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Petra Wieler

MUNDLICHKEIT IM SCHNITTPUNKT VON SPRACH- UND
LITERATURDIDAKTIK

1 Komplexe und komplizierte Zusammenhénge von Miindlichkeit
und Schriftlichkeit '

Es ist gegenwirtig nicht ganz leicht, genauer auszumachen, welche spezifi-

sche Position die Erziehung im Bereich der Miindlichkeit im ubergreifenden Kon-
text der Deutschdidaktik einnimmt. Dies zeigt sich beispielsweise in Vorschligen,
die Rolle des Lemnfeldes ,,Sprechen” innerhalb des Deutschunterrichts neu zu be-
stimmen. Aktuellen Publikationen zufolge umfasst heute ,,Sprecherziehung” z.B.
rhetorische, #sthetische und therapeutische Kommunikation (vgl. Pabst-Weinschenk
et al. 1997), in einem noch einmal erweiterten Verstindnis den gesamten Bereich
des ‘Miteinander-Reden-Lernens’ einschlieBlich der Verstindigungsprozesse in in-
stitutionellen Kontexten. Damit ergeben sich Beriihrungspunkte mit anderen For-
schungs- und Lernbereichen der Deutschdidaktik, die aus der Perspektive des Fa-
ches zuweilen als Irritation erfahren werden, zumal sie dessen autonomen Status in
Frage stellen. Zugleich aber gibt es einzelne Initiativen - so z.B. vonseiten der Di-
daktik der miindlichen Kommunikation (Neuland 1999) - zur Einrichtung eines Stu-
dienschwerpunktes ‘Miindliche Kommunikation/Sprecherziehung’; dieser zielt auf
,hochschuldidaktische Innovationen durch die Verbindung von produktiven, analy-
tischen und reflexiven Arbeitsphasen sowie durch die Verbindung von wissen-
schaftlicher Grundlegung und praktischer Anwendung innerhalb und auBerhalb der
Schule, in Wirtschaft, Verwaltung, Kulturbetrieb” (ebd., 243). Die inhaltliche Aus-
weitung der neuen ,,Sprecherziehung” schliefit, wie oben angedeutet, so viel ein,
dass der immer schon weite Begriff ,,Miindlichkeit” jedoch weiterhin sinnvoll er-
scheint. Mit ihm verbindet sich auch gut der prozessuale Begriff der ,miindlichen
Kommunikation”, wihrend die ,,Erziechung zum Sprechen” vor allem den Aspekt der
Performanz enthilt, mit dem sich Elemente der Kommunikation und der Rhetorik
unmittelbar verbinden.
Genau hier kniipft der vorliegende Beitrag an, indem er die sich abzeichnenden Inte-
grationsmdglichkeiten konzeptionell zu untermauern versucht, und zwar unter be-
sonderer Beriicksichtigung von zwei fiir die deutschdidaktische Diskussion insge-
samt relevanten Untersuchungs- und Aufgabenfeldern: das Reden- und Erzéhlen-
Lernen und die sprachliche Entfaltung literarischen Verstehens in schulischen und
auferschulischen Zusammenhéngen.

