen hat sich aus der Analyse
von Erzdhltexten ein Vier-Stufen-Modell fiir diese Entwicklung ergeben. Die Be-
schreibungen der vier Stufen stimmen in manchen Aspekten iiberein, sie variieren
auch in manchen Details. Dies hat nicht zuletzt mit den unterschiedlichen Er-
zéhlaufgaben zu tun, die den Kindern in den verschiedenen Studien gestellt wur-
den.? In der jiingsten grofien Studie, der von Augst et al., war der Erzidhlimpuls ein
Bild, das links ein Kind mit einer Kerze in der Hand zeigt, das nach rechts in einen
ganz weif belassenen Raum (eine Hohle?) hineinblickt. Die Erzdhlungen aus der
zweiten, dritten und vierten Grundschulklasse wurden analysiert. Folgende vier
Stufen der Erzdhlentwicklung wurden anhand der entstandenen Texte identifiziert
(Augst et al. 2007, S. 511.):

1. Stufe: Oft wenig zusammenhdngende, assoziativ gereihte Einzelaussagen. Er-
kennbar ist ein geschichteniibliches Repertoire an formelhaften Wendun-
gen und Ereignissen. Die meisten Erzédhlungen sind Ich-Erzdhlungen. Au-
flergewbhnliches kann vorkommen, wird aber sprachlich nicht als solches
herausgehoben, eine Pointe ist nicht erkennbar.

2. Stufe: Geschehnisse werden chronologisch erzihlt. Zu erkennenist ein geschich-
teniibliches Repertoire an formelhaften Wendungen und Ereignissen. Ne-

3 Becker (2001) untersucht unterschiedliche Erzahlformen (Bildergeschichte, Phantasiegeschichte,
Erlebniserzihlung, Nacherzihlung) und zeigt, dass diese aufgrund der differierenden Anspriiche,
die sie stellen, von Kindern auf unterschiedlichem Entwicklungsstand unterschiedlich gut be-
herrscht werden. Vgl. dazu auch Knapp 2001, S. 27 ff.
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ben Ich- kommen auch Er/Sie-Erzdahlungen vor. Beginnende Fiktionalitét.
Meist «und dann»-Verkniipfungen. Manchmal bleibt die Erzdahlung un-
vollstdndig. Oft kommen Planbriiche, seltener Pointen vor, doch werden
sie sprachlich nicht als solche gekennzeichnet.

3. Stufe: Zusammenhéngende Darstellung eines Geschehens auf der Zeitachse mit
einem sprachlich klar herausgearbeiteten Planbruch.* Keine oder schwach
ausgeprégte Pointe. Vor allem Er/Sie-Erzdhlungen mit fiktionalem Cha-
rakter. Die »und dann«-Verkniipfung wird durch temporale Adverbien und
Konjunktionen abgelost. Die Texte sind oft gerahmt (eher Einleitungen,
seltener Schluss).

4. Stufe: Das erzdhlte Geschehen ist zusammenhdngend, der Planbruch ist ver-
sprachlicht. Die Texte bauen Spannung auf und enthalten eine Pointe,
manchmal mit einem deutlichen Uberraschungsmoment. Meist Er/Sie-
Erzdhlungen mit fiktionaler Struktur. Erzahltempus ist das Préteritum. Die
Texte sind gerahmt, durch Rede und Gegenrede wird die Erzéhlung plas-
tisch. In vielen Texten wird ein durchgehender Erzdhlton realisiert.

Diese Charakterisierungen machen deutlich, wie Zug um Zug die Elemente einer
inhaltlich und sprachlich durchgingig strukturierten Erzdhlung erkannt und bear-
beitet werden und schliefllich ihren Platz im Insgesamt des Textes finden, der ja
nicht nur eine klug ausgewdhlte und aufeinander bezogene Folge von Geschehnis-
sen enthalten, sondern auch als sprachliches Gebilde durchgingig gestaltet werden
muss, um wirken zu konnen.

In der Untersuchung von Augst et al. erzdhlten

in der zweiten Klasse noch 20 Prozent der Kinder auf Stufe 1 und je ca. 40 Prozent

auf Stufe 2 und 3, keines auf Stufe 4.

in der vierten Klasse erzdhlte kein Kind mehr auf Stufe 1, ca. zehn Prozent auf

Stufe 2, fast 50 Prozent auf Stufe 3 und mehr als 40 Prozent auf Stufe 4 (vgl. Augst

etal. 2007, S. 54).

Es ist zu erwarten, dass in der filinften, spitestens der sechsten Schulstufe fast alle
Kinder die Fahigkeit erworben haben, eine Geschichte zu erzihlen, die die grund-
legenden Charakteristika der Hohepunkterzdhlung aufweist, grundsétzlich koha-
rent ist und die wesentlichen Momente sprachlich ausreichend markiert. Keines
der untersuchten Kinder glinzt von Anfang an mit dieser Fiahigkeit, und alle schei-
nen die skizzierten Stufen durchlaufen zu miissen, auch wenn sie dies in unter-
schiedlicher Geschwindigkeit tun. Dies ist ein Hinweis darauf, dass es keine schlich-
te Ubernahme eines Erzihlschemas gibt, sondern dass dieses in einem lingeren

4 Eine der ersten Strategien zur sprachlich expliziten Inszenierung des Planbruchs ist die Verwen-
dung von Markern wie plotzlich, auf einmal etc.
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Prozess von jedem Kind eigenstdndig durch Re-Konstruktion angeeignet werden
muss (vgl. dazu Feilke 1993, S. 23). Was es so erwirbt, ist die Fahigkeit, Texte eines
bestimmten Typs mit einiger Zuverldssigkeit zu produzieren, das heifst sprachliche
Gebilde zu schaffen, die geniigend Formstabilitdt aufweisen, um auch situationsun-
abhingig eine bestimmte Auffassung eines Geschehens darzustellen und festzu-
halten.

Natiirlich ist damit die Entwicklung nicht zu Ende, in einem gewissen Sinne be-
ginnt sie erst. Auf der Basis eines funktionierenden Geschichtenschemas eréffnet
sich die Mdglichkeit einer Vielzahl weiterfithrender Entwicklungen, etwa in der
Charakterisierung von Figuren, der Einfithrung retardierender und spannungsstei-
gernder Momente, der treffenden Darstellung von Handlungen und Ereignissen,
des Spiels mit der Chronologie etwa durch Vorwegnahmen und Nachtrége, der
Nachbildung literarischer Vorbilder und Stilformen etc. Mit solchen Neukonfigura-
tionen von Gestaltungsmitteln ist es den Schreibenden moglich, eigene Formvor-
stellungen und individualisierte Erzdhlintentionen zu realisieren. Erzdhlen ist viel-
leicht jene Textart, in der es Schreibenden am frithesten moglich wird, eine freie
und zugleich funktionale Beherrschung des schriftlichen Mediums zu erreichen,
die auch Experimente, die Verfolgung von Gestaltungsideen etc. moglich macht.
Untersuchungen zu diesen spédten Phasen der Entwicklung der Erzdahlkompetenz
sind spérlich. Eine grof3e, viele Einzelbereiche aufarbeitende Studie, die zeigt, wie
viel hier noch an Ausbau und Differenzierung zu leisten ist, ist die von Dannerer
(2010). Die Grenzen zu anderen, mehr oder weniger nahestehenden Formen der
Darstellung (etwa Stimmungsbild, Erfahrungsreflexion, Tagebuch, experimentelle
Texte) sind in diesen spéteren Phasen weit offen. Dieser Offenheit entsprechen die
vielfaltigen didaktischen Vorschldge fiir Formen autobiographischen, kreativen, li-
terarischen Schreibens, die in mancherlei Hinsicht die Beherrschung der hier be-
schriebenen Grundform literalen Erzidhlens voraussetzen, aber sie gleichzeitig er-
weitern.

In der Studie von Augst et al. (2007) wurden auch die Kompetenzen der Zweit-
bis Viertkldssler in Bezug auf das Berichten, Instruieren, Beschreiben und Argu-
mentieren erhoben. Es zeigte sich, dass Kinder in der Erarbeitung dieser Textsorten
die jeweiligen spezifischen Strukturierungsleistungen in analogen Stufen erwerben
wie beim Erzdhlen. Allerdings ist nur das Berichten eine Textform, die wie das Er-
zdhlen auf einer durchsichtigen chronologischen Abfolge beruht. Den anderen
Textformen liegen andersartige, abstraktere Strukturierungsprinzipien zugrunde.
Deren Erwerb im Laufe der Schulzeit erfolgt zeitlich verschoben, so dass die oben
behauptete Pionierrolle des Erzdhlens beim ersten Aufbau der Textkompetenz
durchaus begriindet zu sein scheint. Es darf jedoch nicht vergessen werden, dass
die Entwicklung von Textkompetenzen in verschiedenen Feldern gleichzeitig erfol-
gen kann und dass die (oft wohl eher implizit stattfindende als explizit gelehrte)
kontrastive Differenzierung unterschiedlicher Textformen fiir die Entwicklung
durchaus produktiv ist. Blickt man {iber den Deutschunterricht hinaus, wird auch
deutlich, dass die SchiilerInnen vor allem in den sogenannten Sachfachern mit wei-
teren, noch einmal anders gearteten Textsorten konfrontiert sind.



60 | ide3-2011 Erzdhlen | Von Sinn und Sinnlichkeit

3. Schulisches Schreiben als Re-Konfiguration der sprachlichen Kompetenzen

Kinder kénnen schon frith miindlich angeregt erzahlen. Wenn sie schreiben, wer-
den ihre Texte nicht nur kiirzer, sondern auch strukturell einfacher. Die Re-Kon-
struktion der Struktur von Erzdhlungen im schriftlichen Bereich, die eben beschrie-
ben wurde, weist darauf hin, dass sich in der Schreibentwicklung etwas Neues er-
eignet: Bisher spontan und ungeplant beherrschte Weisen des Sprachgebrauchs
werden durch die Schreibsituation »problematisiert«: Sie werden bewusster wahr-
genommen, ihre formalen Charakteristika miissen quasi neu entdeckt und neu
konfiguriert werden (vgl. Feilke 1993). Analoges geschieht im sprachlichen Bereich:
Formen des Konjunktiv I tauchen miindlich schon im Alter von drei Jahren auf - in
schriftlichen Texten erst im Alter von ungefdhr zehn Jahren. Nebensitze 2. Grades
sind miindlich im Alter von ca. fiinf Jahren zu beobachten - in schriftlichen Texten
sind sie erst bei ca. 13-Jahrigen zu erwarten (Feilke 1995, S. 73f.). Diese und andere
Beobachtungen zeigen, dass Lernende auch sprachlich nicht einfach schriftlich
festhalten, was sie schon miindlich konnen. Vielmehr re-konstruieren sie schrei-
bend auch die Mittel der Darstellung und eignen sie sich damit ein zweites Mal an
- sodass sie nun als Instrumente fiir die bewusste Auseinandersetzung mit den An-
forderungen des Schreibens zur Verfiigung stehen.

Die im letzten Abschnitt angesprochene Umstellung auf schriftliche, standard-
sprachliche, textuelle und selbst-gesteuerte Produktion hat also Konsequenzen von
nicht geringer Tragweite. Schreiben bringt neue Méglichkeiten fiir Kommunikation
und Denken hervor (Feilke 1995, S. 72). Blickt man von hier zuriick auf die Stufen
der Schreibentwicklung im Erzédhlen, so lohnt es sich, noch auf zwei Punkte kurz
einzugehen:

Man kann den Weg, den die Schreibenden gehen, typisierend verdeutlichen. Wie

Augst et al. (2007) wiederholt betonen, sind schon in den ersten, noch wenig or-

ganisierten Produkten geschichtentypische Wendungen und Ereignisse zu er-

kennen. Die Schreibenden kennen demnach den geschichtentypischen »Ton«
und vermdégen ihn auch in Ansétzen zu treffen. Dies bleibt aber lokal beschrankt
auf einzelne Formulierungen bzw. die Nennung spezifischer Typen von Ein-
zelereignissen. Erst spiter konnen diese Einzelelemente miteinander verbunden
werden, so dass eine nachvollziehbare Folge von Geschehnissen sprachlich dar-
gestellt wird und ein globales Bild eines Ablaufs erzeugt wird. Ebenso wird aus
der Formulierung der vier Stufen deutlich, dass eine inhaltliche Vollstindigkeit
nicht ausreicht. Die Elemente der Geschichte miissen sprachlich so formuliert
werden, dass die Geschichte formal als Geschichte (mit signalisiertem Planbruch
und Pointe) eine eindeutige Gestalt gewinnt (vgl. Feilke 1995, S. 721£.). Sowohl die
inhaltliche Kohédrenz wie die formale Gestalt «wéchst» iiber die vier Stufen heran

- nicht kontinuierlich, wie Feilke betont, sondern in Schiiben, die darauf hindeu-

ten, dass die Schreibenden ein neues »Prinzip«, ein erzdhlerisches Gestaltmerk-

mal entdeckt haben und umzusetzen versuchen.

Man kann darauf blicken, wie die Schreibenden mit ihrer Aufgabe umgehen. Nur

ganz zu Beginn schreiben die Kinder einfach drauflos, sobald sie die Schreib-
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aufgabe bekommen haben. Schon bald fangen sie an, die Komplexitit der Aufga-
be wahrzunehmen. Viele warten auf einen guten Einfall, der ihnen erlaubt, mit
dem Schreiben zu beginnen, fast alle z6gern immer wieder beim Schreiben, kor-
rigieren (meist allerdings nur einzelne Worter und Wortformen) - alles Zeichen
dafiir, dass das Schreiben allm&hlich in einen Gegensatz zum Sprechen gerét
und dass den Schreibenden deutlich wird, dass der erste spontane Einfall nicht
bereits ein »guter« Einfall sein muss. Der Schreibprozess selber generiert Zweifel
und Fragen, die dazu fithren, dass die Arbeit mit sprach- und inhaltsbezogenen
Beobachtungen angereichert wird und dass das, was niedergeschrieben wird,
mit Uberlegung geschrieben wird. Spitestens in der Sekundarstufe 1 fithrt diese
Entwicklung dazu, dass sich der Schreibprozess zusehends aufspaltet, separate
Planungs- und Uberarbeitungsphasen erkennbar werden und sich das Texte-
Schreiben als Prozess einer intensiven Befragung, Uberformung und Neukon-
figuration der primér auftauchenden Ideen, Formulierungen und Einstellungen
gestaltet (vgl. Baurmann/Ludwig 1985; Feilke 1993, S. 24f.; Portmann 1996).

4. Zum Abschluss

Das Schreiben von Texten ist kein Aufschreiben von etwas, das man schon im Kopf
hat, sondern die Erarbeitung einer geformten sprachlichen Prasentation von Erleb-
tem und Gewusstem. Schriftliches Erzdhlen spielt im Erwerb der Kompetenz, Texte
zu schreiben, eine besondere Rolle, denn Erzdhlen und Erzdhlungen sind im Alltag
der meisten Kinder prisent. An ihnen machen die Kinder die wichtigsten, sicher-
lich die pragnantesten vorschulischen Texterfahrungen, an denen die Schule bei
der Thematisierung und Vermittlung von Schreibfihigkeiten ankniipft. Erzédhlen
hat hier eine Briickenfunktion zwischen miindlichem und schriftlichem Sich-Au-
ern, zwischen Umgangssprache und Standardsprache, zwischen Dialog und Text.
Ob dies bedeutet, dass die anderen Textformen wie Beschreiben, Argumentieren
etc. auf dem Erzdhlen aufbauen und es voraussetzen (vgl. Wolf 2000), oder ob sie
sich unabhéngig vom Erzdhlen auf der gleichen Grundlage der Alltagskommunika-
tion entwickeln (vgl. Augst et al. 2007, S. 31ff.), kann hier nicht diskutiert werden.
Unabhéngig von dieser Frage ldsst sich jedenfalls feststellen, dass Erzdhlen auch
biographische Relevanz hat. Erzdhlend werden Zusammenhénge entdeckt, Motive
und Konsequenzen von eigenen und fremden Handlungen erkundet, Wahrschein-
lichkeiten und Unwahrscheinlichkeiten gegeneinander abgewogen, Realitdt und
Fiktion miteinander verbunden und voneinander abgegrenzt.®

Dem Erzdhlen, nicht nur dem autobiographischen, ist so eine proto-reflexive
Einstellung auf wesentliche Aspekte des alltdglichen Erlebens zu eigen, und das
schulische Interesse am Erzdhlen ist wohl nicht zuletzt auch dieser Eigenschaft ge-

5 Von Wyl et al. (2008) untersuchen einige Aspekte des Zusammenhangs von Erzihlkompetenz und
»Theory of mind«bei Kindergartenkindern und thematisieren damit eine spezielle Facette der hier
sehr generell und etwas spekulativ angesprochenen Verbindung von Erzdhlen mit weiteren sozio-
kognitiven Féhigkeiten.
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schuldet. In anderen Textformen werden andere Typen von Wahrnehmung und
Wissen aufgerufen und verarbeitet. Auch diese anderen Formen miissen im Inter-
esse einer funktional geniigenden Ausbildung der Textkompetenz geiibt und ange-
eignet werden. In diesem Sinne sollte es schon in den ersten Schuljahren nicht nur
ums Erzdhlen gehen. Gleichzeitig ist das, was erzéhlend gelernt und geleistet wer-
den kann, so wichtig, dass man sagen muss: Erzdhlen hat eine Funktion nicht nur in
den ersten Schuljahren, sondern auch weit dariiber hinaus auf allen Stufen der
schulischen Bildung.
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Gert Ueding

Erzahltes gehort gehort

1. Der metaphorische Gebrauch der Worte »Erzédhlung« und »Erzdhler« fiir die
schriftliche Mitteilung einer Nachricht, einer Geschichte, hat vor allem in der Ger-
manistik lange die urspriingliche Bedeutung zuriickgedrédngt, die immer den Vor-
trag, das Gespriach meinte, also ein lautes Hersagen oder Verkiinden damit notwen-
dig verband. Die uns vertraute, heute schon nicht mehr selbstverstdndliche Lese-
kultur ist tatsdchlich kaum &lter als 200 Jahre, noch die Autoren des 19. Jahrhunderts
schrieben in dem Bewusstsein, dass ihre Biicher (zumindest auch) vorgelesen wur-
den. In ihren Texten, die sie gleichsam als Partitur verstanden, sind zahlreiche Hin-
weise fiir den Vorleser enthalten, um ihm Tempowechsel, Lautstirkevariation oder
die Anderung der Tonhéhe anzuzeigen. »Da war Alvarez der erste, der sich schnell
besann. Ehre iiber Gold und Gott iiber alles! rief er, seinen Degen ziehend, und
stiirzte sich in den dicken Kn#uel der Seinigen, um sie mit Gewalt auseinanderzu-
wirren.« (Eichendorff 19704, S. 754) Wer diese Passage aus Eichendorffs Meerfahrt
ruhig und langsam liest, der hat die darin aufgenommenen Sprechanweisungen
nicht verstanden. Oder ein anderes Beispiel, wiederum von Eichendorff und zwar
aus seiner Novelle Marmorbild:

Der Fremde war tiber die letzten Worte in tiefe Gedanken versunken. Habt ihr wohl jemals, fragte
er zerstreut, aber sehr ernsthaft, von dem wunderbaren Spielmann gehort, der durch seine Téne
die Jugend in einen Zauberberg hinein verlockt, aus dem keiner wieder zuriickgekehrt ist? Hiitet
Euch! - Florio wuf3te nicht, was er aus diesen Worten des Fremden machen sollte [...] Da ist der
Sédnger Fortunato! horte er da auf einmal mehrere Frauen und Ritter neben sich ausrufen. (Eichen-
dorff 1970b, S. 527f.)

GERT UEDING ist emeritierter Professor fiir Rhetorik an der Universitit Tiibingen und Gastprofessor
an der Universitét St. Gallen. E-Mail: gert.ueding@uni-tuebingen.de
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Zweimal wechselt hier die Stimmstarke des Erzédhlers (»Hiitet Euch!« und »Da ist der
Sanger...«), wenn er denn der Partitur des Textes folgt. Kein Horer (und wohl auch
der Leser erst nach einigen Stiitzen) wird die Pointe selbst einer so kurzen Erzih-
lung wie Heinrich von Kleists Franzosen-Billigkeit erfassen kdnnen, wenn der Spre-
cher nicht die drei darin sich artikulierenden Personen (den Erzéhler, den verriteri-
schen preuflischen Biirger und den vorbildlichen franzgsischen General) durch
seine Ausdrucksweise (also z. B. Wechsel der Tonhohen) identifiziert. Auch die Satz-
zeichen sind nicht mechanisch als syntaktische Gliederungsangaben, sondern als
Vortragszeichen zu lesen. Wer als Sprecher nicht die Kenntnis und Fihigkeit besitzt,
sich in die Vorlage in diesem Sinne hineinzufinden, wird sie verderben.

Nun kdnnte man gerade aus diesem Grund die Meinung vertreten, dass das stille
Lesen den Vorzug habe, von solchen Unzulédnglichkeiten verschont zu bleiben. Das
Gegenteil ist der Fall - wir sind der Unzulénglichkeit nur umso stirker ausgeliefert:
unserer eigenen. Denn wir lesen zwar lautlos, doch nicht stumm, wir artikulieren
die Worter nach innen und werden, weil ungeschult, der sinnlichen Qualitdt der
Erzdhlung nicht gerecht. Wenn Cicero feststellt, dass der Vortrag die grofite Macht
in der Rede habe und ein Redner, der hier nur Fehler mache, niemals mit seiner
Rede Erfolg haben kénne, so gilt das mutatis mutandis fiir jeden Sprecher - und je-
den Leser. Noch Thomas Mann schrieb aus dem Bewusstsein einer akustischen
Wahrnehmung seiner Erzdhlungen heraus und sprach den Leser daher konsequen-
terweise als Horer an. »Fast hétten wir vergessenc, heifSt es im Zauberberg, »dass
unsere Zuhorer [!] es nicht wissen: wihrend uns natiirlich der Name geldufig ist.«
(Mann 1981, S. 921)

Die Uberzeugung, dass der stimmliche Vortrag des Erzéhlers, ob er nun, wie bei
Thomas Mann als Person in Erscheinung tritt oder, wie bei Franz Kafka, sich nur
indirekt erschliefien ldsst, dass diese Erzdhlerstimme also fiir die Vermittlung der
Erzdhlung an das Publikum entscheidend ist, hat im 20. Jahrhundert gelitten oder
ist gar ganz geschwunden. Doch hat die deutsche Sprache eine Fiille von Komposita
und Ausdriicken aufbewahrt, die mit der menschlichen Stimme zusammenhéngen
und das akustische Verhiltnis zur Erzédhlung pointieren. So sprechen wir davon,
dass wir uns auf eine Geschichte einstimmen lassen, dass Sie uns eine emotionale
Grundstimmung vermittelt, eine Gestimmtheit erzeugt, von der aus wir ihre Viel-
stimmigkeit tiberhaupt erst wahrnehmen kénnen. Das sind nicht etwa metaphori-
sche Ubertragungen aus der Musik, vielmehr gehorten musikalischer und redneri-
scher, erzdhlerischer Vortrag bis ins 18. Jahrhundert ein und derselben Ordnung an:
der rhetorischen Ordnung. Die Stimme ist also auch in der Rede verantwortlich fiir
den Vortrag, sie gibt dem Wort seinen Korper, seine sinnliche Gestalt. Und das
durchaus auch in dem zweideutigen Sinn, der hier mitschwingt, weil die verfiihreri-
sche Wirkung der Stimme auch eine Grunderfahrung unseres Lebens ist. Weshalb
auch einer der alten Kirchenviter (Lactantius) von der »siindhaften Lust der Ohren«
(Lactantius 2009, 6,21,1) spricht. Doch auch in der christlich geprégten europdi-
schen Tradition iiberwiegen die Zu-Stimmungen zu jener sinnlich-leibhaften Qua-
litdt. Luther nennt »Ohren und Zunge« Organe des Glaubens und betont in einer
Predigt: »Das Wort fassen die Ohren und das Herz glaubts.« (Luther 1831, 10,276)
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Man kann sogar noch weiter gehen. Der Stimme werden seit der Antike immer
wieder auch heilsame Wirkungen zugeschrieben: Gut Reden und gut Hoéren entfal-
ten therapeutische Kraft. Der 411 v. Chr. geborene grofie griechische Redner Anti-
phon griindete nach der Uberlieferung in Korinth eine Praxis, in der er seelisch
Kranke durch Zuspruch zu heilen versprach, spater werden Celsus und Seneca den
lauten Vortrag, die »clara lectio, als stirkende, die Gesundheit beférdernde Tatig-
keit rithmen. Einen Reflex davon kann man noch bei Goethe wahrnehmen, wenn er
das Schreiben einen »MifSbrauch der Sprache« nennt und das »stille fiir sich lesen
ein trauriges Surrogat der Rede« (Goethe 1986, S. 486).

Doch damit genug der Zeugnisse, die unschwer vervielfacht werden konnten
und immer darauf hinauslaufen, dass die Schriftlichkeit die Sprache ihrer sinnli-
chen Qualitdt beraubt, sie also beim Still-Lesen nur indirekt erschlossen werden
kann (so dass ich mir zum Beispiel Alliterationen oder Onomatopoie als lautliche
Phinomene nur in Erinnerung rufen kann, die Klanggestalt rekonstruiere, nicht
hore). Das Horbuch hebt diesen Nachteil auf, indem es uns den Erzédhler zu Gehor
bringt. Zum Gehor freilich nur, wir sehen ihn nicht, auch die Situation, aus der her-
aus er spricht (vor Publikum, im Studio) nehmen wir nicht wahr. Gewiss, er darf auf
seine korperliche Beredsamkeit nicht ganz verzichten: Ob ein Wort, ein Satz mit
einem Licheln oder mit erstaunt hochgezogenen Brauen gesprochen wird, das hort
man ihm an, aber man hért es ihm nur an. Das merkwiirdig Unlebendige, Monoto-
ne mancher Hérbuch-Einspielung ist freilich darauf zuriickzufiihren, dass der Vor-
leser sich am Vorbild des Nachrichtensprechers, nicht des Erzdhlers orientiert. Das
Horbuch, das eine Lesung vor Publikum aufzeichnet, ist daher gegeniiber der Stu-
dio-Produktion im Vorteil. Wenngleich auch hier ein kiinstliches Moment hinzu-
kommt. Wir erfahren zwar akustisch etwas von der Rede-Situation, doch verliert sie
in der Aufzeichnungstechnik, die sie speichert, die transitorische Gestalt, das Ein-
malige des Erlebens. Der Vorteil liegt gleichfalls auf der Hand: Der durch die Kon-
servation zwar verdnderte lebendige Vortrag wird durch das Speichermedium dem
Nacherleben eines grofSen Publikums zugédnglich gemacht. Womit allerdings ein
weiteres Manko schon angesprochen ist, das jede/r Horbuch-RezipientIn aus eige-
ner Erfahrung kennt: Er/Sie behélt das Gehorte nicht so deutlich, vollstandig und
anhaltend wie das Gelesene, so dass Horbuch und gedrucktes Buch sich - recht
betrachtet - bestens ergidnzen. Die Konsequenzen fiir den Unterricht in Schule und
Hochschule liegen auf der Hand.

Doch kommen wir noch einmal auf die Rolle des Erzdhlers zuriick; den »raunen-
den Beschworer des Imperfekts« (Mann 1981, S. 7) hat ihn Thomas Mann hochst
gliicklich genannt. Gliicklich deshalb, weil die Formulierung das historische Wesen
jeder erzdhlten Geschichte, der erfundenen oder der erinnerten, aufgreift und zu-
gleich die stimmliche Vergegenwirtigung relativiert. Denn die Stimme des Erzdh-
lers fungiert zwar als Medium der literarischen Vorlage, doch agiert er damit nicht
wie der Schauspieler auf der Biihne, der in einer Rolle aufgeht, nichts wire befremd-
licher, als wenn er schriee und raste wie Franz Moor oder lauthals triumphierte wie
Lady Macbeth. Er spielt sich selber als Erzdhler, der seine Erzdhlung nicht in den
dramatischen Dialog aufl6st, im Présens akustisch zur Erscheinung, sondern der
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sie aus der Erinnerung heraus zu Gehor bringt. Seine Stimme spielt nicht Gegen-
wart vor, sie bewegt sich im historischen Prédsens. Das heifSt, dass er seinen Figuren
in ihrer charakteristischen, handelnd erscheinenden Gestalt stimmliche Kontur
gibt, als Erzdhler aber nicht in der Rollenstimme seiner Figuren etwa verschwindet.
Wenn Gert Westphal in seiner (leider leicht gekiirzten) Zauberberg-Lesung den Part
des Humanisten Settembrini spricht, verdndert er seine Stimme gegeniiber der
Tonlage, mit der er Hans Castorp oder Naphta spricht, auch gegeniiber dem Ton des
Erzéhlers, den der Autor als Vermittler in seinen Roman eingeschaltet hat, aber im-
mer bleibt der Sprecher-Erzdhler Westphal horbar, wird nirgendwo undeutlich oder
verschwindet gar (wie das Rufus Beck in seiner zwar virtuosen, doch die Einheit der
Romanerzdhlungen sprengenden Version der Harry Potter-Geschichten beinah
vollkommen gelingt). Das ist auch der prinzipielle Einwand, der gegen das modi-
sche Vordringen von Horspielfassungen grofler Romane (wie Melvilles Moby Dick
oder Cervantes’ Don Quijote) spricht. Sie modeln das epische Geschehen wie ein
dramatisches Spektakel um, das Gegenwart nur vortduscht und damit gerade jene
Wirkung verkiindet, die seit alters, seit Homer, die Faszination der Erzdhlung, der
Beschworung des Imperfekts ausmacht: das tua res agitur, das Erstaunen des Ho-
rers dartiiber, dass er seine eigene Geschichte in der anderen erfahrt. Nur dadurch,
nicht durch die oberfldchliche Aktualisierung als Horspiel, wird der Blick aus der
Vergangenheit in die Gegenwart moglich. Es gibt grofSe Beispiele fiir die Kunst sol-
chen erzdhlenden Eingedenkens im Horbuch; die meisten Lesungen von Fontanes
und Thomas Manns Romanen durch Westphal gehoren dazu, Marlen Diekhoffs
Version der Sturmflut (von Margrit de Moor), das Riesenwerk von Peter Mati¢s Ein-
spielung der Suche nach der verlorenen Zeit (von Marcel Proust) oder die Heming-
way-Lesung Christian Briickners.

2. Nun miissen die Eigenheiten und Probleme der miindlichen Riickiibersetzung
des geschriebenen ins gesprochene Wort noch genauer bedacht werden. Dabei
kann die Hauptkategorie rhetorischer Sprechkunst: die Angemessenheit (aptum,
decorum) einige wichtige Aufschliisse geben. Sie besagt, dass die an einem Rede-
Akt beteiligten Instanzen: Sprecher - Rede - Horer, einander in wechselseitiger An-
gemessenheit begegnen miissen, wenn denn Glaubwiirdigkeit das Ergebnis sein
soll. Jenseits aller technischen Fertigkeiten ist daher auch nicht jeder Sprecher und
jede Sprecherin fiir jede literarische Vorlage geeignet: Es gibt also durchaus, hier
der Biihne dhnlich, Fehlbesetzungen. Stifter, von Westphal gelesen, wird zum
Kitschautor; in der Lesung des grofien Rollenromans von Sandor Mérai Wandlun-
gen einer Ehe sind die Ehefrau und das Dienstmddchen mit Marlen Diekhoff und
Katja Riemann kongenial besetzt, Charles Brauer aber liefert nur das Klischee des
Ehemanns, als habe dieser sich aus einer Fernsehschnulze in dieses Hérbuch ver-
irrt; Eva Mattes macht aus Charlotte Brontés Jane Eyre ein gepflegtes Unterhaltungs-
stiick, wiahrend Sophie Rois’ Stimme bei der Lesung desselben Romans nie den dra-
matischen Konflikt vergessen ldsst, der die Ich-Erzdhlerin umtreibt. Die Beispiele
machen auch eine vielgeiibte Praxis im Horbuch-Geschift fragwiirdig: die allein
auf Popularitidt der Prominenz setzende Verpflichtung von Bithnen-, Film- oder
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FernsehdarstellerInnen. Die ausdrucksvolle Kérperinszenierung gehort unver-
zichtbar zur Kunst des Schauspielers, ihr zu entsagen, sich allein auf (oder doch
beinah allein) auf die Ausdruckskraft der Stimme verlassen zu miissen, tiberfordert
viele BithnendarstellerInnen: Wenn Stefan Kaminski Heinrich Heines Schelmenro-
man Aus den Memoiren des Herren von Schnabelewopski liest, gelingt es ihm selten,
die Ironiesignale des Texts akustisch umzusetzen. Die vielbeschiftigte Anna Thal-
bach unterwirft jedes von ihr gesprochene Werk derselben Manier, ndmlich die Sét-
ze wie Holzbausteine aufeinandergestapelt zu sprechen, so dass jede syntaktische
Spannung zerstort wird; auch die Pausen zwischen den Sétzen sind von monotoner
Gleichartigkeit und ihre immer ein wenig kindlich wirkende Stimme versagt vor
komplizierten Perioden vollig. Die im Fernsehen so vielbewunderte Iris Berben
sentimentalisiert ihre Vorlagen stets auf die gleiche Weise - ob es sich um Rilke oder
um jiidische Erzdhlliteratur handelt. Hat nun aber eine Erzédhlung die angemesse-
ne, vielleicht sogar ideale Sprecher-Besetzung gefunden, stellt sich sogleich die Fra-
ge, inwieweit dem Horer nicht von ihm eine bestimmte Auffassung der literarischen
Vorlage suggeriert wird, die andere, ihm moglicherweise passendere ausschliefst.

Den Einwand diirfen wir nicht leicht nehmen. Denn tatsichlich ist der Sprecher-
Erzdhler kein neutrales Medium, keine leblose Computer-Stimme. Er mischt sich
selber stdndig in seine Erzdahlung hinein, in seiner Stimme aufgehoben sind alle die
Gefiihle und Gedanken, die der Text in ihm angeregt hat. Indem er ihn erzihlt, teilt
er in Ton und Rhythmus, Melodie und Akzentuierung die Erfahrungen mit, die er
mit dieser Geschichte gemacht hat. Was ihm als Text vorliegt, wird durch seine
Stimme beredt, die ihn sprechend interpretiert. Gerade der hinreiflende Sprecher,
die bewegendste Sprecherin nehmen uns dadurch auch ein Stiick Freiheit im eige-
nen Umgang mit dem literarischen Werk, das wir gerade horen. Ein Blick auf die
benachbarten Kiinste relativiert diesen Nachteil aber sogleich: Wir sind gewo6hnt,
die Mozart-Interpretation eines Otto Klemperer gerade in ihrer Eigenart als Berei-
cherung aufzunehmen. Wenn Claus Peymann ein Stiick Thomas Bernhards auf die
Biihne bringt, gewinnt es iiberhaupt erst dort sein Leben, so dass wir mit allen Sin-
nen daran teilnehmen konnen und erleben, wie mangelhaft das blofSe Lesedrama
doch ist. Ein grofier Ausstellungsmacher wie G6tz Adriani beleuchtet uns durch
Auswahl und Anordnung das Werk Cézannes auf eine so intensive Weise, wie auch
hédufiger Museumsbesuch es uns allein nie ermoglichen konnte. Das heifst, die kon-
geniale Zutat des ausiibenden Kiinstlers zu seiner Vorlage ist auch eine Bereiche-
rung, seine geschulte Sensibilitédt 6ffnet uns den Blick in Bereiche des Werks, die
uns verschlossen bleiben ohne seine kundige Fiihrung.

Geradezu plakativ deutlich wird diese Leistung im Hoérbuch, wenn es sich litera-
rischen Werken widmet, die ein Lesepublikum schon lange nicht mehr erreichen.
Also etwa Homers Ilias und Odyssee, Vergils Aeneis, Ovids Metamorphosen, Dantes
Gottliche Komddie oder Gottfrieds Tristan und Isolde - Werke, die uns als Leser und
Leserinnen vielfach unzuginglich erscheinen, die aber zum Beispiel die Stimme
Rolf Boysens zu neuem Leben erweckt, weil er sie in die eigene Person aufgenom-
men hat und sie nun als unser Zeitgenosse nach aufSen akustisch darstellt, ihnen
also jene Gestalt gibt, in der wir mit ihnen vertraut werden kénnen. Auch Felix von
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Manteuffels Version des Simplicius Simplicissimus und der Courage von Grimmels-
hausen gehdéren in die inzwischen schon durchaus stattliche Reihe von Horbiichern,
die uns den Zugang zu schon verloren gegangenen Meisterwerken der Weltliteratur
wieder zu 6ffnen vermogen.

Eine Eigenart der Hérbuch-Rezeption verdient in diesem Zusammenhang noch
hervorgehoben zu werden, weil sie die durch den Interpreten vielleicht einge-
schrinkte Freiheit der Rezeption wieder weitgehend herstellt. Tatsdchlich haben
wir ja keinen direkten Kontakt zum Erzdhler, das technische Medium ist zwischen-
geschaltet, es liegt an uns, wie wir mit der Aufzeichnung umgehen, wo, wie und
wann wir sie horen, ob wir dabei in Gesellschaft sind, auf einer Autofahrt, einer
Wanderung. Wir konnen die Rezeption unterbrechen, konnen Passagen wiederho-
len, andere auslassen. All dies sind verfremdende Elemente, wir konnen sie nutzen,
uns unsere eigenen Gedanken machen, dem Erzdhler widersprechen, ihn also auf
jenem Abstand halten, der es uns ermdglicht, das eigene Interesse, die eigene Er-
fahrung ins Spiel zu bringen und zumindest mit den Erfahrungen, die der Text ent-
halt, die der Erzédhler ergidnzt, zu tiberblenden. Ein Dialog ist moglich zwischen dem
Erzédhler und dem derart aktiv gewordenen Horer. Wir konnen viel {iber uns selbst
erfahren in diesem Kontakt; wirklich produktiv aber wird er natiirlich erst, wenn wir
selber im Umgang mit der Gattung »Horbuch« auch hinreichend geschult sind.

3. Dazu geniigt es nicht, gelegentlich auf einer langen Zugfahrt einer Maigret-Er-
zahlung zuzuhoren. Aktives Horen, das erst den Mehrwert iiber das Lesen hervor-
bringt, will gelernt sein. Das Medium »Horbuch« selber iibernimmt bereits einen
gewichtigen Teil dieser Aufgabe. Die Vielzahl und Attraktivitdt der modernen medi-
alen Angebote hat jene Reiziiberflutung zur Folge, die die mentale Einheit unserer
Erfahrung auflést und die Grundvoraussetzung unseres Wissens: Aufmerksambkeit
und Konzentration, gefihrdet oder gar zerstort. Welch schopferische Kraft dagegen
die aktive Teilnahme durch das Horen zu entwickeln vermag, das ist ibrigens The-
ma eines von seinem Autor so genannten »Mairchen-Romans« (der auch als Hor-
buch existiert, freilich in einer Horspiel-Fassung, die - trotz ausgezeichneter Spre-
cher - in dieser ihrer Bearbeitungsform die eigentliche Botschaft der Erzdhlung
dementiert) - ich meine Michael Endes Momo, der gleich zu Anfang von der hohen
Kunst des Horens handelt:

Was die kleine Momo konnte wie kein anderer, das war: zuhéren. [...] Wirklich zuhoren kénnen
nur ganz wenige Menschen. Und so wie Momo sich aufs Zuhoren verstand, war es ganz und gar
einmalig. Momo konnte so zuhoéren, daf§ dummen Leuten pl6tzlich sehr gescheite Gedanken ka-
men. Nicht etwa, weil sie etwas sagte oder fragte, was den anderen auf solche Gedanken brachte,
nein, sie saf$ nur da und horte einfach zu, mit aller Aufmerksambkeit und aller Anteilnahme. Dabei
schaute sie den anderen mit ihren grofien, dunklen Augen an, und der Betreffende fiihlte, wie ihm
auf einmal Gedanken auftauchten, von denen er nie geahnt hatte, daf} sie in ihm steckten. Sie
konnte so zuhoren, dafs ratlose oder unentschlossene Leute auf einmal ganz genau wussten, was
sie wollten. Oder dafd Schiichterne sich plotzlich frei und mutig fithlten. Oder daf} Ungliickliche
und Bedriickte zuversichtlich und froh wurden. Und wenn jemand meinte, sein Leben sei ganz
verfehlt und bedeutungslos und er selbst nur irgendeiner unter Millionen, einer, auf den es tiber-
haupt nicht ankommt und der ebenso schnell ersetzt werden kann wie ein kaputter Topf - und er
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ging hin und erzdhlte alles das der kleinen Momo, dann wurde ihm, noch wéahrend er redete, auf
geheimnisvolle Weise klar, dass er sich griindlich irrte, dafs es ihn, genauso wie er war, unter allen
Menschen nur ein einziges Mal gab und daf$ er deshalb auf besondere Weise fiir die Welt wichtig
war. So konnte Momo zuhoren. (Ende 1973, S. 15f.)

Das Horbuch ist ein Ein-Kanal-Medium, mit dem wir zwar produktiv umgehen, aus
dem wir auch so etwas wie ein imagindres Gesprach entwickeln kénnen, das uns
aber zunédchst einmal mit einem Imperativ der Konzentration begegnet. Wir miis-
sen alle zusédtzlichen Sender ausschalten oder jedenfalls moderieren, wenn wir
nicht sofort den Horkontakt zum Erzéhler verlieren wollen, und uns damit den Fa-
den der Erzdhlung entgleiten lassen. Insbesondere die visuellen Reize, die unsere
Umwelt dominieren, miissen weitgehend reduziert werden, weil sie uns ablenken,
unsere Aufmerksamkeit zerstreuen. In der kollektiven Rezeption (etwa im Unter-
richt) ist das schwieriger als in der Einzelwahrnehmung, wie beim Einsatz des Hor-
buchs im Unterricht schnell deutlich wird. Ein eigentiimliches Gefiihl der Leere
begleitet die Konzentration auf den Hor-Vorgang und zeigt, wie sehr wir uns bereits
an multimediale Modelle der Wahrnehmung gewdhnt haben, uns von ihnen steu-
ern lassen. Verlieren einige Parameter unserer tiglichen sensorischen Uberlastung
ihre Wirkung, fithlen wir uns sogleich unsicher und bemiihen uns um erneuten An-
schluss an das vertraute Leben in der Zerstreuung.

Dieser Effekt bedroht das aktive, aufmerksame Horen schon von Anfang an.
Denn es gibt natiirlich auch ein zerstreutes Hoéren, das etwa nur dem Handlungs-
faden einer Kriminalerzdhlung folgt oder sich von den Aufgipfelungen einer Stim-
me vor allem emotional anstecken ldsst. Der grofite Teil der Massenproduktion auf
dem Hoérbuch-Markt folgt diesem Interesse am zerstreuten Horen: ob beim Abwa-
schen, Kochen oder anderen eher automatischen Tétigkeiten, die ein Aufspalten
der Aufmerksambkeit zulassen. Davon ist auch nicht etwa ganz und gar abzuraten,
solange die SprecherInnen auch auf diesen Feldern einigermafien den Standards
ihrer Profession geniigen. Denn auch auf solch niedrigerem Niveau an Aufmerk-
samkeit geht das Gehorte nicht spurlos an uns voriiber: Wir pragen uns dabei Mus-
ter und Modelle des Vortragens ein, die wir nun auch produktiv, ndmlich in Rede
und Gesprédch nutzen kénnen. »Der Deutschex, so hatte Nietzsche gespottet, »liest
nicht laut, nicht fiir’'s Ohr, sondern blof$ mit den Augen; er hat seine Ohren dabei
in’s Schubfach gelegt.« (Nietzsche 1988, S. 190)

Das ist in den romanischen Volkern anders, doch wire es wohl allzu optimis-
tisch, vom Horbuch nun gleich einen Kulturwandel der ganzen Nation zu erwarten.
Immerhin zeugt seine Beliebtheit davon, dass dem geneigten Leser in seiner stillen
Kammer etwas fehlt, das Héorbuch kann ihm helfen, seine Ohren aus dem Schub-
fach zu befreien, sie wie Instrumente zu stimmen auf die »Schwellungen, Biegun-
gen, Umschlige des Tons und Wechsel des Tempos« (Nietzsche 1988, S. 190), die
das Horvergniigen ausmachen. Vor Nietzsche hatte ein anderer rhetorisch versier-
ter Autor und Redner, der Romantiker Adam Miiller, ein Freund Kleists und Gentz’,
auf die wechselseitige Abhédngigkeit von Hor- und Redekultur insistiert. Wie das
Horen »eine Manier des Antwortens« sei (Miiller 1967, S. 73), so gebe es »eine Kunst
des Horens wie des Redens« und der Redner miisse »die Kunst des Horens, die
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Kunst des Innewerdens fremder Naturen, und ihre Art und Eigenheit in demselben
Mafe besitzen [...], als die Kunst des Eindringens in fremde Naturen vermittelst sei-
ner Rede: diese beiden Kiinste bedingen einander; niemand kann gréfirer Redner
sein als Horer.« (Miiller 1967, S. 64)

Die Nutzanwendung fiir unser Thema liegt auf der Hand. Imitatio, mit dem Ziele
der Gleichrangigkeit, wenn nicht des Ubertreffens, war die Lernmethode schon in
der antiken Rednerausbildung - der Schiiler folgte dem Lehrer aufs Forum, um dort
die herausragenden Redner zu horen. Auf unseren politischen Foren ldsst sich in der
Regel allenfalls lernen, wie man es nicht macht, Vorbilder sind selten. In besonde-
rem Mafe gilt das fiir die massenmedialen Rede- und Gesprachsbiihnen unserer
Tage, fiir Politik und Verwaltung, Wissenschaft und Wirtschaft. Das Universum der
offentlichen Rede wird von sprachwidrigen Machern abgesperrt. In dieser Situation
kann dem Horbuch in der Tat so etwas wie eine propadeutische Funktion zuwach-
sen, indem es auch die Sensibilitdt gegeniiber der gesprochenen Sprache schult, un-
sere Ohren das Horen lehrt und unsere Stimmen beredt macht. Wer ein schon ge-
hoértes Buch dann noch liest, liest es anders, der Erzdhler, der ihm voranging, hat die
Bahn fiir das artikulierte Lesen auch in der Stille vorbereitet. Das ist die erste Stufe,
doch sie fithrt hiniiber zur noch akustisch unerschlossenen Lektiire. Wer mit kon-
zentrierter Aufmerksamkeit Westphals Lesung aller Fontane-Romane angehort hat,
der wird auch Immermann oder Dickens oder Jean Paul nicht mehr herunterlesen
wie einen Zeitungstext. Denn was man horend vom Erzéhler lernt, hat auch gleich
die Form und den Ausdruck, in denen wir uns selber mitteilen konnen. So lehrt der
Erzédhler Horen und Reden auf die fruchtbarste Weise, die es gibt: unmerklich und
mit Vergniigen.
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Kafkas frithe Prosa

Literarisches Erzdahlen hor- und sichtbar machen.
Wie Stacheltiere zu Weggefdhrten wurden
(und trotzdem Stacheltiere blieben)

Im Sommer 2008 nahm ich an der Tagung der Deutschen Kafka-Gesellschaft in Hei-
delberg teil. Der call for papers hatte zur literaturwissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit Kafkas Betrachtung, einem schmalen Bandchen mit 18 Textminiaturen
aus der Urzeit kafkaschen Schreibens, aufgerufen. Mir erschien das Thema unge-
mein reizvoll: Ein paar Hinde voll Text hief§ das, noch kaum umstellt von Sekundér-
literatur. Jede Geschichte eine Kiirzestgeschichte, manchmal nahezu ein Aphoris-
mus, der zu intensivster » Betrachtung« einlud.

Nachtfliige

Meine Erwartungen waren hoch - die Tagung versprach durch die Fokussierung der
vielen Kafka-Interessierten auf ein Textgeldnde, dessen Uberschaubarkeit einmal
nicht zu Okonomie und Oberflidchlichkeit verpflichtete, Leidenschaftlichkeit in den
vielfaltigen Erkundungsversuchen, vertiefte Einsichten in die dsthetische Beschaf-
fenheit und die thematische Gemengelage. Doch merkwiirdigerweise fielen die li-
teraturwissenschaftlichen Sondierungen des Terrains weniger leidenschaftlich aus
als erhofft: Diskussionen entziindeten sich mehr an den literaturwissenschaftli-
chen Verfahrensweisen im Allgemeinen als an der kafkaschen Textur im Besonde-

BETTINA RABELHOFER ist Literaturwissenschafterin am Institut fiir Germanistik der Karl-Franzens-
Universitdt Graz. E-Mail: bettina.rabelhofer@uni-graz.at

MARLIES BREUSS ist Deutschlehrerin an der HLW Mureck und Lehrbeauftragte an der PH Steiermark
und am Institut fiir Germanistik der Karl-Franzens-Universitit Graz. E-Mail: mm.breuss@schule.at
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ren. Irgendwann erschien die Textlandschaft hermeneutisch gerodet, die semanti-
schen Wasserldufe waren stillgelegt und die Metaphorik wirkte handlich einge-
zaunt. Und irgendwie hatte ich doch das Gefiihl, dass wir Kafkas Landschaft viel-
leicht gar nicht betreten hatten, sondern im literaturwissenschaftlichen Nachtflug,
wenn auch mit feinsten Navigationsinstrumenten ausgertistet, iiber sie hinwegge-
braust waren.

Aus diesem Unbehagen und der weiterbestehenden Neugier am Widerborstigen
entstand die Idee, mit Studierenden das kafkasche Terrain auf eher unkonventio-
nelle Weise zu erkunden.

Landungen

Im Wintersemester 2010/2011 lief3 sich diese Idee in einem mit seinem fachdidak-
tischen Gegenstiick kombinierten literaturwissenschaftlichen Seminar fiir Lehr-
amtskandidatinnen und -kandidaten verwirklichen. Meine Kollegin, Marlies
Breuss, seit vielen Jahren schulisch engagiert und Neuem immer aufgeschlossen,
sollte die fachdidaktische Lehrveranstaltung abdecken, wahrend ich im Seminar
sozusagen den literaturwissenschaftlichen Input beizusteuern hatte. Dass aus der
»Kombination« wirklich eine echte »Verzahnungg, ja »Verschmelzung«, der beiden
Lehrveranstaltungen wurde, ist ein zwischenmenschlicher wie ein didaktischer
Gliicksfall. Im Folgenden wéhlen wir deshalb auch das kollektive »Wir«, um von
unseren Erfahrungen zu berichten:

Kafka in Szene: Kafkas Betrachtung an der Universitat und fiir die Schule.
Ein Werkstattbericht von Bettina Rabelhofer und Marlies Breuss aus der Lehramtsausbildung fiir
das Unterrichtsfach Deutsch an der Universitiat Graz im WS 2010/2011.