In der Diskussion iiber das Erzdhlen-Lernen werden grundlegend iibereinstimmende
Prinzipien in der didaktisch motivierten Erforschung der Entwicklung von Sprache,
Bewusstsein und Literatur-Erfahrung des Kindes erkennbar: das Prinzip der ‘Sub-
jektorientierung’, gleichzeitig aber auch die Berticksichtigung der ‘interak-
tiv/dialogischen Struktur der kindlichen Enkulturation’. Zugleich vermitteln die ent-
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sprechenden Untersuchungen wichtige Hinweise auf die grundlegende Fihigkeit der
Kinder zu subjektiv relevanter Sinnkonstruktion bei der Produktion von alltags-
sprachlichen und fiktiven ‘Geschichten’. Eine zentrale Aufgabe ist darin zu sehen,
diese Fahigkeit auch unter den institutionellen Bedingungen der Kommunikations-
situation Unterricht zur Geltung zu bringen. Dieses schlieBt die kritische Reflexion
sprachlichen (d.h. auch strategischen) Handelns in seiner Abhéngigkeit von Kon-
texten ebenso mit ein wie die kommunikative Verstandigung als Test auf Intersub-
jektivitdt und damit gleichzeitig als Beitrag zur Identitdtsbildung. In diesem Ver-
stindnis wird die Entwicklung von Gesprichsfahigkeit zu einer zentralen Kategorie
der Deutschdidaktik. Es geht darum, die narrative Struktur von Bewusstsein und
Wahrnehmung aufzudecken und herauszuarbeiten, namlich wie (alltagsweltliche
ebenso wie fiktionale) Erfahrungen in Unterrichtssituationen zur Sprache gebracht
und in den geteilten Bedeutungszusammenhang des Dialogs zwischen Lehrer und
Schiiler integriert werden konnen. Vorbilder fiir die Konstitution eines solchen Lehr-
Lern-Zusammenhangs liefert der Blick auf die Genese und Entwicklung kommuni-
kativer Handlungs- und literarischer Rezeptionsfihigkeit; dies begriindet die nach-
folgende Auseinandersetzung mit aktuellen empirischen Untersuchungen zum FEr-
zéhlen-Lernen und zur literarisch-kulturellen Sozialisation von Kindern.

Meine eigene Forschungsposition ist wesentlich durch das Interesse an der rekon-
struktiven Analyse literaturorientierter Verstindigungsprozesse gepragt. In diesem
Fall wihle ich als Folie der Auseinandersetzung den Riickblick auf die Anfinge und
Vorldufer der sprachlich-kulturellen Sozialisation unter besonderer Beriicksichti-
gung der Einbindung erster Literaturerfahrungen in den dialogischen Zusammen-
hang der Mutter-Kind-Interaktion. Wie ich nachweisen mochte, bietet dieser Typus
von Lebenssituation, neben anderen alltagsweltlichen Zusammenhéngen in der sps-
teren Entwicklung von Kindemn und Jugendlichen, eine entscheidende Vorgabe, auf
die didaktische Konzepte zur Sprecherziehung im iibergreifenden Lernbereich
Miindliche Kommunikation notwendig Bezug nehmen miissen. Eine von mir selbst
durchgefiithrte empirische Studie zum Vorlesen mit kleinen Kindern im Familien-
kontext stiitzte sich auf die Prémisse, dass die ersten Erfahrungen mit dem Phino-
men Schriftlichkeit wesentlich durch die miindlichen Interaktionserfahrungen des
Kindes in der Familie geprégt sind. Diese Art des Ineinandergreifens von Miindlich-
keit und Schriftlichkeit wird auch vonseiten der Schreibforschung — letztere im
Rahmen der Deutschdidaktik der letzten Jahre offenbar sehr viel populdrer als die
Erforschung miindlicher Kommunikation - durch eine Vielzahl von Beispielen ver-
anschaulicht. Aufgezeigt wird etwa,

wie sich geschriebene Kindertexte - gelegentlich auch schriftliche Referate von
Studierenden - an Miindlichkeitskonzepten orientieren (,,Das habe ich ja schon
gesagt ...”),

dass miindliches Erzéhlen in der Schule wiederum - genauer dessen Anleitung
und Bewertung durch die Lehrperson - weniger am Vorbild alltagssprachlichen
Erzéhlens als am Modell einer literarischen Prosaerziahlung ausgerichtet ist,
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- dass auch gesprochene Texte konzeptionell schriftlich sein konnen - zu denken
wire an ein Spektrum von ,,.Die Sendung mit der Maus” bis zur ,,Tagesschau” -
und solchermaBen bereits den Stil von Schreibanféingern prégen etc.