Dreiundzwanzig angehende Deutschlehrer und -lehrerinnen lieflen sich also knapp
vor Abschluss ihres Studiums auf unser Experiment ein und ndherten sich nach an-
fanglicher Verwunderung (»Was, ein Semester lang nur Kafka? Vier Stunden pro
Woche? Und das fiir die Schule? Na gut, dann aber doch wohl wenigstens Das
Schloss, Die Verwandlung! Nein? Betrachtung? Nie gehort!«) mit viel Interesse, Ener-
gie und literar-adsthetischem Gespiir dem »Stacheligen« an und machten es sich
letztendlich durch viele Lehrveranstaltungs- und, was uns besonders beriihrt hat,
auch durch viele aufleruniversitire »Lebens«-Stunden zum Weggefidhrten.

Navigationen in die Irritation

Lesende haben es mit Kafkas Texten nicht leicht. Erzdhltes, das Ungewissheiten,
Leerrdume und fehlende Zusammenhinge so aufdringlich zur Schau stellt, provo-
ziert die fundamentalen Bediirfnisse des Lesers/der Leserin nach Konsistenz und
semantischer Kohdrenz.

Wie sollten wir uns also dem Fragmentarischen und Kryptischen der Textminia-
turen anndhern?
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Es sollte nicht der intellektuell-verstandesmafiige Zugang, wie in universitdren
Seminaren oft iiblich, Prioritdt haben, sondern der Text sollte sich, wenn mdoglich,
zuerst im Korper einnisten, bevor der Kopf das Verspiirte dann tastend einholen
und reflektierend nachvollziehen konnte. Dementsprechend bekamen die Studie-
renden einen sinnlich-kérperbezogenen und einen intellektuell-reflektierenden
Auftrag:

1. »Kafka in Szene«
Setzen Sie in der Kleingruppe die Erzdhlung Ungliicklichsein in Szene. Allfdllige
»Paratexte« (Vorwort, Publikumsansprachen...) sind fakultativ, Metatextuelles
im Anschluss an die Inszenierung (Diskussion mit dem Publikum) ist obligato-
risch. Eine oder mehrere Textminiaturen in Kombination mit dem »Ungliicklich-
sein« sind frei wihlbar. Die Auffithrung darf den Zeitrahmen von 35 Minuten
nicht iiberschreiten.

2. Arbeitsjournal
Fiihren Sie (in Einzelarbeit) lehrveranstaltungsbegleitend ein »Arbeitsjournal«.
Protokollieren Sie die einzelnen Seminar-Blocke und versuchen Sie, so detail-
liert wie méglich die folgenden Fragen zu bearbeiten:

Wie habe ich mich gefiihlt?

Wie hat sich mein »Gefiihl« dem Text gegentiber verdandert?

Welchen Gewinn konnte ich fiir mich aus der Seminar-Einheit ziehen?

Inwieweit hat mich der besondere Umgang mit den Texten in meinem Literaturverstdnd-
nis verandert?

Konnten (moglicherweise) meine SchiilerInnen davon profitieren?

Was hat mich besonders fasziniert? Abgeschreckt? Irritiert?

Und: Alles, was ich dazu noch sagen mochte ...

Erste Sondierungen des Textgeldndes

Als kleines Gespenst fuhr ein Kind aus dem ganz dunklen Korridor, in dem die Lampe noch nicht
brannte, und blieb auf den Fuf3spitzen stehn, auf einem unmerklich schaukelnden Fufbodenbalken.
[...] (Kafka, Ungliicklichsein)

Wir hatten den einzigen langeren zusammenhéngenden Erzdhltext der kafkaschen
Textminiaturen als Einstiegstext gewidhlt: Ungliicklichsein. Zum einen weil uns der
erzdhlerische Humus von vier Seiten Text ertragreicher schien, um ein kontinuier-
liches Textgefiihl (und sei es auch nur das der Inkohérenz und Irritation) zu entwi-
ckeln, und zum anderen spekulierten wir wohl auch damit, dass sich das Ungliick-
lichsein im kafkaschen Text ein bisschen auch in ein Ungliicklichsein des und der
Lesenden mit dem Text iibersetzen und so als Affektstruktur auch in den LeserIn-
nen seine Spur ziehen wiirde. Die »narzifStische Empathiestorung in der Beziehung
Text-Leser« (Vietinghoff-Scheel 1991, S. 50) wird auch zur Gliicksstérung im Lese-
prozess selbst: »Als es schon unertréiglich geworden war [...]« (Kafka 1978, S. 19) -
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mit diesen Worten hebt Kafkas Text Ungliicklichsein an, sie konnten aber auch die
ersten Worte des Protokolls der eigenen Lektiireerfahrung sein. Menschen halten
Spannungszustdnde nur schlecht aus ...

Wie es nun mit der textuellen »Unertréglichkeit« aussah, wollten wir von den
Studierenden (die grofitenteils nur Die Verwandlung oder Das Schloss als Lektiire-
erfahrung mit in das Seminar brachten) im Rahmen eines »Literarischen Ge-
sprachs« (vgl. Steinbrenner/Mayer/Rank 2011) erfahren. Wie unvertréglich war das
Widerborstige?

Der Anfang dieses Sondierungsgespréaches wird im folgenden Protokoll weitge-
hend wortlich wiedergegeben. Als Vorbereitung auf diese Einheit hatten die Studie-
renden den folgenden Fragenkatalog zu Kafkas Ungliicklichsein bearbeitet:

Empfinden Sie eine »narzisstische Gliicksstorung« bei der Lektiire von Ungliicklichsein?
Gibt es Stellen im Text, die fiir Sie irritierend/unauflosbar sind? Warum ist das so?

Gibt es eine Lichtdramaturgie im Text? Wenn ja, wie sieht sie aus?

Im Text gibt es ein kleines Gespenst. Was hat es mit diesem Gespenst auf sich?
Charakterisieren Sie das Gespenst! Welche Funktion hat es?

Vergleichen Sie das Gespenst mit dem Ich-Erzidhler: Welche Gemeinsambkeiten gibt es?
Welche Gegensitze? Verbindet etwas die beiden? Hat das Gespenst ein Geschlecht?
Ist das Gespenst bedrohlich? Ja/Nein: warum?

Literarisches Gesprich

R = Rabelhofer
S = Studierende

R: Vielleicht sind wir ratlos angesichts von Kafka-Texten - »Fremdsein«?
Hier im Seminar suchen wir nach Textzugdngen, auf die wir wirklich neugierig sein konnen,
es geht um »umwegige« Arbeit mit literarischen Texten. Unsere These ist ja: Komplexes Sinn-
verstehen ist {iber Bewegung maglich.

S1: Da sind Worter, sie brauchen Interpretation: Der verstandesméflig-kognitive Weg ist »nor-
malc.

R: Die»herkdmmliche Art und Weise« der Interpretation eignet sich hier aber nicht, eine grund-
sétzliche Aussage ist nicht moglich, weil es keine »allgemeingiiltige Aussage« gibt.
Jede Gruppe muss sich iiberlegen, wie sie den Text umsetzt, Reflexion kommt ja dazu, das ist
eine Ergdnzung: Ganzheitlichkeit, nicht nur die Reflexionsebene.
Wahrscheinlich werden Sie viel Wissen aus anderen Kontexten strategisch einsetzen: Die be-
sondere Sinnhaftigkeit wird ja doch gesucht.
Die eigene, personliche Interpretation wird auch aus der Not geboren: Zu diesen Miniatur-
texten gibt es nicht viel Sekundérliteratur, deshalb auch die Auswahl, wir haben kein Fang-
netz.

S1: Lichtregie, Stimmung: »Auf die Stimmung einstimmenc...
Die Vorstellung, Kafka zu »spielen« ist seltsam, aber tiber Stimmung in den Text hineinzu-
kommen, erscheint moglich.

R: Leerstellen: Wenn man das in den Koérper bekommt, entkommt man dem Text weniger.
Wie ist es Thnen mit den Fragen gegangen?

S1: Sie waren hilfreich, weil sie auf die neuralgischen Stellen hingezielt haben.

R: Wie war das erste Lesen des Textes?
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S2:

S3:

S4:

S4:

S4:
S5:

S4:
S5:

S6:

S7:

S8:

S3:

S2:

S5:

S1:

S2:

S3:

S6:

Ich war vom Text schockiert: »So, und jetzt?« Meine Stimmung hat nicht zu dem gepasst, was
drinsteckt. Ich war gleich negativ eingestellt.

Beim ersten Lesen kann ich solche Fragen nie beantworten.

Ich hatte Platons Hohlengleichnis als spontane Assoziation - noch vor der Frage nach den
Lichtverhiltnissen.

Kafkas Texte lassen sich symbolisch nicht so kohdrent fassen.

Da ist kein Schluss: Die Tatsache, dass das Ende fehlt, stort mich grundlegend.

Irritierend! »Das Wesentliche wird mir vorenthalten!« Wir gehen immer mit dem Wunsch
nach Sinn und Kohérenz an Texte heran. Wir verwenden unsere Dechiffriermethode: Das ist
das, das ist das, und wenn ich das finde, bedeutet es jenes.

Ungliicklichsein: Man freut sich nach der Uberschrift {iber so viel »Sinnvorgabe«, aber dann?
Ich habe den Text schon komplett anders gelesen. Mann und Kind - das war fiir mich deutlich
sexuell konnotiert.

Auflerdem: Man miisste den Text umbenennen!

Wie?

Alleinsein, Einsamsein ...

Erheitert hat mich das Geplédnkel zwischen Ich und Gespenst. Kénnte das Gespenst das dun-
kle Ich sein?

Die Person selber ist dunkler als das Gespenst.

Die Ursache ist dunkel, aber nicht das Gespenst.

Thre Reaktion in Form eines Streitgesprachs freut mich ...

Erster Satz: Es gibt so viele Stellen, wo man sich fragt, worauf bezieht sich das jetzt? Immer
taucht die Frage auf: Den Satz versteh’ ich, aber warum steht er da?

Auf mein Gefiihl umgelegt: Ich war ungliicklich, weil ...

Man erlebt eine permanente Gliicksstorung bei der Lektiire von Kafka-Texten!

Gespenst - Doppelgédnger: Sie unterstellen einander Angst und erhdhen sich selbst damit die
eigene Angst.

Der Schluss ist so irritierend!

Handelt es sich um eine narzisstische Empathiestorung in der Beziehung Leser - Text?

Das ist nicht so schlimm, weil: ok, es ist Kafka!

Der Einstieg ist unheilvoll, aber der weitere Verlauf ...

Ich bin {iberzeugt, dass das wo herausgerissen sein muss, es liegt nicht in der Natur des Men-
schen, etwas so Fragmentarisches zu schreiben!

Liegt die Bedeutung nur im Text? Ist der Text fiir Sie beliebig?

Der Text hat Strategien, der Text lenkt Ihre Rezeption; Textkompetenz, Weltwissen und die
Kompetenz der Lesenden gemeinsam schaffen Bedeutung.

Je mehr man Umgang mit unterschiedlichen Texten hat, desto hoher wird die Kompetenz.
Thre Aufgabe ist es, einen eigenen Zugang und dann die Worte zu finden, diesen Zugang ada-
quat zu beschreiben. In der Schule gehen Sie dann damit wohl anders um, das hangt von Th-
ren SchiilerInnen ab.

Konnte man vielleicht so sagen: Je mehr der Text Ihr Text geworden ist, desto niedriger wurde
der Grad der Irritation? Gibt es eine »Veranschaulichung« im Verlauf des Leseprozesses?
»Empathiestorung« passt gut: Fiir mich ist ein Text zum Mitfiihlen, wenn ich Figuren als Iden-
tifikationsangebot vorfinde.

Gliicksstorung ... hangt eng mit Erwartungshaltung zusammen!

Der Text beeintrachtigt nicht mein Gliick, ich finde Irritation interessant. Oder: Ich habe ge-
wusst, es geht nicht glatt - das ist meine Erwartung an einen Kafka-Text!

Je ofter ich den Text gelesen habe, desto mehr Kleinigkeiten habe ich entdeckt, desto zufrie-
dener bin ich geworden.

Empathiestorung ... das hdngt eng mit der Eigenheit der Figur zusammen - aber vielleicht
gibt es eine andere Deutung?

Man erfihrt so wenig {iber Ort, Zeit und Figur.
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R: Daist diese radikale Prasenz, »Orientier dich!« bedeutet, hineingeworfen zu sein in den Text

S5: Ich weif3, dass ich mich in Kafka nicht einfiihlen kann, aber es ist schwer, das zu akzeptieren!
S3: Radikale Prdsenz - es gibt auch eine radikale Absenz! Pl6tzliche Absenz - da ist das Gespenst
plotzlich weg.

[...]

Von der Irritation zur Performanz des Stacheligen

Mit einem mehr oder weniger groffen Uberhang an Irritation begannen sich die
Studierenden dem Stacheligen des Textes zu ndhern und machten sich an die Ar-
beit, in Kleingruppen seine Leerstellen und Hohlrdume zu »verkdrpern«. Dies alles
musste auflerhalb der Seminareinheiten stattfinden und bedeutete einen betréacht-
lichen Mehraufwand an Zeit, Energie, Inspiration und das Wagnis, sich der Grup-
pendynamik auszusetzen und auf die gemeinsame kreative Potenz im Aushandeln
von Bedeutung zu vertrauen.

Das Ergebnis konnte sich sehen und horen lassen: Fiinf szenische Collagen eroff-
neten einen intermedidren Erfahrungsraum, in dem der Text gleichsam von innen
heraus Gestalt annahm und die szenische Arbeit das Deutungsspektrum von Lite-
ratur auf subtil-sensitive Weise wahrnehmbar machte. Wenn universitdre Diskus-
sionsrituale ihren Elan oft aus der »Begriffslust« schopfen und literarisches Erzih-
len in zeichenhaft entleerten literaturwissenschaftlichen Gesprachen stumpf wer-
den und zu affektneutralen Konstrukten erstarren lassen, so kann es mit Hilfe sze-
nischer Verfahren gelingen, »literarische Gespriache wieder auf die sinnlichen
Wahrnehmungen, Vorstellungen und Gefiihle zu beziehen, die das Geschriebene
in uns provoziert hat[ |, und ihre Produktivitit bei der Auseinandersetzung mit Lite-
ratur neu zu entdecken« (Scheller 2008, S. 17). In »Hautfithlung« mit dem Text ha-
ben die Studierenden viel gewagt und gewonnen: Achtung vor den Deutungs-Ideen
der anderen, das Erproben neuer Zuginge in einer professionell angeleiteten (in
Zusammenarbeit mit den aufieruniversitdren Drama- bzw. Theaterpddagoglnnen
Manfred Weifiensteiner, »Theater am Ortweinplatz«, sowie Anja Sczilinski und Ka-
rin Weirer-Schreiner von »Schauspiel aktivl«) und wertschitzenden Gruppe, die
wiederholte Erfahrung, dass das Fremde und die eigene Irritation als interessant
wahrgenommen und fiir die Interpretation genutzt werden kénnen und dass der
Transfer des im Seminar selbst Erfahrenen in die Schule zwar fachdidaktisch fun-
dierter Reflexion und pddagogischer Uberlegung bedarf, dann aber zu kompetenz-
steigernder und lustvoller Beschiftigung der Schiiler und Schiilerinnen mit an-
spruchsvoller Literatur fiihrt. Die praxisorientierte Anwendung des Erfahrenen und
Gelernten in Form eines »Lehrauftritts« (meist bei einer Mentorin/einem Mentor
aus dem bereits absolvierten Schulpraktikum) lief§ das eigene leibpraktische Text-
wissen auch zum Ankniipfungspunkt fiir junge Menschen werden, denen Kafka
iiber den »Begriff« hinaus auch zur »Erfahrung« wurde.

Kafka hatte dazumal fiir die »Betrachtung« von seinem Verleger »die grofite
Schrift, die innerhalb jener Absichten mdglich ist, die Sie mit dem Buch haben« er-
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beten (Brief an Kurt Wolff vom 7.9.1912). Als Aquivalent fiir die gré3tmogliche
Schrifttype wurde seinem Text in diesem Seminar die »grofitmogliche Aufmerk-
samkeit« zuteil.

Das Sehen und Horen ist uns dabei nie vergangen. Wir sind aus dem geschiitzten
Raum des Seminars hinausgetreten und haben »Kafka in Szene« ein zweites Mal
présentiert - diesmal an der Pddagogischen Hochschule Steiermark vor Gasten. Wir
waren erstaunt: Die szenischen Collagen hatten sich merkbar weiterentwickelt, die
Darsteller und Darstellerinnen waren offensichtlich in den Bedeutungsraum des
Textes affektiv noch tiefer eingetaucht.

Ja, und noch etwas tiberraschte uns: In der abschliefenden Gesprachsrunde wurde
die Forderung nach »Wissenschaft« laut: »Und jetzt konnte es erst beginnen, das
Seminar. Jetzt konnten wir anfangen, iiber den Text nachzudenken und zu spre-
chen.«

Die anfdngliche intellektuelle und emotionale Frustration iiber das Unverstan-
dene hatte sich augenscheinlich in das Bediirfnis nach »Wissen«, »Nachdenken«
iiber den Text verwandelt. Der Wunsch nach »Textverstehen« war so zum personli-
chen »Erkenntniswunsch« geworden. Was konnten sich »Literaturwissenschaft,
»Deutschdidaktik« und »Deutschunterricht« mehr wiinschen als einen solchen
Nahrboden?

Wie nun der und die Lesende dem sinnlich-iibersinnlichen Phinomen des Text-
Gespensts auch begegnen mag - seine und ihre Versuche der vereindeutenden Lek-
tlire bleiben auch bei ausgespanntem literaturwissenschaftlichem Auffangnetz
provisorisch. Gespenster mogen zuweilen Furcht erregen oder aber sie sind Wunsch-
erfiillungsmaschinen und halten den Horizont fiir die aus dem Subjekt verschlepp-
ten Wiinsche offen (Rabelhofer 2011). Der Literatur gelingt die Trennung von Libido
und Syntax zum Gliick nicht.

Wir hatten kein Fangnetz: Der Text war sein Erlebnis.

P.S.: Was es mit dem eingangs erwidhnten »Stacheltier« auf sich hat?

Eine Schreibwerkstatt zu Kafkas Skizze Zerstreutes Hinausschaun und die Reak-
tion auf den Impuls, der in Werner Wintersteiners Aufsatz: »Der Text ist wie ein Sta-
cheltier ...« zur Beschiftigung von SchiilerInnen der Sekundarstufe I mit Kafka
fithrte (»Diesen Text hat der Dichter Franz Kafka geschrieben. Hitte er es lieber
bleiben lassen sollen?«, Wintersteiner 1996, S. 96), stand am Beginn des fachdidak-
tischen Seminars.

So ist das Stacheltier zu unserem (imaginéren, aber liebgewonnenen) Wegge-
fahrten durch das Seminar geworden - ein Stacheltier, das vielfach umrundet wer-
den will, ehe es sich (vielleicht) anfassen ldsst, das sich zu einem unzugénglichen,
ungreifbaren Stachelball zusammenrollt, wenn man sich ihm zu schnell und unbe-
dacht ndhert, und das eben immer seine Stacheln behalt, auch wenn es »erkannt«
wird und gezahmt scheint. Es hat uns ein Semester lang begleitet und so ist Werner
Wintersteiners schlussfolgernde Vermutung, dass gerade der »Schulklassiker Kaf-
ka« einen idealen Anlass biete, »nicht nur tiber den Text, sondern auch iiber den
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Umgang mit Texten« (Wintersteiner 1996, S. 107) nachzudenken, in unserem Zu-
sammenhang jedenfalls zur Gewissheit geworden.

Gedankt sei allen, die sich auf das Experiment eingelassen und sich dem Stacheltier
gendhert haben: Nadja Ascher, Jiirgen Ehrenmiiller, Magdalena Fink, Kathrin Fladl,
Gunther Florian, Alexander Hafner, Anna Havinga, Daniela Kamper, Johannes Kern,
Sabrina Kénig, Maria Lampert, Sonja Leitold, Franziska Lora, Alexandra Obermann,
Adelheid Puntigam, Cécile Rolin, Bernadette Sattler, Christine Schauer, Nina Schra-
berger, Martin Stocker, Stefan Tomaz, Sandra Weinhofer, Bernadette Wilhelm und
Magdalena Dorner, die uns Einblick in ihr Projekt gegeben und gleich am Beginn
Bewegung in Worter gebracht hat.
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Albert Wogrolly, Claudia Benkd, Peter P. J. Rindler

Wie verstehen wir Geschichten?

Narratives Verstehen. Ein medienwissenschaftliches
Modell - in der Schule brauchbar?

1. Vorgeschichte

Der internationalen Jahrestagung! des Zentrums fiir Kulturwissenschaften der Uni-
versitdt Graz verdanken wir einen spannenden Vortrag mit dem Titel »Narratives
Verstehen. Uberlegungen zu einem Entwurf eines narrativen Schemas« von Brigitte
Rath, Assistentin am Institut fiir Vergleichende Literaturwissenschaft der Universi-
tdt Innsbruck (IVL). Die Vortragende zeigte anhand gut gewéhlter Beispiele, dass es
einen schematisch ablaufenden Verstehensprozess gibt, wenn wir uns mit Ge-
schichten befassen. Dabei sei es unerheblich, {iber welches Medium diese Ge-
schichten uns erreichen, ob dies nun geschriebene Sprache sei, ein Theaterstiick
oder ein Film. Letztlich wiirden durch die Elemente des Erzdhlten immer die glei-
chen schematischen Verstehensprozesse bei den RezipientInnen angestofien,
gleichsam als hétten wir fiir das Dekodieren von Erzdhlstrukturen leere Schemata
oder Platzhalter vorritig, die Zug um Zug wéhrend des Lesens, Zuhdrens oder Zu-
schauens mit Bedeutung gefiillt werden.

ALBERT WOGROLLY unterrichtet Deutsch und Geschichte an der HTL Weiz, fachdidaktische Ubungen am
Institut fiir Germanistik der Karl-Franzens-Universitdt Graz. E-Mail: albert.wogrolly@htbla-weiz.ac.at

CLAUDIA BENKO studiert seit 2008 Lehramt Deutsch und Geschichte an der Karl-Franzens-Universitat
Graz. E-Mail: claudia.benkoe@edu.uni-graz.at

PETERP. J. RINDLER Studiert seit 2007 Lehramt Deutsch und Geschichte an der Karl-Franzens-Universitat
Graz. E-Mail: peter.rindler@edu.uni-graz.at

1 Die Tagung stand unter dem Motto »Kultur - Wissen - Narration. Perspektiven transdisziplindrer
Erzahlforschung fiir die Kulturwissenschaften« und fand von 23. bis 26. Juni 2010 an der Universi-
tdt Graz statt.
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2. Bezug zum Deutschunterricht

Besonders attraktiv an diesem Schema erschien das Angebot, dass es fiir alle Er-
zéhlmedien giiltig sei. Wir leben ja mit dem Phédnomen, dass das traditionelle Me-
dium Buch zunehmend durch andere Medien ergénzt (und wohl auch verdriangt)
wird, wobei dem Film - und keineswegs nur in seiner cinemaskopischen Variante,
sondern in vielféltigsten Kleinformen, denken wir an Youtube, Handyvideos etc. -
hier besondere Bedeutung zukommt. In einer Didaktiklehrveranstaltung der Uni-
versitit Graz (»Sprach- und Schreibférderung im Deutschunterricht«) entstand
schliefilich die Idee, als Gemeinschaftsarbeit des Lehrveranstaltungsleiters mit
zwei Studierenden, zu iiberlegen, wie das an sich hochkomplexe Modell von Brigit-
te Rath?, so reduziert werden kann, dass es fiir den Schulgebrauch geeignet ist, ohne
»subkomplex, also verfalscht zu werden.

3. »Narratives Verstehen« nach dem Schema von Brigitte Rath
3.1 Theorie

Sowohl in als auch aufSerhalb der Schule sind wir zunehmend mit Erzédhltexten
konfrontiert. Hier nun setzt das Schema des »Narrativen Verstehens« von Brigitte
Rath an. In diesem Schema geht es darum zu kldren, was uns in die Lage versetzt,
Erzéhltes zu verstehen. Welche Elemente von Geschichten spielen dabei eine Rol-
le? Oder aber welche Eigenschaften und Fihigkeiten der RezipientInnen machen
Texte zu narrativen Texten, also Erzdhlungen? Laut Brigitte Rath ist das Narrative
mit einer bestimmten Art von Verstehensprozessen verkniipft.

Romanen, Kurzgeschichten, Comics, Dramen, Filmen etc. sei gemeinsam, dass
sie narrativ verstanden wiirden. Ahnlich dem Kommunikationsmodell, wonach der
Empfinger das Signal in eine Botschaft verwandelt, die zunédchst aber noch eine
leere Form ist, solange der Empfédnger sie nicht mit allerlei Bedeutungen aulffiillt, je
nachdem, welchen Code er verwendet (Eco 1985), so gibt es bei narrativen Texten
zundchst leere Schemata, die erst mit Bedeutung gefiillt werden miissen.