Wie Kinder ein Konzept von Schriftlichkeit erwerben und auf welche Weise die
Schule diesen Prozess moglichst lernersensitiv unterstiitzen kann, wird inzwischen
durch die Auswertung solcher Untersuchungen genau belegt und hat zu einer Reihe
gesicherter Erkenntnisse gefiihrt. Deshalb wird z.B. dazu geraten, eine einseitig ent~
wicklungspsychologische Perspektive, die den Schreiberwerbsprozess durch Stufen
und entsprechende Defizite geprégt sieht, aufzugeben zugunsten einer Sichtweise, in
der Schreibentwicklungsprozesse als ,,Dekomponierung eines komplexen Modells”
(Ossner 1996, 83) aufgefasst werden; dies eng verbunden mit dem Plidoyer, der von
allerersten Schreibversuchen an unverkennbaren ,dsthetischen Ausprigung” von
Kindertexten mehr Aufmerksamkeit und Wertschétzung entgegenzubringen (Dehn
1999).
Vergleichsweise rudimentér sind dagegen FErkenntnisse iiber den Erwerb von
Miindlichkeitskonzepten jiingerer Kinder. Noch mit am besten untersucht ist in die-
ser Hinsicht das Erzihlen-Lernen. Fiir die vorgestellte Argumentation ist von be-
sonderer Bedeutung, dass das ‘Erzshlen’ zugleich als méglicher Schnittpunkt der
verschiedenen Lernbereiche und Qualifikationsanspriiche des Deutschunterrichts
aufgefasst wird, hier insbesondere der Entfaltung und Weiterentwicklung kommuni-
kativer Handlungsfihigkeit (Sprachreflexion/Sprachkritik) sowie der Fiahigkeit zu
produktiver literarischer Rezeption.

2 Erzihlen - Lernen aus kognitions- und interaktionstheoretischer
Sicht

Trotz ihrer unterschiedlichen theoretisch-methodischen Ausrichtung kommen
die beiden neueren umfangreichen Untersuchungen zum Erzahlen von Kindern
(Boueke/Schiilein 1995; Hausendorf/Quasthoff 1996) iibereinstimmend zu dem Er-
gebnis, dass die Entwicklung von Erzihifshigkeit weit tiber den Eintritt ins Schulal-
ter hinausreicht; entsprechend stellt sich die Frage, ob und wie diese Entwicklung im
Unterricht weiter vorangetrieben werden kann (Hausendorf/Wolf 1998). Zunichst
eine Charakterisierung der beiden Projekte:

Das Forschungsprojekt zum Erzihlen-Lernen von Dietrich Boueke, Frieder Schiilein
et al.(1995) untersucht die Entwicklung der Erzahlfahigkeit von Kindern in kogniti-
onstheoretischer Perspektive. Grundlage dieser Untersuchung ist ein theoretisches
Modell, in dem Erzihlen als Realisierung eines ‘narrativen Schemas’ verstanden
wird. Aufgrund seines spezifischen Erkenntnisinteresses, das der Entwicklung
struktureller Fahigkeiten gilt, unterscheidet sich dieses Projekt von gleichzeitig
durchgefiihrten Untersuchungen, denen zufolge die Ausbildung von Erzihlfihigkeit
sich gerade nicht nur in der Beherrschung abstrakter Textbaumuster und kognitiver
Schemata erschopft, sondern immer auch die situativ eingebettete Anpas-
sung/Abwandlung narrativer Konventionen bei der Interaktion mit bestimmten In-
teraktionspartnern umfasst (vgl. Nikolaus/Quasthoff/Repp 1984, 13). Die Relevanz
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des zuletzt genannten Standpunktes unterstreichen insbesondere empirische Unter-
suchungen zum Erzahlen in institutionellen Lehr-Lern-Kontexten, so etwa die Studie
zum sog. ‘Freien Erzidhlen’ in der Schule von Flader/Hurrelmann (1984); diese Un-
tersuchung betont die konstitutive Bedeutung von ‘Zuhérer-Aktivititen® fiir das Zu-
standekommen von Erzdhlungen (Horersignale, Nachfragen, Kurzkommentare) und
zeigt gleichzeitig Konflikte mit schulischen Qualifikationsanforderungen (beispiel-
haft verwiesen wird auf Maximen-Konflikte des Lehrers: ‘Store den natiirlichen Er-
zahlprozess nicht!” vs. ‘Verbessere die Erzéhlung!® oder: ‘Sei offen fiir die subjekti-
ven Erfahrungen des Schiilers!” vs. ‘Sichere einen objektivierbaren Lernfortschritt!”’