Ein Schema ist somit ein System von Elementen wie Personen, Gegenstinden,
Sachverhalten, die in unserer Vorstellung von »der Welt« zueinander in Beziehung
stehen. Das Schema hilft uns, ebendiese »Welt« zu verstehen. Diese einzelnen Ele-
mente in diesem System kdnnen nun variieren, das heifSt es sind Variablen, die Zug
um Zug mit Bedeutung gefiillt werden, indem sie einander bestimmen bzw. indem
ein Element die Bedeutung eines anderen Elementes - einer Variable - einschrankt
oder erweitert. Das Verstehen narrativer Texte ist somit ein Prozess, kein fertiges
Produkt.

2 Unser Wissen beruht auf der schriftlichen Ausfertigung des Grazer Vortrags sowie zweier Kapitel
der Dissertation von Frau Dr. Rath, die sie uns dankenswerter Weise geschickt hat. Leider liegt die
Dissertation noch nicht gedruckt vor, somit kann nicht daraus zitiert werden. Im Anhang findet
sich der bibliographische Hinweis.
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Abb. 1: Variablentypen und ihre Symbole

Regeln
Charaktere
Objekte

Laut Brigitte Rath gibt es nun genau drei Kategorien des narrativen Schemas:
Regeln
Charaktere/Objekte
Ereignisse

Unter Regeln konnen wir Naturgesetze, Verhalten, Charaktereigenschaften, Genre-
regeln usw. verstehen. Die Ereignisvariablen hdngen von den Regeln in gewisser
Weise ab - und umgekehrt: Das Erdbeben, das Chile heimsucht, fiihrt in der gleich-
namigen Novelle von Kleist zu einer Reihe von bedeutenden Ereignissen. Die
Aggressivitit eines Mannes fithrt zu einer spezifischen Tat (wie wir in der Kiirzest-
geschichte Ehrfurcht vor dem Alter von Doderer sehen). Umgekehrt kann eine (un-
typisch) gefiillte Ereignisvariable eine Regelvariable bedingen: Wenn der Fuf3 des
Ich-Erzidhlers iiberraschend gebissen wird, und zwar von einer Teekanne, dann
miissen Naturgesetze dahinterstehen, die ebendiese Aktion méglich machen. Die
Belebung des an sich toten Objekts »Teekanne« initiiert hier also eine Regelvariable
(vgl. 3.2.1). Variablen fiir Charaktere und Objekte schlief8lich hdangen nicht nur
vielfdltig mit den beiden anderen Variablen zusammen, sondern sie kénnen auch
die anderen Variablen in sich enthalten: Ein Charakter glaubt an bestimmte Regeln
(etwa der Ich-Erzdhler in Doderers Kiirzestgeschichte Die Einschiichterung an Tiicke
und Bosheit - und somit Belebtheit - von Objekten) und hat ganz spezielle Bezie-
hungen zu Ereignissen, indem er von fritheren Ereignissen weif$ und zukiinftige Er-
eignisse durch sein Verhalten herbeifiihrt. Zugleich stellen Charaktere Vermutun-
gen iiber Uberzeugungen, Hoffnungen, Handlungen anderer Charaktere an.

Die Variablen und ihre Beziehungen kdnnen nun graphisch dargestellt werden.
Darin vor allem liegt ihre, wie wir meinen, grofie Brauchbarkeit fiir den Unterricht
(Abb. 1).

3.2 Praxis

Im Folgenden wollen wir anhand von Beispielen zeigen, wie so ein graphisches
Schema aussehen kann. Wesentlich dabei ist, dass mit diesen Schaubildern und
den darin enthaltenen Konstellationen der Variablen lediglich eine mdgliche Sicht-
weise oder Lesart des entsprechenden Textes dargestellt ist. Es gibt hierbei keinen
Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit, letztlich kénnen ihre Beziehungen in jedem
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Abb. 2:

Einschiichterung belebte Objekte

@ o reetiere Obiekte

_ > W wird in Ruhe
[ wird gebissen j ( wi j (:asssn

konkreten Verstehensprozess verschieden sein. Auch darin liegt unseres Erachtens
ein Plus im Hinblick auf Brauchbarkeit im Unterricht: Es geht um die Darstellung
eines Verstehensprozesses, nicht um eine »richtige Losungx.

3.2.1 Die Einschiichterung von Heimito von Doderer

Zuerst wird der Titel gelesen: »Einschiichterung, der schon eine gewisse Erwar-
tungshaltung erzeugt, in der Geschichte wird es vermutlich in irgendeiner Form um
Konflikte, Konfrontation oder Kampf gehen. Beim Weiterlesen wird dann klar, dass
es sich hierbei nicht um eine klassische Konfrontation zwischen Menschen han-
delt, sondern dass belebte Objekte daran beteiligt sind, da ja der Erzdhler von einer
Teekanne gebissen wird. Dadurch wird die neue Regel der »belebten Objekte« ein-
gefiihrt. (Inwieweit diese wirklich belebt sind oder das der Phantasie des Erzéhlers
entspringt, wird hier beiseite gelassen.) Im nichsten Schritt erfolgt dann der Wurf
der Teekanne auf das Bild. Zum Schluss werden die restlichen Objekte eingefiihrt,
die aufgrund dieser Tat den Erzdhler in Zukunft in Ruhe lassen. Der am Schluss
ebenfalls vorkommende Rasierapparat wird bewusst nicht in die Darstellung einbe-
zogen, da er ja, wie Doderer schreibt, nichts mit dieser Geschichte zu tun hat, son-
dern auf eine andere verweist (Abb. 2).3

4. Erzihltexte im Deutschunterricht

Ziel dieses Abschnitts ist es, einerseits einen kurzen Abriss {iber uns vertraute her-
kémmliche Modelle zur Bearbeitung epischer Texte im Deutschunterricht zu ge-
ben, andererseits iiber einen ersten schulischen Feldversuch mit dem Modell des
Narrativen Verstehens zu berichten.

3 Alle Abbildungen sind authentische Darstellungen der SchiilerInnen.
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4.1 Traditionelle Interpretationsmethoden

Die unterschiedlichen Methoden zur Betrachtung von Texten bei Killinger (1998)
kénnten hier stellvertretend fiir die gdngigen Zugénge in dsterreichischen Schul-
biichern gesehen werden. Er unterscheidet zwischen der »literatursoziologischen
Methodex, bei der das Textumfeld auf Einfliisse durch Politik, Kultur oder sozio-
6konomische Bedingungen untersucht wird, der »biographischen Methode«, wobei
in der Biographie des Autors nach Beziehungen zum Text gesucht wird, der »sprach-
analytischen Methode, die den Fokus auf die sprachlichen Mittel der Textgestaltung
legt, und der »werkimmanenten Methode«, bei welcher fiir epische Texte mehrere
Aspekte angeboten werden: Struktur der Erzdhlung, Erzahlverhalten, Perspektive,
Raum sowie Beziehungen der Figuren. Wir sind mit diesen Instrumenten vertraut.

Am stérksten prédsent ist in den Osterreichischen Schulbiichern immer noch der
in den 1950er-Jahren entstandene werkimmanente Zugang, was etwa sehr gut bei
Rainer/Rainer (2005) erkennbar ist: Dem Literaturkontext, welcher der »literatur-
soziologischen Methode« bei Killinger entspricht, sind knappe zwei Seiten gewid-
met, der Rest konzentriert sich auf textinterne Interpretationsfaktoren.

4.2 Narratives Verstehen nach dem Schema von Rath

Eine erste Erprobung des Rath’schen Schemas in der Schule hat einige interessante
Ergebnisse gebracht, woraus sich fiir die Weiterentwicklung des Schemas zur schu-
lischen Verwendung sehr brauchbare Schliisse ableiten lassen. Im Folgenden eine
kurze Beschreibung des Ablaufs:
Erprobung in zwei Klassen der HTL Weiz: einer zweiten Klasse Maschinenbau
und einer dritten Klasse Wirtschaftsingenieurwesen (10. bzw. 11. Schulstufe).
Vorgabe: Zwei Kurzgeschichten; (1) Das Fenster-Theater von llse Aichinger sowie
(2) Ehrfurcht vor dem Alter von Heimito von Doderer.*
Input im Unterricht: Kurze Vorstellung der drei Variablentypen und ihrer Symbo-
le. Erkldren, dass es darum geht, mit diesen Variablen und ihren vielfiltigen Be-
ziehungen zu versuchen darzustellen, wie man die Geschichte versteht. Dann
die Aufforderung, die Geschichte mehrmals zu lesen, sich ein Schaubild mithilfe
der Variablen zu iiberlegen und in Gruppen auf eine Grafik zu einigen. Danach
Bildung neuer Gruppen (mit je einem Mitglied aus den alten) und Prisentation
der Schaubilder im Stationenbetrieb.

Hier (aus Platzgriinden nur) ein Ergebnis®:
Das Fenster-Theater: Schon zu erkennen sind die beiden Regeln auf gleicher Hohe,

4 Den Aichinger-Text setzen wir als allgemein bekannt voraus. Der Text von Doderer, eine Kiirzestge-
schichte, kann aufier im unten zitierten Erzdhlband unter anderem auch hier eingesehen werden:
http://web23.cletus.kundenserver42.de/2007/02/19/aus-dem-gerichtssaal/ [Zugriff: 10.6.2011].

5 Das Ergebnis der Gruppenarbeit zur Kiirzestgeschichte Ehrfurcht vor dem Alter ist einzusehen auf
unserer Homepage: www.uni-klu.ac.at/ide.
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Abb. 3: A T Tl ; a 2Zi |

die zugleich auch das Missverstdndnis auf Grund unterschiedlicher Sichtweisen
der »Vorstellung« des alten Mannes zeigen. Somit ist klar, dass die Frau in der Logik
ihrer Wahrnehmung ein Ereignis lostritt, indem sie die Polizei ruft. Indessen spielt
der Alte - ebenfalls seiner Logik folgend - Theater. Das Schaubild mit seinen Ver-
zweigungen macht das optisch nachvollziehbar (Abb. 3).

5. Ausflug in ein anderes Medium: Der junge Torless von Volker Schlondorff

Da sich dieses Schema Narrativen Verstehens auch fiir Filme, Kurzfilme usw. einset-
zen ldsst, wollen wir abschliefSend versuchen, dies anhand einer filmischen Inter-
pretation von Literatur zu zeigen. Wir haben zu diesem Zweck eine Schliisselszene
ausgewdhlt: die Dachbodenszene aus Schlondorffs Der junge Térless, wo die drei
Zoglinge Reiting, Beineberg und Torless (im Text von Musil mit »3«, bei Schlondorff
mit »ss«) ihren diebischen und unaufrichtigen Mitz6gling Basini in einer Art Tribu-
nal verurteilen und zur Strafe misshandeln.

Der Film Der junge Torless eignet sich auch insgesamt besonders gut fiir diese
schematische Darstellung, da die einzelnen Komponenten wie Gut und Bose,
Selbsterkenntnis und Selbsttduschung stark hervortreten und in den Prozess des
Erwachsenwerdens eingebettet sind. Der visuelle wie auch der akustische Aspekt -
wesentliche Komponenten der Filmsprache - kénnen von unserem Schema ebenso
gut erfasst werden wie das Zusammenwirken von Gut und Bose in einer sonst ge-
meinsamen Welt.

Kommen wir nun zur »Ubersetzung« der Schliisselszene in die Begrifflichkeit des
Narrativen Schemas. Der Dachboden gibt mit seiner Abgeschlossenheit von der Au-
8enwelt eine Regel vor, die sich restriktiv auf alles, was sich dort ereignet, auswirkt.
Das bedeutet, Beineberg und Reiting kdnnen dort anders sein als in der Schul- und
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Internatsoffentlichkeit. Auch fiir Basini spielt sich dort alles anders ab. Vollig uner-
wartet sieht er sich einem Tribunal und zugleich Exekutionskommando ausgesetzt.
Torless bringt hier eine eigene, philosophische Komponente ein. Wenn er, wahrend
die beiden anderen Basini misshandeln, in den Spiegel blickt und darin eine Art
Auge zu einer anderen Wirklichkeit zu erkennen vermeint, sieht er hinter der fiir ihn
verstorenden Dachboden-Welt eine andere, analog zu den irrationalen Zahlen aus
dem Mathematikunterricht, die trotz aller scheinbaren Unvereinbarkeit mit der real
zu denkenden Welt zu dieser hinfiihren.

Wie kénnte man im Deutschunterricht das narrative Schema didaktisch sinnvoll
umsetzen? Sehr hilfreich und unterstiitzend sind dabei konkrete Fragen wie etwa:

Was weif$ eine Figur iiber eine andere? An welche Regeln hilt sie sich?

Was erwarten sich die einzelnen Figuren voneinander bzw. haben sie {iberhaupt

Erwartungen?

Welche Ereignisse geschehen und wie sind diese miteinander verkniipft?

So kénnte man im Unterricht mit den SchiilerInnen schon einmal einen guten Ein-
stieg in das Schema schaffen. Nun konkret auf unsere Szene bezogen: Wie kénnten
wir im Unterricht die »Dachbodenszene« bearbeiten und analysieren?

Zuerst stellen wir den SchiilerInnen die Frage: Was treibt die Charaktere an (Re-
geln)?

Reiting und Beineberg: Beide haben Lust, Macht auszuiiben.

Torless: Steckt in einem Strudel voller intellektueller und moralischer Verwirrungen fest und ver-
sucht, seine eigene Identitét zu finden.

Basini: Mochte seine eigene Situation tiberspielen und gibt mit seinem angeblichen Reichtum an,
indem er spendabel ist, dies zwingt ihn wiederum zum Diebstahl. Er entscheidet sich, seine Tat zu
verheimlichen und schliipft in die Opferrolle.

Dachboden: Dies ist der Ort, wo sich all diese Regeln verwirklichen lassen.

Spiegel: Ist ein sichtbares Objekt im Film und gilt zugleich als Metapher, verschafft Einblick in die
gegenwartige und Ausblick in eine zukiinftige Situation.

Glockenschldge: Ein akustisches Objekt (Signal) und eine Metapher, leitet einen Prozess ein. In der

Rath’schen Terminologie werden der Spiegel und das Auge sowie Glockenschlage als Textspuren
gekennzeichnet, also Sinneswahrnehmungen, die direkt aus dem Text stammen und so Eingang
ins Schema finden.

Die zweite konkrete Frage bezieht sich auf die Ereignisse: Was passiert in der Ge-
schichte (Ereignisse)?

Tribunal: Reiting, Beineberg, Torless;
Misshandlung: Reiting, Beineberg als Téter, Basini als Opfer; Torless ist eine Art Voyeur;

Erkenntnis: Torless’ Blick in den Spiegel fiihrt einerseits zur Idee der verbalen Quélerei sowie an-
dererseits zur Selbsterkenntnis.

Schematisch dargestellt konnte die Dachbodenszene wie in Abbildung 4 aussehen.
Das Schaubild ist als Gemeinschaftsproduktion ein Kompromiss dreier individuel-
ler Entwiirfe (Abb. 4).



A. Wogrolly, C. Benkd, P. Rindler | Wie verstehen wir Geschichten? ide 3-2011 | 87
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6. Zusammenfassung und Fazit

Wo steht nun das Modell von Rath, wo liegt sein Fokus? Zur ErschliefSung welcher
Aspekte einer Erzdhlung kann es einen Beitrag leisten? Unser erster Gedanke be-
stand darin, es dem werkimmanenten Zugang zuzuordnen, beide beziehen ja
schliefilich ihre Informationen aus dem Text selbst. Doch bei ndherer Betrachtung
zeigen sich grofle Unterschiede. Die Werkimmanenz legt grofSen Wert auf die Er-
mittlung einer Autor- oder Textintention, dabei gibt es meistens auch nur eine
»richtige« Deutung des Textes. Das Finden eigener Zugidnge durch die SchiilerIn-
nen wird dadurch kaum unterstiitzt. Rath bezieht hingegen eine mégliche Deutung
der Textoberflaiche nur insoweit in ihr Modell ein, als es dabei rein um das Sichtbar-
machen der narrativen Strukturen der Erzdhlung geht. Ihr Modell bietet einen sche-
matischen Zugang, der Raum fiir personliche Meinungen bietet, indem er unter-
schiedliche individuelle Sichtweisen auf die Struktur einer Erzahlung ermdglicht -
schliefilich geht es ja darum, den Vorgang des Verstehens von Geschichten zu re-
flektieren (vgl. 4.2). Durch den Versuch, die durch die Story geweckten Erwartungs-
haltungen aufzuschliisseln, wird auch der Rezeptionsvorgang bei den Lesenden
starker in den Mittelpunkt gestellt, dessen Vernachldssigung ja immer wieder zur
Kritik am werkimmanenten Zugang fiihrt. Mit dem Narrativen Schema werden, au-
fler dem Weltwissen der Lesenden, keine textexternen Faktoren in die Analyse her-
eingenommen, sie greift nicht iiber die Text- bzw. Medienebene hinaus. Das Sche-
ma dient eben nicht nur der Analyse von Narration und Verstehensprozessen in
Texten geschriebener Sprache, sondern auch etwa jenem in Filmen oder Horbiichern,
eigentlich in jeder Art von Geschichten.
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Damit schafft es eine neue Moglichkeit, das Phdnomen »Erzéhlen« medieniiber-
greifend zu betrachten. Da es aber nur das narrative Verstehen selbst analysieren
will, kann es natiirlich auch kein umfassendes Bild geben - viele Aspekte, die aufser-
halb des Textes liegen sowie textformaler Natur sind, bleiben ausgeklammert. Es
kann in unseren Augen also nur als ein Werkzeug von vielen zur Interpretation ei-
nes Textes angesehen werden. Doch bietet sich mit dem Narrativen Schema von
Rath eine neue Zugangsmaoglichkeit zu Texten an, mit deren Hilfe man sich iiber die
Essenz einer Erzdhlung eventuell eher klar wird als mit den herkémmlichen Ansit-
zen, weil beim Verstehensprozess das Ganze im Auge behalten wird, wihrend etwa
das Wissen um die Erzdhlhaltungen (nach Stanzel) nur Teilaspekte beriihrt.

Und hier liegt der Vorzug dieses Modells: Es kommt dem Bediirfnis der Schii-
lerInnen nach inhaltlichem Textverstdndnis entgegen. Formale Kriterien, die ja ein
schon entwickeltes abstraktes Denkvermogen erfordern, spielen fiir das Verstehen
von Geschichten kaum eine Rolle. Zudem bietet das iiberschaubare Analyseinstru-
mentarium im Verein mit der einfach zu handhabenden graphischen Darstellbar-
keit eine wertvolle Methode fiir den Unterricht: Schaubilder fordern das eigene Ver-
stehen und dienen hervorragend zur Visualisierung von Prasentationen.
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Fritz Kubli
Erzahlen im naturwissenschaftlichen
Unterricht

1. Vorgeschichte und Motivation

Zufillig war ich Zeuge eines kurzen Gespréchs unter Schiilerinnen. »Du hast die
letzte Stunde von Herrn X verpasst. Schade, es war umwerfend!« Der Tonfall lief3
erahnen, dass sie sagen wollte: »Es war umwerfend, wie {iblich!« Tatsdchlich war
der Historiker X beliebt und angesehen im Schulhaus, und es interessierte mich als
didaktisch interessierten Lehrer, womit er seine Qualifikation, auf die er stolz sein
durfte, verdient hatte. Ich fand schlief3lich, dass er offenbar ein hervorragender Er-
zdhler war, und fragte mich, ob ich mich nicht auch in dieser Richtung engagieren
sollte. Nattirlich, im Fach Geschichte kann und muss man erzédhlen - wie steht es
aber mit Fichern wie Mathematik und Physik, und in den anderen Naturwissen-
schaften? Lisst sich seine Methode verallgemeinern und auf andere Sachgebiete
iibertragen? Und wenn Erzédhlen, sofern es nach den Regeln der Kunst erfolgt, so
erfolgreich ist - weshalb hort man im Didaktikkurs so wenig davon? Ich beschloss,
der Sache nachzugehen, und begann mich mit der Theorie des (guten) Erzdhlens
zu beschiftigen. Die DeutschlehrerInnen an unserer Schule gaben mir wertvolle
Hinweise mit auf den Weg.

Um mit meinen Fachern, Mathematik und Physik, zu beginnen: Es zeigte sich
bald, dass man vor allem in letzterem Grund zum Erzdhlen hat. Schiiler und vor

FriTz KuBLI war Gymnasiallehrer fiir Physik und Mathematik in Ziirich und zeitweise Mitarbeiter von
Jean Piaget in Genf. Publikationen zu erkenntnistheoretischen, wissenschaftshistorischen und didak-
tischen Fragen. E-Mail: kubli.fritz@sunrise.ch
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allem Schiilerinnen finden einen Unterricht, der nur mit Formeln jongliert, 6d und
langweilig. Wenn dann noch der Notendruck dazukommt, wird das an sich span-
nende Fach bald einmal zum Horrorfach. Wo im Leben kann man dies alles brau-
chen? Wenn der Unterricht dieser Frage grundsétzlich ausweicht und keine Le-
bensbeziige herstellt, wird er kaum Freude wecken. Und dies hat Konsequenzen.
An unserer Schule! werden die naturwissenschaftlichen Ficher nur bis im vorletz-
ten Jahr obligatorisch unterrichtet. Im letzten Jahr kénnen die Lernenden wéhlen
- oder auch abwéhlen! Sie miissen nur eines dieser Ficher weiterhin belegen, und
werden in diesem Fach im Abitur auch gepriift. Die Abstimmung mit den FiifSen
zeigt bald einmal, und treffsicherer als jede wissenschaftliche Erhebung, wie viel
Liebe zum Fach die eigene Lehrmethode zu wecken verstanden hat.

Kann man mit Erzéhlen die Liebe zu einem Fach wecken? Sicher kann man nur
erzdhlend das Leben ins Unterrichtsgeschehen integrieren. Wenn man zeigen will,
wo das Gelernte im Leben niitzlich sein kann, muss man wohl oder iibel die Situa-
tionen schildern, in denen es eine Rolle spielt. Welche Inhalte bieten sich indessen
an, und wie reagieren die Lernenden darauf? Vielleicht sollte man sie einmal da-
nach fragen? Allerdings sollten sie in ihren AufSerungen frei sein und - seien wir
ehrlich - nicht alle haben das nétige Selbstvertrauen, um einer Respektsperson ge-
geniiber, die eine kritische Anmerkung auch iibel nehmen konnte, frei und gerade
heraus die eigene Befindlichkeit zu definieren. In meinem Fall ermdglichte die Un-
terstiitzung der Universitdt und der Padagogischen Hochschule in Ziirich eine Be-
fragung, welche diese Schwierigkeit umgeht. Auch war die eigene Schulleitung sehr
aufgeschlossen, und so konnten ehemalige Schiilerinnen und Schiiler ein Jahr nach
dem Abitur angeschrieben und zu einem etwa einstiindigen Gespréch eingeladen
werden. 24 Ehemalige waren dazu bereit. Auflerdem boten sich 34 noch an der
Schule befindliche Schiilerinnen und Schiiler als GesprachspartnerInnen an, die
nicht mehr von mir unterrichtet wurden. Weitere elf Lernende wurden unmittelbar
nach dem Abiturexamen von mir befragt. Insgesamt wurden somit knapp 70 ehe-
malige Physik-Lernende in diese Untersuchung einbezogen. Dabei dominierte das
weibliche Geschlecht aus dem prosaischen Grund, dass ich in den betreffenden
Jahrgidngen neusprachliche Kurse unterrichtete, die erfahrungsgeméf; mehrheit-
lich von Schiilerinnen besucht werden. Da Schiilerinnen generell mehr Miihe ha-
ben, sich mit dem Fach Physik anzufreunden, war diese Besonderheit indessen ein
willkommener Nebeneffekt.

Wenn ich heute, einige Jahre spéter, die Notizen wieder durchgehe, die ich mir
widhrend der Gespriache gemacht habe, bin ich einmal mehr von der Reife und vom
Sachverstand beeindruckt, welche die Teilnehmenden zeigten. Offenbar wurde
meine Bemithung um eine Verbesserung des (eigenen) Physikunterrichts geschétzt.
Die Gespriche verliefen durchaus positiv und kreisten um die Frage: »Was ist guter
Unterricht?« Natiirlich durfte ich mich auch kritischen Aussagen nicht verschlie-

1 Kantonschule Enge, Steinentischstrasse 10, CH-8002 Ziirich, mit einem wirtschaftlichen und ei-
nem neusprachlichen Gymnasium und einer Handelsschule.
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en, und es darf nicht iibersehen werden, dass die Gesprache freiwillig waren. Was
diejenigen gesagt hétten, die sich nicht dafiir zur Verfiigung stellten, ging naturge-
mafS nichtin die Untersuchung ein. Dieser Mangel wurde jedoch dadurch aufgewo-
gen, dass die Befragten sich sehr Miihe gaben, zum Thema etwas Substanzielles
beizutragen.

Die Ergebnisse dieser Interviews, und die Folgerungen, die sich daraus ableiten
liefSen, wurden zusammen mit Vorschldgen zu méglichen Erzdhlungen dargestellt
im Buch Mit Geschichten und Erziihlungen motivieren - Beispiele fiir den mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterricht (Kubli 2005a). Dabei lag allerdings der Ak-
zent eher auf den Fachern Mathematik, Physik, Chemie und Biologie. Das Fach
Geografie wurde beispielsweise nicht einbezogen, obschon gerade Geografie in
vielfdltiger Weise zum Erzdhlen Anlass gibt, gilt es doch, nebst abstrakten Sachver-
halten auch das Leben ferner Vélker, ihre Kulturen und ihre wirtschaftlichen Gege-
benheiten aufzuzeigen. Auch werden in diesem Fach naturwissenschaftliche Er-
kenntnisse referierend oder eben erzdhlend in aktuelle Themen eingebettet. Ich
unterrichtete langere Zeit mit einem Geografen zusammen an unserer Handels-
abteilung einen Kurs {iber Wetterkunde und war {iberrascht, wie viel Physik sich in
dieses Tun integrieren liefs - vom Verhalten der Luft, deren Druck und Temperatur-
schichtung, von den darin sich abspielenden, anschaulich dargelegten adiaba-
tischen Prozessen, etwa im Zusammenhang mit dem Fohn, bis hin zu Kondensa-
tionswdrmen und den Auftriebsgesetzen wurden Themen aus diesem Gebiet be-
riihrt. So lief§ sich auch fiir praxisorientierte Schiilerinnen und Schiiler aus einer
Handelsschule einiges Wissenswertes einbringen, obschon Physik in deren Lehr-
plan nicht enthalten war. Natiirlich kamen auch Experimente zum Zug, zum Teil in
der freien Natur, und unsere Schilderungen der Arbeit der Meteorologlnnen fanden
ihren krénenden Abschluss in einem Besuch der Meteorologischen Zentralanstalt
in Ziirich, wo unsere Erzdhlungen einem Realitédtstest unterworfen wurden. Diese
Erfahrungen rechtfertigen die These, dass das Erzédhlen in allen Schultypen und in
allen Fachern eine fundamentale Bedeutung hat. Erzdhlungen verbanden Meteo-
rologInnen mit ihren BewundererInnen, uns Lehrende mit unseren Klassen, den
Schulstoff mit dem Leben, die Gegenwart mit der Vergangenheit und, wer weifs,
sogar mit der Zukunft. Schliefdlich kénnen sogar erzdhlte Traume Realitdt werden!

2. Was uns Schiilerinnen und Schiiler sagen kénnen

Doch nun zu den in Aussicht gestellten Erkenntnissen, die ehemalige Lernende
vermittelten. Ich beginne mit der angehenden Pharmazeutin Anna, die das Erzédh-
len im Unterricht dann sinnvoll findet, wenn es zu einem Hohepunkt fithrt oder als
Aufhiénger fiir die spatere Geddchtnisarbeit dienen kann. Am schnellsten gehen
Formeln vergessen. An Anekdoten erinnerte sie sich spédter erstaunlich gut, selbst
wenn sie wiahrend der Stunde nicht so wichtig zu sein schienen. Geschichten setz-
ten zudem einen gewissen Akzent in die Lektion. Anna hatte einen Horror vor Stun-
den, die einfach so dahinpldtscherten ohne Emotionen und Leidenschaft, die bei
den Lehrenden sichtbar werden sollte, etwa in der Art, wie sie vortragen oder Expe-



92 | ide3-2011 Erzdhlen | Nichtnur fiir Kinder!

rimente vorfithren. Diese Selbstdarstellung der Lehrenden hilt sie fiir wichtig, der
Wille, der Klasse etwas beizubringen, muss erkennbar werden. Wichtig ist aber
auch die Fairness in der SchiilerInnenbeurteilung. Diese schafft das noétige Vertrau-
en, das bei den Lernenden erst die Krifte freisetzt, um sich mit dem Stoff auseinan-
derzusetzen. Wenn Lehrende von sich verraten, dass sie mit einem bestimmten
Thema zunichst auch Miihe hatten, wirkt dies gemaf3 Anna aufbauend, besonders
wenn die Geschichten nicht destruktiv sind, sondern zeigen: »Wenn sie oder er dies
geschafft hat, kann ich es auch.«

Natiirlich wird man als LehrerIn einige der Aussagen in Gedanken ergénzen. Zu-
geben, dass man mit einem Thema Miihe hatte, konnen nur Lehrkréfte, die eine
innere Sicherheit ausstrahlen, sonst kann das Eingestdndnis kontraproduktiv sein.
Die meisten Lehrenden sind sich dessen bewusst und erzdhlen eher in Klassen, in
denen sie sich wohl fiihlen, und nicht bei einem ablehnenden Publikum. So sagte
mir ein Kollege: »Erzdhlungen sind fiir mich eine Belohnung der Klasse fiir gutes
Verhalten. Anderenfalls wird eisern Stoff durchexerziert.« Dies war auch Barbara
aufgefallen, die beobachtete, dass viele Lehrkrifte in einem entspannten Klima
eher zum Erzédhlen neigen. Wenn die Bereitschaft zum Erzdhlen schwindet, sollten
die Lehrenden ihr Verhiltnis zur Klasse iiberdenken, meint sie. Natiirlich sollte das
entspannte Klima nicht zum Plaudern verleiten, zum Erzédhlen von Dingen, die
nichts mit dem Stoff zu tun haben. Dies gilt vor allem fiir Themen aus dem person-
lichen Bereich. Barbara hat es gestort, wenn Dinge erzdhlt wurden, »die man gar
nicht wissen will«. Die Motivation zur Erzdhlung sollte stoffbezogen sein, illustrie-
rend und verdeutlichend. AufSerdem miissen die Adressatlnnen im Zentrum ste-
hen und nicht die erzédhlenden Personen, sonst wird das Ganze oft peinlich.

Lehrende sollten gemifd Claudia durch Lehrpldne nicht zu sehr eingeschrankt
und vor allem nicht zum »Abarbeiten von Lehrstoff« gezwungen werden. Dann lei-
det die Identifikation. Claudia betont, dass der »Draht« zu den Lehrenden wichtig ist.
Man muss sie nicht nur verstehen, sondern auch spiiren kénnen. Ihre Ansicht ist
nachvollziehbar. Wenn Lehrende gar keine Emotionen von sich preisgeben, sondern
wie Roboter irgendwelche pddagogischen Vorschriften befolgen (miissen), konnen
sie auch kaum das Gefiihl der emotionalen Sicherheit vermitteln, das Vertrauen,
dass sie die Lernenden im Fall einer Krise nicht einfach fallen lassen oder sich sogar
gegen sie stellen, sondern auch dann fair bleiben. Natiirlich muss dieses Vertrauen
sich seitens der Lehrenden rechtfertigen lassen, und dies gelingt geméf Claudia am
besten dann, wenn sie als authentische Personlichkeiten vor die Klasse treten.

Auch Daisy hilt es fiir wichtig, dass im Unterricht die positiven Gefiihle der Lehr-
personen sichtbar werden. Sie hat keinen Physiker in ihrem personlichen Umfeld
kennen gelernt, der Physiklehrer ist daher der einzige Vertreter dieser Spezies. Wie
reagieren diese sonderbaren Menschen in alltdglichen Situationen? Derartige
Kenntnisse erlauben ihr, ihrerseits den Lehrenden ein Gefiihl entgegenzubringen.
Sie lebt intensiv in Gefiihlen, und wenn diese Ebene nicht einbezogen wird, zieht
sie sich gerne in eine Traumwelt zuriick. Wenn sie dagegen erfiihlen kann, wie je-
mand einen Sachverhalt empfindet, kann sie auch zu einem »sturen Fach wie Phy-
sik« einen Zugang finden.
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Elisabeth findet, dass Geschichten die Disziplin fordern. Erzdhlungen konnen
lethargische Klassen stimulieren, aber auch iiberaktive zur Ruhe bringen - sofern
die Geschichte interessiert. Wenn man den Einstieg nicht verpassen will, stellt man
das Getuschel mit der Nachbarin von selbst ein. Spontan einbezogene Geschehnis-
se konnen auch das Denken der Lehrpersonen sichtbar machen. Die Assoziatio-
nen, welche sie mit Ereignissen verkniipfen, zeigen die Vernetzung ihres Denkens,
und dies ist wichtig auch fiir die Lernenden. Fiir Elisabeth darf auch ein Wortspiel
Ausléser fiir eine Erzdhlung sein, Hauptsache, es ist witzig.

Interessant ist auch, dass manche Gespriachsteilnehmende explizit die Stimme
der Lehrenden erwédhnten. Selbst in Priifungen soll es helfen, wenn man sich an die
Stimme der Vortragenden erinnern kann. In der Stimme kommt auch die Person-
lichkeit zum Ausdruck. Werthaltungen werden durch sie ausgedriickt, denn, wie
die Franzosen sagen, »c’est le ton qui fait la musique«. Eine Stimme, die nétigenfalls
auch bestimmt werden kann, pragt sich dann ein, wenn sie auf das Gegeniiber
Riicksicht nimmt. Sie legt auch die Tonlage fest, in der eine Antwort erfolgen kann,
denn: Wie man in den Wald ruft, tont es zuriick. Nicht nur der Inhalt, auch die Form
des Erzdhlens ist daher wichtig.

Fabio bringt einen weiteren Gesichtspunkt zur Sprache. Er kommt aus einem
eher bildungsfeindlichen Milieu und muss seinen Kollegen erkldren, was er in der
Schule so erlebt. Experimente, auch selbst durchgefiihrte, lassen sich dabei nur
schlecht schildern oder erzédhlen. Die eingebrachten Geschichten bieten sich aber
leicht zum Weitererzdhlen an, so zum Beispiel diejenige von Archimedes, der die
Inspiration zu seinem Auftriebsgesetz ausgerechnet in der Badewanne fand. Wenn
Fabio dann noch die Begriindung so vermitteln kann, dass auch die Kollegen sie
verstehen, steigt er in deren Achtung enorm. Wenn in seinen Erzdhlungen seine im
Unterricht gewonnene Begeisterung spiirbar wird, teilt sich diese auch den Kolle-
gen mit. Geist ist offenbar ansteckend - und dies gilt auch fiir die Lehrenden!

Die Interviews setzten in der Regel mit der Frage ein, inwiefern sich die Teilneh-
menden noch an den Physikunterricht erinnern. Nebst Experimenten und anderen
besonderen Vorkommnissen wurden erfreulicherweise recht bald die Geschichten
erwahnt, die den Stoff strukturierten. Fiir Gabriela waren diese Geschichten Merk-
zeichen, welche auch ihre eigene geistige Landschaft zu ordnen erlaubten, beson-
ders wenn sie offenbar bedeutende Menschen betrafen, von denen sie ohnehin
gerne gewusst hétte, was sie Besonderes geleistet haben. Die Namen von Archi-
medes, Kopernikus, Galilei, Newton, Ohm und Faraday bis hin zu Niels Bohr und
anderen modernen Physikern waren fiir sie daher Kristallisationspunkte, um die sie
ihr Wissen anordnen konnte. Dies diirfte kein Zufall sein, denn diese Heroen der
Vergangenheit waren meine Mitstreiter im Kampfum die Aufmerksamkeit der Klas-
sen. Besonders Galilei hat so viele {iberzeugende Argumente in seinen heute noch
lesenswerten Biichern entwickelt, dass Lehrende gut daran tun, sich von diesen in-
spirieren zu lassen. (Beispiele finden sich in Galilei 2005.) Warum sollten Ausfiih-
rungen, die Galileis Zeitgenossen beeindruckten, nicht moderne Neulinge ebenso
ansprechen? Schliefilich sind die Wege, die einen uninstruierten Geist zur Erleuch-
tung fithren kénnen, immer noch dieselben geblieben. Die Geschichte unseres
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Denkens ist nur so lange uninteressant, als wir sie nicht zu neuem Leben er-
wecken!

3. Was uns die Erzidhltheorie zeigen kann

Die Palette von Aussagen liefSe sich erweitern. Ebenso instruktiv sind aber auch die
Erkenntnisse, welche uns die Erzdhltheorie vermitteln kann. Erzihlungen miissen
ja nicht unbedingt in die gesprochene Sprache einfliefSen, sie kénnen auch als
schriftliche Texte fixiert sein. Die jahrhundertealte literarische Tradition erlaubt
uns das Studium des Erzédhlprozesses an besonders gelungenen Beispielen. Sie ge-
stattet auch eine geordnete Reflexion dariiber, wie Erzdhlungen auf uns Lesende
wirken (mehr dazu in Kubli 2005b). Wir kénnen mit anderen Lesenden dariiber dis-
kutieren, wie sie bei uns ankommen, und so iiber deren Denken einiges erfahren.
Die Erzdhltheorie macht uns auf GesetzmaéfSigkeiten aufmerksam, die eine hand-
werklich gut gemachte Geschichte auszeichnen.

Zwei Aspekte, die von der Theorie hervorgehoben werden, sind fiir den Unter-
richt wichtig. Beide kommen in Erzdhlungen nebst dem erzdhlten Inhalt zum Tra-
gen. Erzdhlungen haben immer einen - allenfalls impliziten - Erzdhler und einen
ebenfalls impliziten Adressaten. Wenn wir einen Text verstehen wollen, lassen sich
die Fragen: »Wer hat ihn verfasst« und »an wen richtet sich die Botschaft« nicht aus-
blenden, wenn es zum Verstdndnis kommen soll. Wir setzen uns nur dann mit dem
Inhalt auseinander, wenn wir uns mit dem im Text vorausgesetzten Adressaten
identifizieren konnen, machen uns aber auch unwillkiirlich ein Bild vom Urheber
oder Verfasser des Textes. Lernende bilden diesbeziiglich keine Ausnahme, und
dies gilt auch fiir die Kommunikation zwischen Lehrenden und ihren Klassen.

In geschriebenen Texten sind wir auf Indizien angewiesen, um den impliziten
Erzédhler zu charakterisieren. Die Wortwahl gibt uns nicht nur Aufschluss, beispiels-
weise iiber den Bildungsstand und die verfolgte Absicht der Schreibenden, sondern
auch iiber deren Wertvorstellungen. Wenn Lesende diese Werte nicht teilen kon-
nen, fiithlen sie sich im besten Fall provoziert und zum Widerspruch herausgefor-
dert, oft aber auch schlicht gelangweilt. Beim Fernsehprogramm zappen sie weg zu
einem andern Sender, wahrend im Unterricht die Lernenden sich in ihre eigene
Welt zuriickziehen - oder sogar klammheimlich per SMS den Kontakt mit einem sie
eher ansprechenden Gegeniiber suchen. Menschen sind nun mal auf Kommunika-
tion eingestellt, ob uns dies passt oder nicht. Die Kunst des Lehrens besteht darin,
dieses Kommunikationsbediirfnis in geordnete Bahnen zu lenken.

Lehrende, welche nicht eine Kommunikation anstreben und herbeifiithren kon-
nen, haben es schwer im Unterricht. Sie konnen sich moglicherweise mit schriftlich
formulierten Auftragen Gehor oder besser Aufmerksamkeit verschaffen - aber wie
viel leichter ist es, wenn das, was sie sagen, ansprechend formuliert ist. Im Engli-
schen gibt es den Ausdruck »to address somebody« - jemanden ansprechen oder
sich an ihn wenden. Dieser Vorgang ist auch im Unterricht wichtig. Wir miissen den
Kontakt mit den Klassen aktiv suchen und uns auf die jeweiligen Gegebenheiten
einstellen. Es ist dies eine Holschuld und eine Bringschuld in einem, ein Gesche-
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hen, das grundsétzlich in einer Wechselwirkung besteht. Diesbeziiglich sitzen wir,
unabhéngig vom zu unterrichtenden Schulfach, alle im selben Boot, wie anderswo
(Kubli 2009) gezeigt wurde.

Gutes Erzdhlen - und natiirlich auch gutes Unterrichten - ist immer zielorien-
tiert. Ein Buch mit einem impliziten Ziel, das - hoffentlich - erreicht wird, wird als
spannend erlebt. Wird der Morder gefunden, kommen die Liebenden trotz aller
Hindernisse zusammen: Solche Fragen halten die Lesenden bei der Stange. Zielori-
entiert sind auch die Verlagslektoren. Wer je versucht hat, ein Buchmanuskript bei
einem Verlag unterzubringen, weif3, dass die erste Riickfrage lautet: »Welches Le-
sersegment wollen und kénnen Sie ansprechen, und was wollen Sie diesem vermit-
teln?« Auch Sachbiicher unterliegen dem Zwang, sich an eine Leserschaft zu wen-
den oder sich diese moglicherweise erst zu schaffen. Dasselbe gilt fiir gute Lektio-
nen. Sie schaffen sich ein Schiilerpublikum auch dann, wenn dieses anfanglich gar
nicht darauf vorbereitet ist. Zumindest ist dies das Ziel einer jeden Lektion.

Trotz dieser Zielorientierung diirfen und konnen die Erzdhlenden sich nicht aus
dem Text verabschieden. Eine Selbstdarstellung ist unerldsslich und unvermeid-
lich. Was berechtigt sie dazu, die Aufmerksambkeit der Lesenden oder, im Falle des
Unterrichts, diejenige der Klasse einzufordern? Wer demonstrieren kann, dass die
Aufmerksamkeit sich lohnt, hat gewonnen. Wer dies nicht erreicht, muss wohl oder
iibel nachbessern. Es ist kein Mangel, wenn die Lernenden spiiren, dass Lehrende
ihrerseits standig auf der Suche nach besserem Unterricht sind, im Gegenteil. Gera-
de die geschilderten Interviews machten deutlich, dass Bemiihungen in dieser Hin-
sicht sehr geschitzt werden - selbst dann, wenn sie nur teilweise zum Erfolg fiih-
ren.

Diese Suche sollte indessen moglichst unverkrampft und locker sein - auch das
haben die Interviews gezeigt. Wortwitz wird sehr geschétzt: Er zeigt, dass die Spre-
chenden présent und voll bei der Sache sind und nicht ein bereits x-mal abgespiel-
tes Programm einmal mehr repetieren. Fiir Lernende ist es fast beleidigend, wenn
sie von der Lehrperson vor lauter Routine und Gewdhnung gar nicht mehr wahrge-
nommen werden. Auch Erzdhlungen sind diesbeziiglich heikel. Der entscheidende
Punkt, der ihren Erfolg sichert oder in Frage stellt, ist die Frage: Verlieren Erzdhlen-
de den Kontakt zum Publikum, oder konnen sie diesen immer wieder herstellen?
Dieses Wechselspiel macht eine Lektion lebendig und kurzweilig - und das Lehren
als stdndige Herausforderung immer wieder interessant.

4. Folgerungen fiir den Unterricht

Die Tatigkeit des Lehrens ist im Laufe der letzten Jahrzehnte eher schwieriger ge-
worden. Gegeniiber frither finden sich die Lehrenden aus ihrer Monopolstellung
beziiglich Wissensvermittlung verdrangt. Das Internet, die elektronischen Medien
bis hin zu den Gratiszeitungen, mit denen wir bedient werden, sind ihre Konkur-
renz. Sie bedient sich aller denkbaren Tricks, um sich die Aufmerksamkeit des Pub-
likums zu sichern. Lehrende miissen sich darauf einstellen, und es schadet nicht,
wenn sie versuchen, mit gleich langen Spiefien in dieses Spiel einzusteigen und no-
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tigenfalls von der Konkurrenz zu lernen. Auch hier kommt das Erzdhlen zum Zug:
JournalistInnen sprechen von einer Story, wenn sie einen Sachverhalt so darstellen,
dass er das Publikum erreicht. Sie wissen, dass sie erzdhlen und die impliziten Er-
zdhlregeln einhalten miissen, wenn sie Erfolg haben wollen. Lehrende kénnen von
ihnen lernen und sich fragen, inwiefern die zu vermittelnden Inhalte auch im Un-
terricht als Story prédsentiert werden konnen. Abkupfern ist nicht ehrenriihrig - das
wissen die Journalistinnen selber am besten. Aufmerksame Lehrende kénnen selbst
von der Aufmachung der Wetterprognose Anregungen fiir die Gestaltung des eige-
nen Unterrichts gewinnen, wie Erfahrungen im eingangs erwdhnten Wetterkurs
zeigten.

Die Berechtigung zum Erzéhlen im Unterricht erleichtert das Lehren ungemein.
Man kann sich natiirlich fragen, ob eine neuerdings nicht mehr aktive Lehrperson
die Verhéltnisse noch zutreffend oder nicht doch etwas zu rosig sieht. Die Antwort
liegt letztlich beim Publikum, bei den Lesenden, die sich in der Schulpraxis fiirs
Erzdhlen engagieren. Leider konnten im vorliegenden Aufsatz die theoretischen
Begriindungen fiir diese Zuversicht nicht in der notigen Breite diskutiert werden,
und es muss diesbeziiglich auf die angegebene Literatur, insbesondere auf das Buch
Denken als soziale Errungenschaft - eine genetische Erkenntnistheorie im Dialog
(Kubli 2011) verwiesen werden. Wenn es trotzdem gelungen sein sollte, einige An-
regungen oder gar Inspirationen zu vermitteln, wurde indessen ein wichtiges Ziel
erreicht.
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Barbara Carli

Geschichten entlocken

Ein kleiner Methodenpool zur Forderung
der miindlichen Sprachkompetenz
aus dem Bereich des Improtheaters

Das Erzdhlen von Geschichten ist keine Gabe, die der eine hat und die andere nicht,
sondern kann erlernt und trainiert werden. Dabei kommen Verfahren zum Einsatz,
die darauf abzielen, Kérper und Geist vorzubereiten. Das Erzdhlen erfordert Auf-
merksambkeit, Spontaneitit, Konzentration, Gerichtetheit der Sinne und vieles mehr.
Normalerweise verfiigen wir iiber all diese Eigenschaften. Die Sozialisation aller-
dings bringt es mit sich, dass wir vieles nicht zulassen, weil es in unserer Kultur so
gefordert ist. Das Einiiben von Fertigkeiten des Geschichtenerzdhlens trainiert da-
her nicht so sehr Neues, sondern versucht, unsere Kontrollinstanzen auszuschalten,
um an verschiittete Tugenden und Fahigkeiten heranzukommen. Dementsprechend
ist auch der nachfolgend notierte Storytelling-Workshop organisiert: Nach Kennen-
lern- und Eisbrecheriibungen geht es iiber spezielle Ubungen zur Steigerung der
Konzentrationsfahigkeit und zur Ausschaltung der Kontrollinstanz »logisches Den-
ken« zum Geschichtenerfinden an sich. Die wesentliche Idee dahinter ist die, dass in
uns allen gute Geschichten stecken, man muss sie nur herauslocken.

BARBARA CARLI ist Schauspielerin und Theaterpadagogin und hat im Theater am Ortweinplatz (TaO!)
mit zahlreichen Kinder- und Jugendtheatergruppen gearbeitet. Sie ist Mitbegriinderin und Regisseu-
rin der »Theaterfabrik Weiz« (www.theaterfabrikweiz.at), einem Theaterpdadagogischen Zentrum fiir
Kinder und Jugendliche und gehért dem Ensemble »Die Rabtaldirndln« (www.dierabtaldirndln.
wordpress.com) an. Weiters leitet sie Workshops fiir Theaterpddagogik und Erzédhldidaktik.

E-Mail: barbara.carli@gmx.at
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Geschichten erzihlen - ein Schulworkshop (notiert von Barbara Carli)

Geschichten enthiillen immer eine Verbindung zwischen Menschen.
Geschichten beschreiben individuelle Erfahrungen, die aber von vielen anderen
ebenfalls gemacht wurden.

Anstatt sich Geschichten auszudenken, enthiillt man einfach nur diejenigen, die
schon immer da waren und nur darauf warten, erzahlt zu werden.

Jede/r kennt Geschichten aus dem Leben, die es wert sind, erzahlt zu werden.
Jede/r ist von Geburt bis zum Tod von Geschichten umgeben: Gute-Nacht-Ge-
schichten, Kinderbiicher, Comics, Zeitung, klassische Literatur, Kino, Fernsehen,
Nachrichten, Radio.

Geschichten bestehen aus Aktionen mit Folgen und Reaktionen.

Geschichten verlangen nach dem Offensichtlichen.

»Sich vom Bekannten zum Unbekannten bewegen.« (Keith Johnstone)
»Eine gute Geschichte entsteht nicht aus gewollter Kreativitdt, die besten Geschich-
ten entstehen spontan.« (Randy Dixon)

Kapitel eins: Das Kennenlernen

Namensspiel:

Einen Kreis bilden. Ein/e Erste/r sagt den eigenen Namen und macht eine korper-
liche Bewegung dazu, die ganze Gruppe wiederholt Namen und Bewegung. Dann
kommt die néchste Person dran usw. Wenn alle Namen und Bewegungen etab-
liert sind, kann damit hin und her geschickt werden, mit Namen und Bewegung
oder nur mit Bewegung. Das heifdt, es wird eine beliebige Person im Kreis na-
mentlich angesprochen und die dazu passende Bewegung gemacht.

Sesselspiel:

Alle sitzen verteilt auf Sesseln im Raum. Eine Person hat keinen Sitzplatz und
strebt den leeren Sessel an. Die Gruppe muss es aber durch dauerndes Sich-Ver-
setzen dieser Person unmdoglich machen, einen leeren Sessel zu ergattern.
Spiegeln:

A ist Spiegel, B steht vor dem Spiegel. B bewegt sich langsam, A spiegelt mit dem
ganzen Korper die Bewegungen von B. Es geht nicht ums Austricksen, sondern
darum, dass eine Person von aufSen nicht bemerkt, wer der Spiegel ist.