Vor diesem Hintergrund verdienen die (auch selbst-) kritischen Uberlegungen, die
Boueke/Schiilein mit Blick auf die erzidhldidaktischen Konsequenzen ihrer Studie
anstellen, besondere Aufmerksamkeit. So rdumen die Autoren ein, dass der von ih-
nen gewahlte Ansatz sich quer verhélt zu den maBgeblichen Positionen in der neue-
ren Erzahldidaktik, die iibereinstimmend das Moment der ‘Erlebnishaftigkeit’ kind-
licher Erzéhlungen hervorhebt. Zur Kennzeichnung ihrer eigenen didaktischen Posi-
tion wihlen die Autoren den Begriff des ‘Werkstatt-Konzepts’, ausgerichtet auf den
Bereich dessen, was man als ‘handwerkliches Wissen und Kénnen’ des Geschich-
ten-Erzahlens bezeichnen konnte (vgl. Boueke/Schiilein et al. 1995, 214). Die di-
daktischen Konsequenzen bleiben dennoch unbestimmt, weil die Perspektive auf die
Rekonstruktion der autonomen Entwicklung narrativer Kompetenz deren Zusam-
menspiel mit anderen Entwicklungslinien - vor allem die Dimension sozialer Koope-
ration - an den Rand des Blickfeldes riickt.

Der zuletzt genannte Aspekt steht im Zentrum des zweiten grofen Forschungspro-
jekts zum Erzéhlen-Lernen, der konversationsanalytischen Studie von Heiko Hau-
sendorf und Uta Quasthoff (1996). Erzéhlen wird in diesem Projekt als Interaktions-
zusammenhang aufgefasst, als eine von (kindlichem) Erzdhler und (erwachsenem)
Zuhorer gemeinsam erbrachte Leistung. Im Zentrum der Untersuchung steht die re-
konstruktive Analyse transkribierter Verbalprotokolle, Gesprichen, in denen Kinder
im Alter von 5, 7, 10 und 14 Jahren erwachsenen Zuhérern an drei aufeinander fol-
genden Tagen von einem bestimmten Vorfall erzihlen. Gerade bei den Gesprichen
mit Vor- und Grundschulkindern zeigte sich der Untersuchung zufolge besonders
deutlich, dass sich das Zuhorerverhalten keineswegs auf stillschweigendes Zuhoren
beschrinkte, die Erwachsenen vielmehr einen GroBteil derjenigen ‘Arbeiten’ itber-
nahmen, die fiir das Zustandekommen einer Erzihlung, wie sie den iiblichen Er-
wartungen entspricht, notwendig sind.

Zur Veranschaulichung dieses Sachverhalts wihlen die Autoren das Bild der ‘Wip-
pe’: Wie beim Wippen zwischen (schwererem) Erwachsenen und (leichterem) Kind
miisse der erwachsene Partner auch bei der Erzihlinteraktion vergleichsweise grofe-
re Anstrengungen unternehmen, um das Gelingen des (Interaktions-)Spiels zu ge-
wahrleisten. Erzahlféhigkeit bemisst sich diesem Projekt zufolge daran, wie groB
bzw. klein die Anteile der kindlichen Erzéhler am Zustandekommen einer Erzzhlung
sind.

So unmittelbar diese Auswertung auch zu iiberzeugen vermag - schlieBlich spiegeln
die Ergebnisse ein grundlegendes Strukturprinzip der Erwachsenen-Kind-Interaktion
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in ‘natiirlichen Kontexten’ -, die didaktischen Konsequenzen, die die Autoren aus
ihrer Untersuchung ableiten, muten eher befremdlich an. Dies gilt umso mehr, als
die Studie eine solide empirische Basis fiir eine Vielzahl didaktischer Vorschlage
zum Umgang mit mindlichen Erzihlungen in der Schule liefern koénnte. Entspre-
chende Empfehlungen legen es den Lehrenden nahe, die professionelle Rolle zugun-
sten der Zuhérerrolle aufzugeben, sich auf Riickfragen bzw. ,,schemastiitzende Akti-
vitaten” (Flader/Hurrelmann 1984) zu beschrénken, das Erzihlen als ‘Lemnmedium’
und nicht als ‘Lerngegenstand’ aufzufassen und somit insgesamt einer Trennung von
Schule und Lebenswelt entgegenzuwirken. Hausendorf und Quasthoff jedoch gelan-
gen unter Berufung auf interaktionstheoretische Erkenntnisse iiber die wechselseiti-
ge Konstitution von Sprachverhalten und situativem ‘Rahmen’ zu der Schlussfolge-
rung,

,erzihldidaktische Konzepte sollten [...] nicht der Chimire alltiglichen Erzihlens im
Unterricht nachjagen, sondern sich eingestehen, dass unterrichtliches Erzihlen eben kein
alltagliches, sich als Interaktionsform selbst geniigendes sein kann, sondern den Rahmen
des Unterrichts immer mit konstituiert” (Hausendorf/Quasthoff 1996, 337).

Welcher alternative ‘Lernkontext’ denn in der Folge interaktiv hergestellt werden
soll, geben Hausendorf/Wolf (1998) in ihrer Ubersicht itber beide Projekte unmiss-
verstindlich zu erkennen:

,Hier wird, institutionell gesteuert, eine Reflexion des sprachlichen Wissens provoziert,
das sich Kinder und Jugendliche innerhalb ungesteuerter Entwicklungsprozesse auf un-
bewusste Weise aneignen: Die halbtigliche unterrichtliche Erfahrung, dass das eigene
Sprechen u.a. systematisch im Hinblick auf die Unterscheidung von ‘richtig’ vs. ‘falsch’
beobachtet wird (und werden muss!), macht das Nachdenken iiber dieses Sprechen zu ei-
ner unentbehrlichen Bedingung fiir eine erfolgreiche Sozialisation” (ebd., 49).

Angesichts dieses Tenors kaum noch zu tiberraschen vermag nun mehr der Seiten-
hieb gegen Ansétze zur "Kommunikative Didaktik” der 70er-Jahre:

_Auch hier galt die ‘Natiirlichkeit’ der Lernsituation als Leitbild, mit dessen Hilfe man die
Kiinstlichkeit und Lebensferne traditioneller Kommunikations- und Aufsatzformen zu
iiberwinden hoffte. In dem Bemiihen, Alltidglichkeit und Natiirlichkeit auf schulische
Kommunikationssituationen abzubilden, schuf man jedoch lediglich eine neue Kinstlich-
keit - einen Unterricht, der seine institutionelle Gebundenheit einfach ignorierte und sich
damit der Chance begab, diese Gebundenheit zu thematisieren und zu reflektieren” (ebd.
48f.).

Die Auseinandersetzung mit der Frage, warum es fur die Deutschdidaktik kaum eine
ernst zu nehmende Alternative gibt, sich bei der Konzeption sprachlich-literarischer
Lernsituationen im institutionellen Kontext an situativen Vorbildern aus der alltigli-
chen Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen zu orientieren, sei zunichst einmal
zuriickgestellt. Vordringlicher noch scheint mir zu kliren, welches Konzept von Er-
zihlen bei der hier geforderten Thematisierung und Reflexion der institutionellen
Pragung von Unterrichtskommunikation vorausgesetzt wird. Recht eindeutig wen-
den Hausendorf/Wolf (1998) sich gegen den sog. ‘Trend’ in der ‘grlebnispidagogi-
schen’ Erzihldidaktik, die an bestimmte Inbalte gekniipfte ‘Erlebnishaftigkeit’
kindlichen Erzihlens hervorzuheben, und favorisieren stattdessen
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,,das so genannte ‘angeleitete’ Erzéhlen als eine wohl zu selten genutzte Ressource der
Forderung und Unterstiitzung genuin unterrichtsformig organisierter Erzihlprozesse,
weil sich das Erzéhlen dabei von vornherein aus einem Form- und nicht einem Inhaltsin-
teresse speist” (Hausendorf/Wolf 1998, 50; Hervorhebung P.W.).