Fangen:

Alle aufier A und B liegen auf dem Boden. A will B fangen. Wenn sich B zu einer/
einem am Boden Liegenden legt, steht diese/r auf und ist neue/r Fanger/in, wih-
rend A zu B wird und nun gefangen werden soll usw.

Zug um Zug:

Alle stehen im Kreis mit recht weitem Abstand zum Partner. Zug um Zug macht
jede/r einen Schritt nach vor in einen néchst kleineren (konzentrischen) Kreis,
ohne sich den Zeitpunkt des eigenen Schrittes irgendwie abzumachen. Wenn
zwei gleichzeitig losgehen, startet die Ubung von vorne, also alle miissen wieder
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die dufSere Kreisposition einnehmen. Variante: Im Kreis Zug um Zug bis 21 z&h-
len, wenn zwei gleichzeitig sprechen, beginnt die Ubung von vorne.

Kapitel zwei: Assoziieren
Ziel ist es, den Kopf leer zu machen und sich selber nicht zu zensurieren (Training
des Phantasiemuskels).

Assoziationskreis:

Eine Person zeigt auf eine zweite Person und sagt dazu ein beliebiges Wort. Die
gewihlte Person assoziiert darauf ein neues Wort und zeigt ihrerseits dabei auf
eine Person. Diese assoziiert ein neues Wort und zeigt gleichzeitig auf eine Person
im Kreis usw. Es gilt, so schnell wie moglich an das neue Wort anzuschliefien.
Nicht denken, nicht clever sein wollen, sich nicht zensurieren!

1,2,3...Wort:

Zu zweit gegeniiber aufstellen, rechte Hand beider bewegt sich wie beim Knobeln
von oben nach unten, beide zdhlen dabei bis drei. Beim vierten Hand-runter-Be-
wegen sagen beide ein im Moment eingefallenes Wort, beim fiinften Hand-run-
ter-Bewegen assoziieren beide auf das eben gehdrte Wort ihres Gegeniibers ein
Wort. Je schneller sich die Hand bewegt, desto schwieriger ist die Ubung.

HeifSer Stuhl:

A sitzt in der Mitte. B sitzt links von A und stellt Rechenaufgaben, C sitzt rechts
und stellt personliche Fragen, D sitzt gegeniiber und bewegt sich, das muss A kor-
perlich nachmachen wie ein Spiegel. Alles zusammen sollte A ziemlich fordern.
Variante: A soll dazwischen auch noch eine einfache Geschichte erzdhlen.
Redeschwall:

Ein Thema wird spontan vorgegeben und der/die Spieler/in muss alles, was ihr/
ihm dazu einfillt, erzéhlen ohne sich zu unterbrechen. Es darf keine Pausen ge-
ben. Beispielthemen: Der Krankenstand, Am Strand, In der Luft, Sportunfall, Ita-
lien, Familie ...

Gegenstdnde:

Eine Reihe von Gegenstidnden aufzéhlen, so schnell man kann!

Bilder erfinden und assoziieren:

Alleine, in Paaren oder in der Kleingruppe wird ein fiktives Bild beschrieben.
Charaktere erfinden:

Zu dritt Namen fiir fiktive Person erfinden und sich darauf einigen, wie diese Per-
son ist. Wirklich einer Meinung sein und keine Kompromisse eingehen. Ziel ist es,
dass alle drei Personen iiber diesen Charakter so viel wie moglich wissen.

Danke:

Ubung mit assoziierten Titeln: A macht eine kirperliche Bewegung, die zu einer
Pose fiihrt und friert ein. B kommt dazu und erginzt das Bild mit ihrem/seinem
Korper und friert ebenfalls ein (Standbild). Das Publikum schaut sich die Figur an
und assoziiert dazu einen Geschichtentitel.

Hirn iiberfordern:

Einen Abschnitt schreiben, wihrend man laut von 100 bis 0 zihlt.
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Automatisches Schreiben:

Auf ein leeres Blatt Papier schauen und die Worte abpausen, die plotzlich zum
Vorschein kommen. Wie Magie. Wie umgekehrte Zaubertinte.

Verbale Jagd:

B 6ffnet pantomimisch eine imaginire Kiste (oder einen Koffer). A fiihrt dabei ein
Interview mit B. Stell dir eine Kiste vor. Offne sie. Was ist da drinnen? Was noch?
Was steht klitzeklein darauf geschrieben? usw.

Kapitel drei: Geschichten erzihlen

Wort-fiir-Wort-Geschichte:

Man spielt zu zweit; A assoziiert 30 Sekunden lang Worter, B hort zu. Wenn die
Zeit um ist, bildet B mit moglichst vielen der gehorten Worter innerhalb von 60
Sekunden eine Geschichte. Danach Wechsel. Naheliegendes verwenden, nicht
originell sein wollen!

Wort fiir Wort einen Brief schreiben:

Zu zweit. Der Brief muss weder lustig noch spannend sein.

A: Lieber
B: Fritz

A: Was
B:ich

A: gestern
B: gehort
A: habe
usw. usf.

Wort-fiir-Wort-Bedienungsanleitung

»Ja«/» Nein« Geschichte:

Person A wird aus dem Raum geschickt. Thr wird gesagt, dass Person B sich eine
einfache Geschichte ausdenken wird, auf die sie draufkommen soll. A muss nun
Person B Entscheidungsfragen stellen, um die Geschichte herauszufinden. Per-
son B hat sich aber gar keine Geschichte ausgedacht, sondern antwortet lediglich
beliebig auf die Fragen von Person A mit »Ja« oder »Nein«. Das weif§ Person A
natiirlich nicht, und so ergibt sich aus den konkreten Fragen und den Ja-/Nein-
Antworten automatisch eine Geschichte. Das konnte etwa so ablaufen:

Geht es in deiner Geschichte um ein Tier?
Nein.

Um einen Menschen?

Nein.

: Um etwas in der Natur?

etzt muss B mit »Ja« antworten, um A nicht zu demotivieren.)
Ja.

Um einen Baum?

Ja.

Passiert dem Baum was Boses?

Nein.

FrErFoEEFErE
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Was Schones?

Ja.

Es nistet sich ein Vogel ein?

Nein.

Fédngt er das erste Mal an zu blithen?
B: Ja.

usw. usf.

zEeE>

Diese Ubung kann man auch mit zwei Gruppen machen. Gruppe A wird vor die
Tiire geschickt. Gruppe B bekommt die Ubung erklirt. Nach und nach kommen
Personen der Gruppe A herein und jeweils eine Person der Gruppe B darf antwor-
ten.

Reise riickwiirts in die Zukunft:

5 bis 6 Gegenstidnde (Schuh, Taschenlampe, Stift, 1-Eurostiick, Geldtascherl,
Handschuh ...) werden einer Freiwilligen, einem Freiwilligen gezeigt. Dann stellt
sich diese/r in den Raum und dahinter werden diese Gegenstdnde in Abstdnden
auf den Boden gelegt. Der/Die freiwillige Geschichtenerzidhler/in bekommt nun
vom Publikum einen Titel (oder der erste Gegenstand ist der Titel) und beginnt
eine einfache Geschichte zu erzéhlen, die weder lustig noch gescheit sein muss.
Dabei geht sie/er riickwirts, und immer wenn ein Gegenstand am Boden auf-
taucht, muss dieser im nédchsten Satz eingebaut werden. Wichtig ist ein stetes
Gehtempo, nicht stoppen!

Einwurf:

B schreibt 10 Stichworte auf einen Zettel. A erzahlt eine Geschichte und B wirft
von Zeit zu Zeit Worte seines Stichwortzettels ein, die A einbauen muss.

Advance und Extend:

Advance = die Geschichte weiterentwickeln, neue Informationen reinbringen, ein
neues Angebot machen, einen neuen Charakter etablieren, den Rhythmus 4n-
dern, die Stimmung dndern.

Extend = In die Tiefe gehen, im Detail ausschmiicken.

A bekommt auf Vorschlag der Gruppe einen Titel (Meine Reise nach Berlin, Mei-
ne Katze ist eine Heldin, Der Fernseher ist schuld ...) und beginnt eine einfache
Geschichte zu erzédhlen. B kann bei einzelnen Wortern nachhaken und »Extend«
rufen. Dann muss A in die Tiefe gehen und diesen Begriff erkldren oder sich im
Detail dariiber auslassen, bis B »Advance« ruft, dann kann A in der Handlung der
Geschichte wieder voranschreiten.

Wort-fiir-Wort-Geschichte

Kreis. Jede/r sagt reihum ein Wort und der ganze Kreis erzéhlt so eine gemeinsa-
me Geschichte.

Tipps: In der Gegenwart erzdhlen, aus der Perspektive einer/eines Ich, Mut zu
Verben, Vermeiden von zu vielen Adjektiven, kein »Aber, alles sagen, was einer/
einem einfdllt, das Nachstliegende nehmen, Aufmerksambkeit trainieren durch
Schnellsein und unmittelbar anschliefSen.

Variante: im Kreis am Boden liegend, Kopfe in die Mitte

Variante: in Paaren



102 | ide3-2011 Erzdhlen | Nichtnur fiir Kinder!

Liige und Wahrheit:

Schreib drei Liigen und drei Wahrheiten iiber dich auf einen Zettel. Vorlesen und
raten lassen, was gelogen und was wahr ist.

Variante: A liest drei Liigen und drei Wahrheiten vor, B wéhlt eine davon aus und
erzdhlt die Geschichte im Detail.

Routinen durchbrechen:

Eine Liste von Routinen (Alltdglichkeiten) aufschreiben und wie man sie durch-
brechen konnte.

Beispiel: Routine = Buch lesen; Routine durchbrechen= du findest im Buch eine
Schatzkarte oder du bemerkst, dass du eine Geschichte {iber dein Leben liest,
oder du entdeckst eine geheime Botschaftim Buch oder bekommst beim Umblét-
tern jedes Mal eine Dosis Gift verabreicht.

Mogliche Routinen: ins Feuer starren, am Computer einen Text schreiben, Ge-
schirr spiilen, einen Apfel essen, Steine in den Teich werfen, das Telefon beant-
worten, Gras mihen ...)

Medirchen erzéihlen:

Aus der Perspektive eines darin vorkommenden Gegenstandes erzidhlen.
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Elisabeth Schabus-Kant

»... aber Erzdhlen ist ganz schon schwer.«
Miindliches Erzdhlen in der Sekundarstufe II

Dieser Beitrag stellt ein Unterrichtskonzept vor, das im Schuljahr 2009/10 als IMST-
Projekt! ausprobiert wurde. Die Zielgruppe war damals eine fiinfte Klasse AHS (= 9.
Schulstufe). Das Konzept ist fiir die Sekundarstufe II gedacht und ldsst sich auf die
jeweiligen Bediirfnisse abstimmen. Der Zeitrahmen sollte wenigstens ein Semester
umfassen.

Der Fokus ist auf einen zu wenig forcierten Bereich des Deutschunterrichts, nim-
lich auf das Sprechen vor Gruppen, gerichtet. Obwohl die Begriffe »Kommunika-
tion« und »Présentation« als pddagogische Buzzwords, vor allem wenn es um den
Erwerb von Soft Skills geht, standig genannt werden, fehlt es hdufig an grundlegen-
der und nachhaltiger Unterrichtsarbeit, so dass sogar MaturantInnen sehr oft deutli-
che Defizite aufweisen. Sie sprechen tonlos, gehaucht, modulieren nicht, setzen kei-
ne Akzente im Sprechtempo oder scheuen effektvolle Pausen.

Der Projektplan sieht vor, von eher vertrauten Formen des vortragenden Spre-
chens zu der unterschétzten Herausforderung des Erzédhlens zu gehen. Die Schii-
lerInnen bestdtigten die Annahme, dass das so leicht und harmlos erscheinende
Erzdhlen die bei weitem grofste Anstrengung und Belastung darstellte.

EL1SABETH SCHABUS-KANT unterrichtet Deutsch und Englisch an einem Gymnasium in Wien-Favori-
ten sowie Fachdidaktik am Institut fiir Germanistik in Wien.
E-Mail: elisabeth.schabus-kant@univie.ac.at

1 IMST ist ein flexibles Unterstiitzungssystem. Ziel ist es, eine Innovationskultur zur Stirkung des
MINDT-Unterrichts (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Deutsch, Technik) an Oster-
reichischen Schulen zu etablieren und strukturell zu verankern (https://www.imst.ac.at/).
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1. Was geschieht im Laufe des Projekts?

1.1 Présentation (z.B. Ergebnisse von Recherchen, von Gruppenarbeiten; anhand
von PowerPoint-Programmen, die im Informatikunterricht der fiinften Klasse
AHS erarbeitet werden)

Die SchiilerInnen erstellen in Partnerarbeit PowerPoint-Prasentationen. Die The-
menwahl erfolgt im Deutschunterricht, die Gestaltung der PPP im Informatikunter-
richt. Die Présentationen finden ficheriibergreifend statt.?

Absichtlich beginnt die Liste des »Was geschieht« mit den stiarker durch Gruppe,
Material oder Medien unterstiitzten Formen des Sprechens, da hier die Person der
Sprechenden noch nicht so deutlich im Vordergrund steht. Dies ist also ein langsa-
mer und sanfter Einstieg. Fiir die Erstellung und Durchfiihrung der PPP sind inte-
grative Vorarbeiten wichtig und méglich, die andere Bereiche des Deutschunter-
richts betreffen, wie zum Beispiel Lesen, Schreiben, Exzerpieren, Gewichten und
Auswihlen von Information etc.

Themenbeispiele:

Bei dem beschriebenen Projekt war die Vorgabe, ein Thema zu wihlen, das in ei-

nem (lockeren) Zusammenhang mit dem Deutschunterricht stand. Einige The-

men forderten dazu heraus, die Reihenfolge der Prasentationen genau zu planen
und inhaltlich sinnvoll zu gruppieren - eine weitere lohnende Aufgabe!

Aus dem Feedback:

»Ich war sehr nervés, fithlte mich dennoch gut, weil ich dachte, dass ich gut vor-

bereitet war.« »Dabei ist es mir gut gegangen, da die meisten zugeho6rt haben und

ich fiihlte mich wohl, weil ich mich mit meinem Thema auskannte.« »Ich muss
noch lernen, wie ich meine PPP am Ende abrunden soll.«

1.2 Argumentation sowohl vorbereitet als auch unvorbereitet (im Rahmen von Ein-
zelstatements in Diskussionen, Podiumsbeitriagen, Ad-hoc-Einwiirfen, als Teil
von Kurzvortriagen)

Das Argumentieren riickt das Individuum stédrker in den Mittelpunkt und fordert/
fordert die personliche Auseinandersetzung mit unterschiedlichsten Thematiken
sowie das personliche Eintreten fiir einen Standpunkt. Im Gegensatz zur blof3en Pra-
sentation ist es hier notwendig, sich auch als Person auf etwas einzulassen und sich
auch der kritischen Anhérung durch die Gruppe auszusetzen. Idealerweise sollte
hier bereits auf Strategien aus den Phasen der Prisentation zuriickgegriffen werden

kénnen.
Lesen, Recherche und argumentierendes Schreiben bereiten auf die Diskussion

vor. Zusétzlich wird an der miindlichen Formulierung im Unterschied zum schrift-
lich durchgestalteten Text, an geeigneten Redeteilen zur Platzierung von Diskus-

2 Anmerkung am Rande: In Informatik sind die Klassen geteilt, in Deutsch nicht.
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sionsbeitrdgen sowie an Stimme, Aussprache, Prosodie und Pridsenz zu arbeiten
sein. Dazu gehort: Wie nehme ich mir das Wort, wie mache ich mich bemerkbar, wie
bin ich fiir die anderen priasent? Feedback, Reflexion oder Evaluation sind integrale
Bestandteile und tragen dazu bei, individuelle Fortschritte (behutsam!) sichtbar zu
machen.

Die an der Evaluation beteiligten Studierenden® haben beobachtet

dass es eine sehr grofie Rolle spielt, woriiber die SchiilerInnen sprechen, um auch gut zu spre-
chen. D. spielt selber Fuf3ball als Mddchen und in der Diskussionsrunde iiber Fufiball ist sie richtig
aufgegangen und hat sich sehr gut eingebracht, ansonsten war sie eher ruhig und unauffallig.
Wenn die SchiilerInnen sich mit dem Thema auskennen, es interessant finden, dann wird ihre
Aussprache, der Tonfall, das Tempo und auch die Lautstirke sehr viel besser.

1.3 Erzédhlen von Episoden, Erlebnissen, Erfahrungen, Anekdoten, Witzen

Das Erzidhlen soll ganz besonders dem freien, allenfalls nur kurz vorbereiteten, Spre-
chen gewidmet werden und kann als der Bereich gesehen werden, der am wenigsten
leicht strukturierbar ist, zu dem es die wenigsten Vorerfahrungen und gesicherten
methodisch-didaktischen Hilfsmittel gibt und der die Person am stérksten in den
Vordergrund und somit in den Mittelpunkt stellt.

Hier ist mit ganz kleinen Redebeitrdgen zu arbeiten, der Aufwand wird allméhlich
gesteigert; auf personliche Befindlichkeiten wie Angst und Schiichternheit wird in
jedem Fall Riicksicht genommen, obgleich ein Ziel sein soll, zu lernen, dass das Re-
den, und zwar auch das unterhaltsame, nicht nur »den andern« iiberlassen werden
kann. Die Stimme als Ausdruck der eigenen Personlichkeit zumindest kennen zu
lernen und diese Erfahrung positiv mitzunehmen, ist ein weiteres deklariertes Ziel.
Ahnliches gilt fiir Prosodie und Prisenz. Das Wechseln zwischen Standardsprache
und anderen Varianten kann im Einzelfall ebenfalls in Betracht gezogen und reflek-
tiert werden.

Diese letzte und wichtigste Projektphase, das Erzdhlen, am Ende des Schuljahres
wurde von allen Beteiligten als die schwierigste Ubung angesehen. Seit Beginn des
Projektes waren den SchiilerInnen die Ziele und die drei Phasen bekannt. Das heift,
sie wussten, dass einhergehend mit der Steigerung der Anspriiche an das freie Spre-
chen und das »Sich-personlich-Einbringen« die flankierenden Sicherheitsvorkeh-
rungen wie Computer, fertig vorbereitete Folien, bekanntes Thema, schriftliche Un-
terlagen etc. zuriickgedrangt wiirden.

Zum Erzdhlen gab es nun zwar genaue Arbeitsanweisungen, vergleichbar mit
Spielregeln, in denen die Reihenfolge der Personen oder die Art und Weise des Er-
zéhlvorganges festgelegt waren, jedoch war nun jedeR auf sich selbst gestellt und
hatte einige Sitze ganz alleine zu gestalten. Gefragt waren Spontaneitit, Themen-
konformitét, Unterhaltsambkeit, Progression oder Konzentration auf Details. Zumeist

3 Anna Glatthaar und Dominik Hamp aus dem Fachdidaktik-Seminar »Mehrsprachigkeit« im SoSe
2011.
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waren die ErzdhlerInnen in eine Kette eingebunden und mussten auf die Personen
davor oder danach mit voller Konzentration achten. Es gab jedoch auch die willkiir-
liche Auswahl, mit dem Auftrag ganz rasch eine angefangene Geschichte ein kleines
Stiick weiterzuerzdhlen oder ein Detail davon auszugestalten. In der kurzen Periode
des eigentlichen Sprechens waren die ErzdhlerInnen jeweils im Zentrum, alle Augen
waren auf sie gerichtet, automatische Bewertungsvorgiange durch die anderen fan-
den in Sekundenbruchteilen statt, auch wenn diese nicht verbal »ver6ffentlicht«
wurden.

Beim Erzdhlen einzelner personlicher »Geschichten« zeigte sich deutlich, dass
spontanes launiges Erzdhlen sich per se der Planbarkeit entzieht.

Wihrend hier einige recht unterhaltsam ihre kleine Show abzogen oder auch bei
sehr langen Erzéhlketten leitmotivartig schon Vergessenes wieder aufgriffen, war es
fiir manche doch ein recht mithsames Unterfangen. Uberdies schimmerten alte
Rangordnungen wieder durch, so dass die Erwartungshaltungen das Bemiihen noch
erschwerten.

Beispiele:

Kleingruppe entwickelt aus einem vorgegebenen Anfangssatz eine Geschichte im

Reihumerzihlen vor der Klasse. - Eine Geschichte wird »erfragt«; ErzéhlerIn wird

durch geschickte, spannende Fragen eine Geschichte entlockt; Entscheidungs-

fragen sind verboten; je iiberraschender die Fragen, desto interessanter wird die

Geschichte. - Reihumerzdhlen im Klassenverband; Vorgabe des ersten Satzes;

LehrerIn bestimmt Reihenfolge und steuert die Entwicklung der Geschichte

durch die Auftrige »Advance = fahre fort!« oder »Extend = bau diese Stelle aus!«*

- Einzelauftrag: Ein Alltagsgegenstand (z.B. Fahrschein, Miinzen, Schal, Regen-

schirm, ...) ist Ausgangspunkt fiir das Erzdhlen einer spannenden, unterhaltsa-

men oder dramatischen Geschichte.

Aus dem Feedback:

»Es fiel mir schwer, spontan etwas zu erzédhlen.« »Regenschirm: Ich finde, dass

mir die Erzdhlung sehr gut gelungen ist. Aufierdem habe ich frei gesprochen und

nicht gestottert. Ich finde, dass mir eine sehr gute Geschichte eingefallen ist und

ich gut erzdhlt habe.« »Ich fand meine Erzdahlung ganz gut erzéhlt. Ich habe im-

mer Pausen gemacht, wo es notwendig war, und habe auch meine Stimme immer

zum richtigen Zeitpunkt gehoben. Aufierdem brachte ich das Publikum auch ein
paar Mal zum Lachen.«

Workshops mit einem Profi:

Zur Ergdnzung waren in der zweiten Hilfte des Projektes drei Nachmittagswork-

shops mit Gregor Turecek® angesetzt.

4 Vgl. Barbara Carli in diesem Heft, Seite 101.
5 Gregor Turecek studiert Germanistik und arbeitet als Schauspieler; daneben macht er Regiearbeit
mit Gruppen wie z.B. mit Studierenden: www.reaktor.at
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Die Dynamik, die Koérperarbeit sowie das Kennenlernen der eigenen stimmlichen
Potenziale sind die wichtigsten Elemente. Einblicke in die zeitintensive und genaue
Arbeitsweise der Schauspielerei, um so kurze Textpassagen wie gerade mal vier Zei-
len eines Dialoges einzustudieren, sind Erfahrungen, die auch auf das Erzdhlen
transferiert werden kénnen.
Inhalte der Workshops:
Aufwédrmen; Atem und Stimme; Kérperarbeit; den Raum nutzen; Text in Szene
setzen etc. Dynamische, tempogeladene Phasen wechselten mit hochkonzen-
trierter Korper- und Textarbeit ab.
Aus dem Feedback:
»Ich finde, dass uns der Gregor sehr geholfen hat, unsere Stimme zu kontrollie-
ren. Meine Stimme hat sich im Lauf der Zeit sehr verbessert und ich habe auch
gelernt, laut und deutlich zu sprechen, auch wenn es mir sehr schwer fillt, dies
vor der Klasse zu machen.«»Bei der Prasentation horte ich deutlich die Nervositét
in meiner Stimme. Aber die Stimmiibungen, finde ich, machen zumindest meine
Stimme stabiler.«

2. Warum wird diese Vorgangsweise gewihlt?

Die Arbeit am Sprechen in der Klasse macht in diesem Konzept einen wesentlichen
Teil des Deutschunterrichts aus. Das ist lehrplankonform und entspricht dem An-
satz eines integrativen Deutschunterrichts. Schreiben, Texte vergleichen, dariiber
sprechen, sich austauschen und beraten; lesen und die Inhalte diskutieren; recher-
chieren und Auswahl sowie Information begriinden und weitergeben; sprachliche
Phénomene hinterfragen und reflektieren: Nie kommt das Sprechen zu kurz, jedoch
wird selten gezielt an einer Progression gearbeitet.> Wichtig ist, auch diese selbstver-
standlichen Sprechaktivitdten zu registrieren und den SchiilerInnen bewusst zu ma-
chen. Gerade das Erzihlen - als scheinbar triviale Alltagsaktivitdt - wird ab der Mit-
telstufe vernachléssigt und ignoriert.

Besonders wichtig ist also das Akzentuieren der einzelnen Aufgabengebiete des
Sprechens, das Fokussieren auf bestimmte Schwerpunkte, das Individualisieren, die
Reflexion und die Evaluation. Die Gegeniiberstellung der drei Phasen verdeutlicht
die gewdahlten Arbeitsschritte.

6 Im Deutschunterricht ist diese Unterrichtsarbeit ein explizit vorgesehener inhaltlicher Teil, die
sprachliche Umsetzung ist sowohl Gegenstand als auch Mittel, mehr also als nur Medium, wie es
in anderen Unterrichtsgegenstdnden der Fall ist; dennoch ist hier der Hinweis und Wunsch ange-
bracht, auch die anderen Unterrichtsgegenstdnde einzubeziehen, bzw. zu hoffen, dass sich diese
an den genannten Aufgaben wieder stédrker beteiligen mogen.
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2.1 Ubersicht iiber die Arbeit in drei Phasen

1. Phase 2. Phase 3. Phase
PowerPoint-Prdsentation Argumentation und Diskussion Erzéihlen
v" Themenwahl eingegrenzt v Thema bekannt v Keine Vorbereitungszeit
v' Recherche v Materialvorgabe v Spontane Reaktion
v Verschriftlichung v' Argumentstruktur v Spielregeln fiir Gruppe
v' Teamarbeit v Strukturierter Ablauf v’ Ungewohntes Setting
v Medial unterstiitzte Présen- v Vorgangsweise bekannt v Ungewohnte Aktivitat
tation v Festgelegte Rollen v Uberraschungen
v' Publikumskontakt v Partnertaktik v Spontanes Handeln

v Effekte wichtig

Einzelperson tritt hinter Thema  Bezug auf andere wichtige Einzelperson im Vordergrund
und Medium zuriick Argumentation im Zentrum Sprechen im Zentrum

Workshops parallel zu Phase 2
Beobachtung wihrend jeder Phase Feedbackrunde nach jeder Phase

Die Ubersicht veranschaulicht die unterschiedlichen Schwerpunkte der drei Phasen.
Wihrend im ersten Schritt, also bei der PowerPoint-Prasentation, die in Partnerar-
beit vorbereitet wird, die Einzelperson fast im Hintergrund agieren kann und die
thematische Information gestiitzt auf die addquate technische Umsetzung im Zen-
trum stehen darf, riickt das Individuum bei den Podiumsdiskussionen deutlich stér-
ker in den Vordergrund. Dennoch gibt es auch hier noch vieles, woran die Disku-
tantInnen sich anhalten kénnen. Dazu gehoren starke inhaltliche Vorgaben (enge
Themenstellung, aktuelle Anldsse, Material zur Unterstiitzung), aus den schrift-
lichen Arbeiten vertraute Argumentationsstrukturen, bereits bekannte Ankniip-
fungsphrasen beim Wortergreifen sowie die im Vorhinein jeweils festgelegte Rollen-
verteilung (z. B. Wer beginnt? Wer hat den Schlusssatz? Gibt es eine Diskussionslei-
tung?). Die Bezugnahme auf andere Beteiligte ist hier signifikant wichtiger als bei
der PowerPoint-Préasentation, durch die starke Vorstrukturierung und das geordnete
Setting muss jedoch niemand besonders in den Vordergrund riicken.

Diese beiden Phasen sind die Ausgangsbasis fiir den dritten und wichtigsten Teil,
das Erzihlen. Alles, was vorerst eingebettet in technische oder thematische Ubungs-
anordnungen trainiert werden kann, wie das Erkldren, Begriinden, Darstellen, Infor-
mieren, Illustrieren, Uberzeugen, und alles, was einem selbst erstellten Plan wie bei
der PowerPoint-Prasentation oder der gruppenlogischen Dynamik einer Diskus-
sionsrunde mit Anfang, Dafiir, Dagegen, Zusammenfassung folgen muss, liefert klei-
ne Ubungselemente im Sprechen vor bzw. mit anderen. Nie ist aber bisher jemand
als Sprechende/r dabei vollig allein oder ohne unterstiitzende Elemente aktiv.
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Freies Erziihlen? ist anders. Und deutlich schwieriger. In diesen Ubungsanord-
nungen gibt es iiberraschende Auftrige, die spontanes und schnelles Reagieren ver-
langen. Es gibt vordergriindig noch immer die Eingebundenheit in eine Gruppe,
nicht undhnlich der Podiumsdiskussion. Jedoch sind die Beteiligten von den ande-
ren abhingig, nicht aber von den anderen unterstiitzt. Die Augen (und Ohren) aller
sind auf die aktuell sprechende Person gerichtet. Diese muss spontan reagieren, um
die Geschichten anderer fortzusetzen, auszubauen oder im Detail zu vertiefen. Ge-
fragt sind Pointen, witzige, jedoch erzdhllogische Wendungen, Gags und die iiberra-
schende Andockstelle fiir die Fortsetzung durch jemand anderen.

Im giinstigen Fall helfen hier die in den Workshops erworbenen Skills: die Atem-
technik, das deutliche Sprechen und das Setzen von Pausen, die Modulation der
Stimme, die Kérpersprache und - ganz wichtig - die Prasenz. Zusétzlich helfen die
zuletzt gemachten Erfahrungen und das Wissen, dass man im Zuge dieses Trainings
schon oft vor den anderen gesprochen hat, sowie die Gewissheit, dass man bereits
Fortschritte gemacht hat.

3. Unterstiitzende Mafinahmen
3.1 Team-Teaching, Einbindung weiterer Personen

Durch den ficherverbindenden Unterricht oder die Einbindung von Studierenden
ist die parallele Betreuung von Kleingruppen, sind differenziertes Feedback bzw.
eine grofSere Bandbreite an Input durch unterschiedliche Lehrerpersonlichkeiten
moglich.

Zu den Vorteilen zdhlen: die intensivere Betreuung und Zuwendung, die Gele-
genheit fiir individuelles Feedback, die gréfiere Bandbreite an »Role-models«. Auch
unerwartete gruppendynamische Effekte lassen sich dadurch ausgleichen.

3.2 Video-Feedback

Ein Videomitschnitt ist als Feedback- und Evaluationshilfe empfehlenswert. Schii-
lerInnen kénnen diese Aufgabe iibernehmen und die Kamera dabei rethum weiter-
geben, so dass kein Monopol auf eine bestimmte Sichtweise entsteht. Gleichzeitig
wirkt die Einbeziehung vieler oder aller entspannend und enthierarchisierend.

Wenn wie hier die Lernenden in das Konzept eingebunden werden, sind Feed-
back, Reflexion und Evaluation in der Klasse essentiell, um die gemeinsamen und
die individuellen Ergebnisse sichtbar zu machen.

7 Freies Erzihlen ist ein unklarer und umstrittener Terminus. Ich wihle ihn hier mit voller Absicht,
weil er das Bild der Einzelperson, die ohne Unterstiitzung oder Vorbereitung agiert, vor Augen
fiihrt.
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Andrea Moser-Pacher, Reiner Steinweg

Literaturliste Erzahlen und Erzahldidaktik

Die Literaturliste baut auf der Strukturierten Auswahlbibliographie zum miindlichen
Erzihlen von Gerd Koch, Reiner Steinweg und Kristin Wardetzky unter Mitarbeit von
Kathrin Mef$ auf, die 2006 in dem unter »Sammelbidnde« angefiihrten Buch von
Steinweg/Koch erschienen ist (S. 215-221), wobei einige Abschnitte gekiirzt oder
ganz gestrichen, andere wie vor allem »Erzédhlen in der Schule« erweitert wurden.

1. Sammelbinde

Beitréige aus den im Folgenden genannten zehn Sammelbdnden werden in der Litera-
turliste mit den HerausgeberInnen-Namen plus Jahres- und Seitenzahl zitiert.

Baacke Dieter; Schulze, Theodor (Hg.): Aus Geschichten lernen. Miinchen: Juventa 21984.
Weinheim-Miinchen: Juventa, erw. und umgestaltete Neuausgabe 1993.

Ehlich, Konrad (Hg.): Erzéhlen im Alltag. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1980.

Ewers, Hans-Heino (Hg.): Kindliches Erzdhlen - Erzédhlen fiir Kinder. Weinheim-Basel:
Beltz 1991.

Gerndt, Helge; Wardetzky, Kristin (Hg.): Uber die Kunst des Erzéhlens. Festschrift fiir Walter
Scherf. Potsdam: Verlag fiir Berlin-Brandenburg 2002.

Heindrichs, Ursula; Heindrichs, Heinz-Albert (Hg.): Médrchen und Schépfung. Regensburg:
R6th 1993.

ANDREA MOSER-PACHER unterrichtet Deutsch und Geographie an der HTBLA Weiz sowie Fachdidak-
tik Deutsch an der Karl-Franzens-Universitit Graz.
E-Mail: andrea.moser-pacher@uni-graz.at

REINER STEINWEG ist Friedensforscher, Theater- und Erzahlpddagoge in Linz/Donau.
E-Mail: reiner.steinweg@liwest.at
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Mentzer, Alf; Sonnenschein, Ulrich: Die Welt der Geschichten. Kunst und Technik des Er-
zdhlens. Frankfurt/M.: Fischer 2007. [= Begleitband zur Funkkolleg-Reihe des Hessi-
schen Rundfunks:] http://podcast.hr-online.de/hr2_funkkolleg_geschichten/podcast.
xml [Zugriff: 3.5.2010].

Merkel, Johannes; Nagel, Michael (Hg.): Erzdhlen. Die Wiederentdeckung einer vergesse-
nen Kunst. Reinbek: Rowohlt 1982.

Niederhduser, Hans (Hg.): Anregungen zum Erzéhlen in Schule und Haus. Basel: Zbinden
41979.

Steinweg, Reiner (Hg.) in Zusammenarbeit mit Gerd Koch: Erzéhlen, was ich nicht weif3.
Die Lust zu Fabulieren und wie sie die politische, soziale und therapeutische Arbeit be-
reichert. Berlin: Schibri 2006.

Wehse, Rainer (Hg.): Marchenerzéhler - Erzahlgemeinschaft. Kassel: Roth 1983.

2. Websites

http://www.ellrodt.de/ ( = Geschichten aller Art); http://www.erzaehlen.de/knoten4.htm

http:// www.stories.uni-bremen.de/ (= Merkels Erzdhlkabinett)

http://www.theaterfabrikweiz.at (= Geschichten aller Art)

Osterreichische Seite zu (Marchen-)ErzihlerInnen http://von-mund-zu-ohr.at/erzaeh-
lerinnen

Webseite von Christiane Willms: http://www.vonmundzuohr.de/

Web-Seite von Frederik Mellak: http://www.freudeanmaerchen.at/

3. Allgemeines zum Erzidhlen, Theorie und wissenschaftliche Untersuchungen

Baacke, Dieter; Schulze, Theodor (Hg.): Aus Geschichten lernen. Zur Eintibung padagogi-
schen Verstehens. Miuinchen: Juventa 1984.

Barthes, Roland: Einfiihrung in die strukturale Erzdhlanalyse. In: Ders.: Das semiologische
Abenteuer. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1988, S. 102-143.

Benjamin, Walter: Der Erzdhler. Betrachtungen zum Werk Nikolai Lesskows. In: Ders.: Illu-
minationen. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1977, S. 409-436; und in: Gesammelte Schriften,
Bd. I1,2. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1977, S. 438-465.

Bettelheim, Bruno: Kinder brauchen Marchen. Stuttgart: Deutsche Verlagsanstalt 1977.

Bloch, Ernst: Uber Mirchen, Kolportage und Sage. In: Ders.: Erbschaft dieser Zeit.
Frankfurt/M.: Suhrkamp 1973, S. 168-186.

Boskovic-Stulli, Maja: Darstellerische Aspekte des Erzédhlens. In: Fabula. Zeitschrift fiir Er-
zdhlforschung 26. Berlin: de Gruyter 1985, S. 58-71.

Boueke, Dietrich; Schiilein, Frieder u. a.: Wie Kinder erzahlen. Untersuchungen zur Erzihl-
theorie und zur Entwicklung narrativer Fahigkeiten. Miinchen: Fink 1995.

Degh, Linda: Erzédhlen, Erzédhler. In: Enzyklopddie des Mérchens. Berlin-New York: de
Gruyter 1996, Bd. 2, Spalte 315-340.

Dies.: Die Resonanz zwischen Erzédhler und kindlichem Publikum. Miindliches Erzdhlen
als Kommunikationsform angesichts audiovisueller Medien. In: Ewers (Hg.) 1991,
S. 2-99.

Ewers, Hans-Heino: Erzdhlkunst und Kinderliteratur. Walter Benjamins Theorie des Erzih-
lens. In: Doderer, Klaus (Hg.): Walter Benjamin und die Kinderliteratur, Weinheim-Miin-
chen: Juventa 1988, S. 196-211.

Fatke, Reinhard: Kinder erfinden Geschichten und was man daraus lernen kann. In: Baa-
cke/Schulze 1984, S. 263-275.



112 | ide3-2011 Erzdhlen | Service

Fischer, Helmut: Kindliches Erzdhlen als miindliche Texthandlung. In: Gerndt/Wardetzky
2002, S. 86-95.

Gundermann, Hans Ulrich: Erzéhlen - gemeinsam den Reichtum der inneren Bilderwelten
entdecken. In: Steinweg (Hg.) 2006, S. 101-124.

Hickethier, Knut: Die Pause beim Erzdhlen. Von Erzdhlern und Zuhdrern. In: Merkel/Nagel
1982, S. 131-152.

Kast, Verena: Die Dynamik der Symbole. Olten: Walter-Verlag 1990.

Merkel, Johannes: Spielen, Erzdhlen, Phantasieren. Die Sprache der inneren Bilder. Miin-
chen: Kunstmann 2000.

Riemann, Sabine: Oralitét gestern und heute. Erzihlte Geschichten als Lern- und Unterhal-
tungsmedium. In: Richter, Karin; Trautmann, Thomas: Kindsein in der Mediengesell-
schaft. Weinheim-Basel: Beltz 2001, S. 217-231.

Rodari, Gianni: Grammatik der Phantasie. Die Kunst, Geschichten zu erfinden. Leipzig: Re-
clam 1992.

Schifer, Martina: Geschichten Erzidhlen (k)eine Kunst. In: Steinweg (Hg.) 2006, S. 13-22.

Wardetzky, Kristin: Erzdhler im Traditionsbezug. In: Steinweg (Hg.) 2006, S. 23-41.

4. Zur Wiederbelebung der Tradition miindlichen Erzidhlens

Baesecke, Jorg: Das europdische Erzéhlertreffen EPOS. In: Marchenspiegel, 2004, Heft 3 + 4,
S. 29-30.

Colwell, Eileen: Storytelling. London: The Bodley Head 1980.

Steinweg, Reiner: Lust und Ernst des Erzdhlens mit Kindern und mit Erwachsenen. Wie die
Seminarform »Erzédhlen - Entdecken« entstanden ist. In: Steinweg (Hg.) 2006, S. 181-
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Das Gedicht
im Unterricht

Anja Pompe
Rander der Poesie

Peter Handkes Readymades
im Literaturunterricht

1. Bedeutung

Peter Handke gehort zu den wenigen
kanonischen Autoren der Gegenwarts-
literatur, die lingst den Status eines
Klassikers erreicht haben. Entspre-
chend vielféltig ist das Bild der Handke-
Forschung: Einzelinterpretationen ste-
hen neben Gesamtdarstellungen, so-
zial- und literaturgeschichtliche Aus-
einandersetzungen neben literatur-
theoretischen Lektiiren und Zugangs-
weisen. Angesichts des regen literatur-
wissenschaftlichen Interesses mag es
verwundern, dass Handkes Werk in der
Schule kaum oder nur vereinzelt wahr-
genommen wird, ein Umstand, der sich
auch in der literaturdidaktischen For-
schung spiegelt, denn bisher fehlt es
weithin an geeigneten didaktischen
Analysen und Entwiirfen fiir die Unter-
richtsarbeit (vgl. Janshoff 2001). Beriih-

rungsidngste mit den politisch umstrit-
tenen Implikationen jiingerer Werke
mogen dafiir ausschlaggebend sein,
ebenso jedoch die Tatsache, dass Hand-
kes Arbeiten die Frage, was Literatur
denn eigentlich sei, auf eigenwillige
Weise beantworten.

2. Zielstellung

Das zeigen schon frith die Deutschen
Gedichte (1969), die Fundsachen trans-
figurieren und, an die »Zeugungsver-
weigerung« (Wetzel 2000, S. 485) von
Marcel Duchamp ankniipfend, Autor-
schaft als Erméichtigung des konzep-
tionell wie materiell Verfiigbaren iden-
tifizieren. Dies gilt auch fiir andere zeit-
gleich erschienene Readymades wie
Die Aufstellung des 1. FC Niirnberg vom
27.1.1968 aus dem Band Die Innenwelt
der AufSenwelt der Innenwelt (Handke
1969/2003, S. 59). Sie erfasst nicht nur
einen gewohnlichen oder gering erach-
teten Gegenstand - in diesem Zusam-
menhang ist von einer »Poesie der Rin-
der« (Amann, Hafner, Wagner 2006) im
Werk Peter Handkes gesprochen wor-
den - und verneint nicht nur die domi-
nierende Idee vom Autor als origindren
Schopfer (Pompe 2009), sondern pro-
voziert, indem sie uns iiber die Ready-
made-Asthetik zugleich auch an die
Réander der Poesie fiihrt, die Frage, was
diese Aufstellung einer FufSballmann-
schaft zu einem literarischen Text
macht, mehr noch: zu einem lyrischen,
womit wir uns eigentlich im Kernbe-
reich dessen befinden, was als Literatur
gelten kann. Auf die Beantwortung die-
ser Frage zielt die Beschiftigung mit
diesem Gedicht in dem nachfolgend
skizzierten Unterrichtsentwurf fiir die
Sekundarstufe.
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Die Aufstellung des 1. FC Niirnberg
vom 27.1.1968

WABRA

LEUPOLD

LUDWIG MULLER

STAREK STREHL

BRUNGS

POPP
WENAUER BLANKENBURG

HEINZMULLER  VOLKERT

Spielbeginn:
15 Uhr

(Handke 1969, S. 59)

3. Vorgehen

Zunéchst wire es moglich, den Text den
Schiilerinnen und Schiilern als Tafel-
bild zu prasentieren, ohne einen Hin-
weis daraufzu geben, dass es sich dabei
um ein Gedicht des Autors Peter Hand-
ke aus dem 1969 veroffentlichten Band
Die Innenwelt der AufSenwelt der Innen-
welt handelt.

Dann kénnte die Aufforderung er-
gehen, die Textverwendung zu unter-
suchen. Dabei sollte deutlich werden,
dass diese eine geltende sprachliche
Norm verletzt, und zwar die, »die fiir
die korrekte Verwendung bestimmter
Mitteilungen einen eng begrenzten
thematischen Zusammenhang (hier et-
wa: Sportbericht) oder zumindest ei-
nen rdumlichen Zusammenhang vor-
schreibt (hier etwa: Vereinsbrett, Sta-
dionzeitung)« (Fricke 1981, S. 109; Her-
vorhebungen und Klammern im Origi-
nal). Anschlieffend wiirde den Schii-
lerInnen mitgeteilt werden, dass der
Text, der durch die graphische Anord-

nung einer Namensliste die Mann-
schaftsaufstellung des 1. FC Niirnberg
am 27.Janner 1968 prasentiert und ver-
mutlich so dhnlich in einer Vereinsmit-
teilung oder einer Niirnberger Tages-
zeitung zu lesen gewesen sein diirfte,
einem Gedichtband des Autors Peter
Handke entnommen ist. Dass am 27.
Jinner 1968 nicht Leupold, sondern
Helmut Hilpert spielte und der linke
Léufer Blankenburg in der 76. Minute
durch Leupold ersetzt wurde, sollte al-
lenfalls beildufig erwdhnt werden (Zel-
ler 1982, S. 271).

In der sich anschliefSfenden Prob-
lemorientierung liefSen sich dann fol-
gende Fragenkomplexe aufwerfen:

Erstens: Macht die Normabwei-
chung, also das Fehlen des gewohn-
ten Zusammenhangs, den Text al-
lein schon zu einem Gedicht? Worin
besteht die Funktion dieser Abwei-
chung? Worauf verweist sie?

Zweitens: Warum ist diese Fufiball-

aufstellung, von der wir nicht wis-

sen, ob Handke sie irgendwo be-
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wusst fehlerhaft abgeschrieben oder
versehentlich falsch erinnert hat,
ein literarischer Text, wenn sie in ei-
nem Gedichtband steht, nicht aber,
wenn sie an einem Vereinsbrett des
1. FC Niirnberg, in einer Stadionzei-
tung oder einer anderen Pressemit-
teilung bekannt gegeben wird?
Drittens: Inwieweit unterlduft der
Text unsere Vorstellungen davon,
wie Gedichte Sprache verwenden,
sei es in metrischer, rhythmischer
oder klanglicher Hinsicht. Warum
handelt es sich aber dennoch um
ein Gedicht? Weil Peter Handke es
so wollte? Weil wir, wenn wir den
Text heute zu lesen beabsichtigen,
den Lyrikband des Suhrkamp Verla-
ges studieren und nicht das Vereins-
archiv des 1. FC Niirnberg?

Diese Problemorientierung soll der
Motivierung der SchiilerInnen und der
Vorstrukturierung nachfolgender Un-
terrichtsstunden dienen. Um in die
Analyse einzusteigen, bietet es sich an,
die FufSballaufstellung mit der Kon-
kreten Poesie zu vergleichen. Ob dazu
ein Gedicht von Christian Morgen-
stern, eines aus dem Umkreis der Da-
daisten, etwa von Hugo Ball, Hans Arp
oder Kurt Schwitters, oder eines von
Helmut HeifSenbiittel, Ernst Jandl oder
Friedericke Mayrdcker herangezogen
wird, sei dahingestellt. Entscheidend
ist, dass die SchiilerInnen erkennen,
dass das Fehlen des iiblichen Kontex-
tes nicht nur Beziehungen zwischen
den Elementen innerhalb des Textes
erfasst, sondern auch Gegebenheiten
aufSerhalb des Textes. Denn die Auf-
stellung der Spieler zum Zeitpunkt des
AnstofSes, die dem alten taktischen Sys-
tem in Pyramidenstruktur entspricht

(zwei Verteidiger, drei Laufer, finf Stiir-
mer), erinnert an die Konkrete Poesie,
die sprachliche Elemente von ihrer
Funktion, Sinntriger zu sein, 16st und
unter akustisch-optischen Gesichts-
punkten neu formiert. Vor diesem Hin-
tergrund wire den SchiilerInnen dann
bewusst zu machen, dass literarische
Texte zuallererst Texte sind, die wir wie
nicht-literarische nur in bestimmten
Kontexten verstehen, die hier eben lite-
raturspezifisch sind. Kontexte - es liefse
sich auch auf die sprachphilosophi-
sche Beschiftigung Peter Handkes ver-
weisen, die gerade fiir seine frithen
Werke typisch ist und sich auch in eini-
gen Gedichten des Bandes Die Innen-
welt der AufSenwelt der Innenwelt aus-
driickt (Pompe 2009, S. 89-97) - sind
jedoch vom Text nicht zu l6sen, weil
Texte immer erst durch Kontexte wer-
den, was sie sind: Ergebnisse komple-
xer Verstehensprozesse, Resultate der
Interpretation. Texte, poetische wie
nicht-poetische, verstehen sich mithin
nicht von selbst, sondern miissen ver-
standen werden. Sie verlangen eine In-
terpretation. Dies wére zum einen des-
halb zu betonen, weil den SchiilerInnen
vermutlich nicht ohne Weiteres ein-
leuchten mag, dass Texte grundsatzlich
interpretationsbediirftig sind, beruht
doch der alltigliche Sprachgebrauch in
der Regel eher darauf, unmissverstand-
lich zu sein. Zum anderen ldsst sich
aber erst durch diese Einsicht die ent-
scheidende Frage stellen, ndmlich, was
literarische Texte von nicht-literari-
schen Texten trennt, wenn alle Texte
interpretiert werden miissen? Zu ihrer
Beantwortung wére zu erarbeiten, dass
nicht-literarische Texte eine kommuni-
kative Funktion erfiillen wollen, wih-
rend literarische ihre sprachliche Struk-
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tur, die dieser Funktion vorausgeht, in
den Vordergrund riicken. Auf diese
Weise wollen sie die Wahrnehmung
des Vermittelten verfremden, automa-
tisierte Muster iiberwinden und neue
Sichtweisen beférdern. Genau darin
besteht die poetische Funktion der ein-
gangs konstatierten Normabweichung.
Sie riickt die Botschaft an sich in den
Blick. Das ist das Entscheidende. Mit
anderen Worten: Handkes Fufiballauf-
stellung unterscheidet sich von ihrem
nicht-literarischen Gegenstiick nur
durch den lyrischen Kontext. Er lenkt
»die Aufmerksamkeit des Lesers auf die
Art und Weise der Gestaltung solcher
Mitteilungen, wiahrend der Sporttext
diese Gestaltungsweise schlicht ver-
wendet« (Martinez 1999, S. 474). Erst
durch den Lyrikband wird die Fufiball-
aufstellung zu einem Gedicht und er-
hilt als solches eine neue Bedeutung.
Die materiellen Eigenschaften beider
Texte moégen beinahe identisch sein,
nicht aber ihre Kontexte, die zu unter-
schiedlichen Verstehensresultaten bzw.
Textbedeutungen fithren. Um die Be-
deutung des Gedichts von Peter Hand-
ke mit den SchiilerInnen zu erfassen,
ist daher der Bezug zum sprachphilo-
sophischen Frithwerk des Autors, zur
Konkreten Poesie oder zur Readymade-
Asthetik herzustellen, als deren Erfin-
der Marcel Duchamp gilt.

Mit Blick auf Marcel Duchamp emp-
fiehlt es sich, im zweiten Abschnitt dar-
auf hinzuweisen, dass Duchamp die
Readymade-Asthetik, die Handke auf-
greift, fiir die moderne Kunst entwickel-
te, indem er serienmaéfSig gefertigte Ob-
jekte signierte oder wie im Falle des
1914 in Paris erworbenen »Flaschen-
trockners« von fremder Hand signieren
lies. Damit negierte er nicht nur alle

Anspriiche individuellen Schépfertums
und erkldrte den Kiinstler zu einem Be-
trachter, der Neues eben dadurch
schafft, dass er »eine neue Sichtweise
fiir etwas schon Vorhandenes findet«
(Daniels 1992, S. 213), sondern verwies
auch darauf, dass »jeder beliebige Ge-
genstand, ja jede beliebige Handlung
zum Kunstwerk werden kann.« (Riih-
ling 1996, S. 46). Ist Die Aufstellung des
1. FC Niirnberg dann nur deshalb ein
Gedicht, weil Peter Handke es so woll-
te? Diese Frage wiirde zum einen dazu
fithren, die gewonnenen Einsichten aus
der vorangegangenen analytisch-text-
theoretischen Beschiftigung wiederho-
lend zu sichern, zum anderen eine Dis-
kussion dariiber zu er6ffnen, ob es ei-
gentlich gleichgiiltig ist, wer eine Fuf3-
ballmannschaft zu einem Gedicht er-
klart bzw. ob es dasselbe ist, wenn dies
eine andere Person und nicht Peter
Handke machen wiirde?

Der dritte und letzte Abschnitt zielt
schlief8lich darauf, die SchiilerInnen
etwa iiber einen Vergleich mit einem
konventionellen Gedicht aus Handkes
erstem Gedichtband erkennen zu las-
sen, dass die Fuf$ballaufstellung zu ei-
nem Gedicht wird, gerade weil sie un-
sere Vorstellungen, was ein Gedicht
denn eigentlich ist, in vielerlei Hinsicht
nicht erfiillt, wenngleich sich in der gra-
phischen Anordnung durchaus eine Art
Versform erkennen ldsst. Da die Fuf3-
ballaufstellung aber von Handke 1969
in einem Lyrikband verdffentlicht wur-
de, entfaltet sie ein »interpretatorisches
Potential« (Jahraus 2004, S. 166), das
darin besteht, dass erstens auch eine
Fufiballaufstellung ein Gedicht sein
kann, so wie jeder andere schriftliche
Text, den ein Autor dazu erklart, zwei-
tens, dass es demnach nicht nur reine
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Textqualitdten sind, die einen Text zu
einem Gedicht machen, sondern auch
auflertextuelle Qualitdaten, und drittens
deren Interpretation, die uns in diesem
Fall eben veranlasst, die Frage zu kla-
ren, warum uns textuelle Readymades
an die Riander der Poesie fiihren, ohne
diese zu iibertreten. Dazu miissen wir
- und darin besteht die eigentliche
Pointe dieses Gedichts - unser Wissen
uiber Poesie aktivieren und erweitern.
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Kommentar

Heidi Schrodt
Bildungsreform auf
Osterreichisch - warum

sie nicht stattfindet
Versuch einer Erklarung

Ein Bildungsvolksbegehren rund um
den Industriellen Hannes Androsch
versucht derzeit die OsterreicherInnen
fiir Bildungsfragen zu mobilisieren. Ob
das gelingen wird, ist fraglich. Denn
kaum ein anderer Bereich erweist sich
hierzulande so hartnickig reformresis-
tent wie die Bildung. Das hat verschie-
dene Ursachen.

Es beginnt schon damit, dass es kei-
ne gemeinsame Vision von Schule gibt.
Wann hat man etwa von unseren Politi-
kerInnen gehort, wie die Schule im Jahr
2050 aussehen wird? Wie sehen die Vi-
sionen aus, die die derzeitige Regierung
fiir Osterreich insgesamt fiir das Jahr
2050 hat? Leider gibt es keine solche Vi-
sion. Warum schafft es keine Regierung,
ganz neue Weichen zu stellen fiir das
osterreichische Bildungssystem? War-
um kommt es zu keinem nationalen
Konsens iiber die Zukunft der 6sterrei-
chischen Schule? Die Antworten darauf
sind wenig erfreulich.

Es gibt in Osterreich einige grund-
sdtzliche Blockaden, an denen jegliche
Schul- und Bildungsreform scheitern
muss. Da sind ein paar Tabus, an denen
nicht geriittelt werden darf, und eines
davon ist die gemeinsame Schule.
Wenn davon die Rede ist, dass die friihe
Trennung empirisch nachweislich die
soziale Benachteiligung in Bezug auf
hohere Bildung, insbesondere tertidre
Bildung, verstirkt, dann fithrt dies nicht
etwa dazu, dass MafSnahmen iiberlegt
werden, wie diese frithe Trennung be-
seitigt werden kann, sondern es heifSt
sofort: »Die wollen doch nur die Ge-
samtschule durch die Hintertiir einfiih-
ren.« Und schon wird dartiiber geredet
und gestritten, auch wenn das schon
niemand mehr héren kann, und die Sa-
che selber, um die es geht, in diesem
Fall die soziale Benachteiligung im Bil-
dungszugang, ist bereits kein Thema
mehr. DIE Gesamtschule gibt es natiir-
lich gar nicht - sie ist ein Konstrukt ih-
rer Gegner. Die gemeinsame Schule an
sich ist kein Qualitdtsmerkmal, es gibt
gute, mittelméfiige und schlechte Ge-
samtschulsysteme. Empirisch unbe-
stritten ist aber, dass die frithe Tren-
nung sozial benachteiligt. Doch darii-
ber wird und darf - und soll? - nicht
geredet werden, denn dabei miisste
man auch das Tabu »Gesamtschule«
antasten, was fiir bestimmte konserva-
tive Kreise noch immer unvorstellbar
ist. Sie tragen jedenfalls wesentlich
dazu bei, dass dieses grofSe soziale Un-
recht bestehen bleibt.

Dieses standische Moment, das der
Gesamtschuldebatte zu Grunde liegt,
ist auch innerhalb der Lehrerschaft
festzustellen: Hier die Gymnasialleh-
rerInnen mit einer ldngeren akademi-
schen Ausbildung und dort die Haupt-
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schullehrerInnen mit einer kiirzeren
Ausbildung und schlechterer Bezah-
lung, die neben den erlernten Fichern
auch noch alle anderen unterrichten
miissen. Macht ja nichts, fiir die Haupt-
schulkinder muss es reichen, konnte
man da zynisch bemerken. An diesem
stindischen Gefille ist schon so man-
che Schulreform gescheitert.

Ein weiteres Spezifikum der 6sterrei-
chischen Schule ist der besonders aus-
gepragte Zentralismus mit langer Tra-
dition, gepaart mit Obrigkeitsdenken
und einer Biirokratie, besser gesagt, ei-
nem Biirokratismus der Sonderklasse.
Diese zentrale Ausrichtung und die
Durchregulierung stehen jeder Eigen-
verantwortlichkeit im Wege. Bis jetzt
sind sogar die zaghaftesten Ansdtze zur
Autonomie an Schulen strengen zen-
tralen Regelungen unterworfen gewe-
sen. Das kann nicht funktionieren. In
dieser Tradition sind alle Versuche zur
Einfithrung von mehr Eigenverantwor-
tung an den Schulstandorten zum
Scheitern verurteilt.

Dass aber die Schulautonomie, die
in allen erfolgreichen Schulsystemen
zu den Parametern dieses Erfolgs zdhlt,
in Osterreich derzeit nicht den Funken
einer Chance hat, liegt daran, dass eine
Verwaltungsreform, die diesen Namen
auch verdient, derzeit ebenfalls nicht
den Funken einer Chance hat. Und nur,
wenn die Schulverwaltung radikal re-
formiert wird, kann mit der Einfiithrung
einer echten Schulautonomie begon-
nen werden.

Wird es also in Osterreich doch ein-
mal eine Bildungsreform geben, die
diesen Namen auch verdient? Aus der-
zeitiger Sicht wird sich an dieser Aus-
gangssituation so schnell nichts dn-
dern. Partielle Reformen verfestigen
eher noch den Stillstand. Nur wenn der
Druck der Betroffenen, der Eltern, Leh-
rerInnen, SchiilerInnen, StudentInnen,
schlicht der Zivilgesellschaft, auf die
politisch Verantwortlichen so grof§
wird, dass reagiert werden muss, ist
eine Verdnderung denkbar. Und selbst
dann wiirde es dauern.

Mag.? Heidi Schrodt

langjdhrige Direktorin des Gymnasiums »Rahlgasse« in Wien. Vorsitzende der
Bildungsinitiative »BildungGrenzenlos« (www.bildunggrenzenlos.at)
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Martin Leubner, Anja Saupe
Erzéhlungen in Literatur
und Medien und ihre Didaktik

Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, 22009. 344 Seiten.
ISBN 978-3-8340-0572-4 © EUR 19,80

Dieser Band versteht sich als wissen-
schaftliches Grundlagenwerk zur Di-
daktik der Erzdhlungen und verankert
diese in den Kompetenzmodellen und
Vorgaben der Bildungsstandards fiir
das Fach Deutsch. So grundlegend und
umfassend die Publikation angelegt ist,
sie fokussiert letztendlich auf zwei Be-
reiche, die gleich eingangs festgelegt
werden: die systematische Erzdhltext-
analyse, der der Vorrang gegeniiber al-
len anderen Verfahren des Zugangs und
des Umgangs mit Erzdhlungen aller Art
eingerdumt wird, und das Erzédhlen in
literarisch-fiktionalen Kontexten. Der
Begriffsbestimmung wird viel Raum ge-
widmet, »Erzdhlung« schliefilich wie
folgt verortet:

Erzdhlung: Mitteilung von Geschehnissen
(durch einen Erzidhler oder durch mime-
tische/visuelle Présentation), ggf. unter inter-
aktiver Mitwirkung des Rezipienten.

Aus der Vielzahl von Gattungen, auf
die diese Definition von Narration
passt, wurden drei Felder ausgewdihlt:
das literarische, das filmische und das
interaktive (»Neue Medien«).

Die Stdrke des Buches liegt eindeutig
in seiner Systematik und Ubersichtlich-
keit, so wird bei jedem Kapitel in folgen-
den Schritten vorgegangen:

Den Anfang machen fachwissen-
schaftliche Grundlagen mit einer um-
fassenden Hinfithrung zu Thematik
und Begrifflichkeit sowie zum aktuellen
Stand der Forschung und zur fach-
didaktischen Diskussion. Fiir die ein-
zelnen Felder werden Grundmodelle
angeboten, die zwecks guter Lesbarkeit
grafisch hervorgehoben und pointiert
formuliert sind. Das erleichtert den Zu-
griff fiir Schulpraktiker/innen, die syste-
matisch aufbereitete Modelle zu schét-
zen wissen. Ergdnzt werden diese durch
Beispielanalysen, die in vereinfachter
Form fiir den schulischen Einsatz - von
der Grundschule bis zur Sekundar-
stufe II - gut einsetzbar erscheinen.

Danach werden didaktische Perspek-
tiven eroffnet. Auch dafiir wird in jedem
der Hauptkapitel ein robustes Instru-
ment geboten: ein strategieorientierter
Fragenkatalog.

Die AutorInnen gehen davon aus,
dass die systematische Texterschlie-
flung von der Grundschule an gezielt
gefordert und geschult werden muss.
Damit positionieren sich Martin Leub-
ner und Anja Saupe im Feld der Litera-
turdidaktik, das sich von erlebnishaft-
subjektiven Zugingen, die das Ich be-
rithren und bewegen, bis zu einer stark
an der Wissenschaft orientierten Di-
daktik (»Uni light«) erstreckt, recht ein-
deutig - Angebote, wie eine genaue
Textanalyse mit dem Aufbau von emo-
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tional-personalen Kompetenzen, mit
Freude am Lesen, an der kiinstlerischen
Gestaltung in Einklang gebracht wer-
den konnen, fehlen.

In diesem Buch findet sich eine gute
Ubersicht iiber die literaturdidakti-
schen Stromungen der letzten Jahr-
zehnte (Stichwort: Lesemotivation und
kreative, handlungs- und produktions-
orientierte Zugange), im Zentrum steht
aber die systematische, kognitiv domi-
nierte und abpriifbare Texterschlie-
Bung. Ob das Durcharbeiten der zahl-
reichen Checklisten wirklich einen
Qualitdtssprung im Aufbau der analyti-
schen Narrationskompetenz von Schii-
lerInnen bewirkt oder ob kreative Me-
thoden, die die Freude am Entdecken
sprachlicher Strukturen und am Erfor-
schen literarischer Geheimnisse evo-
zieren, zielfithrender sind (oder viel-
leicht ein kluger Mix aus beiden Zugéin-
gen), zeigt sich noch als weifSer Fleck
auf der didaktischen Landkarte. Das se-
hen auch die beiden AutorInnen als
Mangel: Umfassende Forschung auf
Schulebene fehlt.

An der in der Schulpraxis {iblichen
Form der ErzédhltexterschliefSung wird
wohl zurecht kritisiert, dass sich diese
in erster Linie auf die Darstellung be-
schriankt und auf Modellen der Text-
analyse (personaler, auktorialer Erzih-
ler etc.) beruht, die in der neueren Lite-
raturwissenschaft nicht mehr eine so
dominante Rolle spielen. Es ist ein Ver-
dienst von Leubner und Saupe, dass sie
neuere Erzdhltheorien wie die von
Gérard Genette fiir die Schule adaptie-
ren und so aktuellere Sichtweisen fiir
die Schiilerinnen und Schiiler er6ffnen
und die Lehrkrifte zu innovativen Un-
terrichtsmodellen inspirieren. Gleich-
zeitig plddieren sie dafiir, die Hand-

lungs- und Figurenanalyse in den Mit-
telpunkt der textanalytischen Verfahren
zu stellen und nicht mehr, so wie bisher,
die Darstellungsanalyse zu favorisieren.
Thre Begriindung dafiir klingt plausibel,
denn sie bezieht sich auf die Lesege-
wohnheiten und -vorlieben der Kinder
und Jugendlichen: Burschen lieben
handlungsreiche Geschichten, Mad-
chen interessieren sich vornehmlich
fiir Figuren und deren Schicksal.

Sind methodisch versierte Lehrkraf-
te in der Lage, aus der Fiille der angebo-
tenen Analyseschemata das herauszu-
suchen, was fiir die jeweilige Klasse als
geeignet erscheint und sich gut auch
z.B. mit kreativ-handlungsorientierten
Unterrichtsinszenierungen kombinie-
ren lasst, dann erweist sich das Buch als
wissenschaftsnahe und aktuelle Quelle,
die in keiner Lehrerbibliothek fehlen
sollte. Versteht man die Lektiire als
Pflichtenheft, das die rein kognitive
»Abarbeitung« aller Analysekriterien
einfordert und methodisch in erster Li-
nie auf Instruktion tiber Fragenkataloge
setzt, so konnte man als LehrerIn ob
der vielen Imperative verzagen (gewitz-
te SchiilerInnen googeln sich ihre Text-
analyse ohnehin in einschlédgigen Fo-
ren) - oder aber die Sinnfrage stellen,
denn die Lebenswirklichkeit der Schii-
lerInnen sowie ihre entwicklungspsy-
chologischen Interessen werden hier
nichtin den Blick genommen.

Trotzdem: Hier liegt ein umfassen-
des, aktuelles Standardwerk vor, emp-
fehlenswert fiir Studierende und fiir in-
teressierte Lehrerinnen und Lehrer,
besonders fiir jene, die die von den Au-
torInnen skizzierten Zuginge zur Lite-
raturdidaktik besonders schitzen.

ANDREA MOSER-PACHER
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Neu im Regal

Doris Reininger

»Aber biografisch, das bin ich selbst!«
Miindliches biografisches Erzéhlen als
Unterrichtsaktivitdt im zweit- und fremdsprach-
lichen Deutschunterricht mit Erwachsenen.

(= Theorie und Praxis. Osterreichische Beitréige
zu Deutsch als Fremdsprache, Serie B, 13).
Innsbruck u. a.: StudienVerlag, 2009. 328 Seiten.
ISBN 978-3-7065-4803-8 © EUR 34,90

Biografisches Erzdhlen ist eine von vie-
len Lernenden und Lehrenden ge-
schitzte Tatigkeit im fremdsprachli-
chen Unterricht, so auch im Bereich
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.
In der vorliegenden Arbeit untersucht
Doris Reininger die Bedeutung der Un-
terrichtsaktivitdt zum miindlichen bio-
grafischen Erzdhlen fiir den Lernfort-
schritt.

In einer breit angelegten empiri-
schen Untersuchung werden Lehrende
und Lernende zu personlichen Eindrii-
cken zum biografischen Erzdhlen im
Unterricht befragt, auf Basis der Aus-
wertung der Ergebnisse entwickelt die
Autorin Vorschlage fiir die Unterrichts-
praxis.

Das Buch besteht aus insgesamt
zehn Kapiteln, die im Wesentlichen fol-
gende Bereiche umfassen: Zuerst gibt
es eine theoretische Einfithrung in den
Forschungsgegenstand »Miindliches
Erzidhlen«, in die Thematik »Fremd-
und Zweitsprachenunterricht mit Er-
wachsenen« sowie in die »Forschungs-
disziplin Sprachlehrforschung«; danach
wird die Planung, Durchfiihrung und
Auswertung des Forschungsverfahrens
dargestellt; nach der Interpretation der
Analyseergebnisse werden Vorschlidge
fiir die Unterrichtspraxis geboten; ab-
gerundet wird die Arbeit von einem
Ausblick und der Dokumentation der
Erhebungsmaterialien (auf CD).

Erzdhlsituationen lassen sich unab-
héngig vom Bildungsstand und kultu-
rellen Hintergrund der Lernenden fin-
den, »umfassende« Lehr- und Lern-
erfahrungen, also solche, die Sprach-
lich-Kognitives und Emotionales glei-
chermafien bertiicksichtigen, werden
unterstiitzt. Erzéhlanldsse konnen viel-
féltig sein, unterschiedliche Lerntypen
ansprechen, die sich mit Hilfe sprachli-
cher, aber auch non-verbaler Mittel
ausdriicken. Erzdhlen schafft auch ge-
meinsames Erleben und soziale Ndhe
und kann das Gruppen- und somit das
Lernklima wesentlich verbessern, was
sich wiederum positiv auf das Unter-
richtsgeschehen auswirkt. Dementspre-
chend definiert die Autorin als Ziel ih-
rer Arbeit, »zu einer Reflexion, Verdande-
rung und Verbesserung der fremd-
sprachlichen Unterrichtspraxis beizu-
tragenc (S. 14), was ihr mit ihrer profun-
den, gut dokumentierten Studie auch
wirklich gelingen sollte.

URSULA ESTERL
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Davina Hoblich
Biografie, Schule und Geschlecht

Bildungschancen von SchiilerInnen.
Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften,
2010. 296 Seiten.

ISBN 978-3-5311-6663-6 © EUR 34,98

In dieser auf eine an der Universitét
Kassel im Fachbereich Sozialwesen ver-
fasste Dissertationsschrift basierenden
Publikation setzt Davina Hoblich ihre
Auseinandersetzung mit dem For-
schungsgegenstand »Pddagogische Be-
funde zu Schule und schulischer Sozia-
lisation in einer Waldorfschule« fort.
Empirisch untersucht wird das Pas-
sungsverhiltnis von Schiilerbiografie
und Schulkultur als das Zusammen-
spiel von schulischen Erwartungsstruk-
turen und biografischen Verarbeitun-
gen seitens der SchiilerInnen und Leh-
rerInnen an einer Waldorfschule. Ins-
besondere die Einfliisse von Schule auf
die Geschlechtersozialisation werden
kritisch reflektiert, auch unter dem As-
pekt der Bereitstellung gleichwertiger
Bildungschancen und Anerkennungs-
moglichkeiten. In Einzelstudien - Fall-
studie Martin und Anna - werden unter
Verwendung sequenzanalytischer Ver-
fahren die Spezifika des jeweiligen Fal-
les als besondere Ausformung des All-
gemeinen rekonstruiert.

In drei Abschnitte gegliedert, werden
der Forschungsstand, die theoretischen
und empirischen Bezugspunkte und
die Entwicklungschancen und -hemm-
nisse sowie deren Verarbeitung fiir
Midchen und Jungen analysiert. Die

JOHANN LEILER war bis 2006 AHS-Lehrer fiir
Deutsch und Sport und Bewegung am Perau-
Gymnasium in Villach.

E-Mail: leiler.johann@gmail.com

untersuchte Einzelschule zeigt eventu-
elle Verengungen moglicher Bildungs-
und Kompetenzbereiche; die Befunde
bieten Ankniipfungspunkte fiir den
Umgang mit der Relevanz der Katego-
rie Geschlecht im Unterricht.

JOHANN LEILER

Theoretische Grundlagen fiir das Ver-
standnis biografischer Prozesse und
systematisch aufbereitete Zugidnge zur
Biografiearbeit bietet auch das folgen-
de Lehrbuch:

Christina Holzle, Irma Jansen (Hg.)
Ressourcenorientierte
Biografiearbeit

Grundlagen - Zielgruppen -

Kreative Methoden

Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften,
2009. 341 Seiten.

ISBN 978-3-5311-6377-2 @ EUR 19,80

Volker Bernius, Margarete Imhof (Hg.)
Zuhorkompetenz in Unterricht
und Schule

Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 2010.
214 Seiten.
ISBN 978-3-525-48008-3 © EUR 24,95

Im nunmehr achten Band aus der Rei-
he Edition Zuhoren tragen die beiden
HerausgeberInnen Volker Bernius und
Margarete Imhof in bewidhrt professio-
neller Weise unterschiedliche Beitrdge
aus fachdidaktischer, padagogischer
und psychologischer Perspektive zur
wissenschaftlich und didaktisch immer
noch ein wenig vernachlédssigten Kom-
petenz Zuhoéren zusammen. Es wird
gekldrt, was unter Zuhérkompetenz zu
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verstehen ist und wie diese in Schule
und Unterricht geférdert werden kann.
Vorschlédge zur Didaktik und Diagnos-
tik werden vorgestellt sowie differen-
zierte Modelle zur Beschreibung dieser
fiir gelingende Kommunikation so we-
sentlichen Kompetenz entwickelt. Fa-
cetten der Zuhérkompetenz lassen sich
mit jenen fiir das verstehende Lesen
vergleichen, doch nicht in jeder Bezie-
hung, wie die Schwierigkeiten bei der
Entwicklung von Testaufgaben fiir die-
sen Kompetenzbereich zeigen. Literari-
sches Lernen mit Hilfe von Horbii-
chern, simultanes Lesen und Horen an
der Schnittstelle von Schriftlichkeit und
Miindlichkeit werden ebenso themati-
siert wie das Vorlesen und die Bedeu-
tung der Qualitdt der in Lernsituatio-
nen prisentierten Hortexte fiir die
Sprachrezeption der ZuhorerInnen.
Die Zugidnge sind vielféltig, der Kom-
plexitidt der Zuhorkompetenz, die als
differenzierter Prozess der Informa-
tionsverarbeitung, die ein hohes Maf3
an selbstreguliertem Lernen voraus-
setzt, definiert wird, wird in dieser emp-
fehlenswerten Publikation umfassend
Rechnung getragen.

Tabea Becker
Kinder lernen erzihlen

Zur Entwicklung der narrativen
Féhigkeiten von Kindern unter
Berticksichtigung der Erzahlform.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohen-
gehren, 3. korr. Aufl,, 2011. 226 Seiten.

ISBN 978-3-8340-0855-8 © EUR 19,80

Basierend auf einer iiber 200 miindli-
che Erzdhlungen umfassenden empiri-
schen Studie wird analysiert, wie Kinder
lernen, narrative Fahigkeiten zu entwi-

ckeln. Ziel der Autorin ist es, ein diffe-
renziertes Bild der Erzdhlentwicklung
von Kindern im Grund- und Vorschul-
alter zu zeichnen, wobei es nicht nur
um entwicklungspsychologische Er-
kenntnisse, sondern insbesondere auch
um eine Didaktisierung des Erzdhlens
geht. Derim Rahmen der Untersuchung
erkannte Zusammenhang zwischen Er-
zdhlkompetenz einerseits und Erzdhl-
situation und Erzédhlform andererseits
istinsofern bedeutsam, als gezeigt wird,
dass der Entwicklungsstand des Kindes
sich nachweislich auf die Bewdltigung
differierender Aufgaben auswirkt.

Das Buch gliedert sich in zwei Teile.
Im ersten Teil wird ein profunder Uber-
blick tiber Theorien zum Thema Erzédh-
len und Erzdhlerwerb geboten. Dar-
iiber hinaus entwickelt die Autorin ei-
nen Analyseapparat, mit dessen Hilfe
sie die im zweiten Teil prasentierte Un-
tersuchung zum Erzdhlerwerb durch-
fithrt. Aus der Erkenntnis, dass unter-
schiedliche Erzdhlformen - wie Bil-
dergeschichten, Nacherzdhlungen, Er-
lebniserzdhlungen und Phantasiege-
schichten - unterschiedliche Aspekte
der Erzdhlentwicklung begiinstigen,
lasst sich ein didaktischer Mehrwert fiir
den Unterricht ableiten. Das auf einer
Dissertationsschrift beruhende Buch
ist wissenschaftlich fundiert, in der
Argumentation nachvollziehbar und
auch fiir Nicht-WissenschaftlerInnen
verstdndlich geschrieben. Das reich-
haltige Erzdhlkorpus enthélt Beispiele
aus der Praxis, die das Dargestellte ver-
anschaulichen.

Die vorliegende, in korrigierter Neu-
auflage erschienene Publikation bietet
somit viel Wissenswertes fiir alle, die
sich mit dem Erzdhlenlernen befassen.

URSULA ESTERL