Einmal mehr geht es hier um die gegensdtzlichen Auffassungen des Erzihlens in der
Schule als ‘Lernmedium’ vs. ‘Lerngegenstand’, wie sie auch H. Frommer (1992, 27)
problematisiert: Solange das miindliche Erzéhlen ‘Lernmedium’ sei und als Mittel
des Erfahrungsaustauschs eingesetzt werde, komme die Schule damit zurecht;
Schwierigkeiten hingegen verursache die Umformung des Erzihlens zum ‘Lernge-
genstand’ (diese aber wird in den vorgestellten erzahldidaktischen Konzepten nun
gerade wieder propagiert). Generell findet in Frommers Uberlegungen die Asthetik
des miindlichen Erzihlens besondere Beriicksichtigung; als charakteristische (We-
sens-)Merkmale des miindlichen Erzéhlens nennt der Autor etwa dessen Fliichtigkeit
oder Unwiederholbarkeit, aber auch die ‘Freiheit zur Fiktion’ und entsprechend
spielerisch-gestaltende Ziige. Das spezifisch Eigenstindige des miindlichen Erzih-
lens sieht er dariiber hinaus in einem spezifischen Verwoben-Sein begriindet:

»verwoben mit der Situation, aus der sie [die miundliche Erzihlung, P.W.] erwachst, ver-
woben mit den Beitridgen des Zuhorers, verwoben aber auch mit der Kérperlichkeit des
Erzihlers, seinem dufieren Erscheinungsbild” (ebd., 23).

Die von Frommer angefiihrten besonderen &sthetischen Ausdrucksmittel des miind-
lichen Erzdhlens - Nachahmung, der tduschend echte Tonfall einer Stimme, der er-
staunte oder entsetzte Gesichtsausdruck, eine spezifische (wegwerfende) Handbe-
wegung oder die unverkennbare Wiedergabe eines Ger#uschs - kennzeichnen in er-
ster Linie das ‘Erzéhlen als Inszenierung’ (nicht zufillig gilt das besondere Interesse
des Autors dem ‘szenischen Erzshlen’). Weitere mogliche Funktionen, die durchaus
auch mit dem miindlichen Erzdhlen verbunden werden kénnen, so die Verarbeitung
emotional und/oder intellektuell noch nicht bewdltigter Erfahrungen, die Suche nach
reflexiver Distanz und Metakognition (fiir die die ‘Ubersetzung’ eigener Erlebnisse
in das Symbolsystem der Sprache Voraussetzung ist), das Bemiithen um Selbstver-
gewisserung im Kontext intersubjektiver Verstindigung oder aber auch das Erzihlen
als dsthetischer Selbstausdruck - all diese Funktionen sieht Frommer allein dem
schriftlichen Erzihlen vorbehalten:

»Es dient [neben der Artikulation unmittelbarer Betroffenheit, P.W:] [...] auch dazu, Er-
lebnisse zu verarbeiten und sich davon zu befreien, indem man sie fiir andere aufbereitet
und erfahrbar macht. Dem Verlust an unmittelbarer Betroffenheit, der mit der Literarisie-
rung des Erzéhlens einhergeht, steht ein Zugewinn an innerer Freiheit gegentiber, an
Selbstverfiigung und Offenheit gegeniiber dem andern” (ebd., 22).

Ausgehend von genau diesen Funktionen ladsst sich aber auch ein Konzept von
Miindlichkeit entwickeln, das dem sprachsymbolischen Ausdruck von Erfahrungen
md zugleich der spezifischen Asthetik des miindlichen Erzihlens einen groBeren
Stellenwert beimisst. Wie sehr dies nétig ist, zeigen nicht zuletzt die hdufig von
Fernseh- und anderen Medienerlebnissen geprigten Kindererzdhlungen im schuli-
schen Morgenkreis, dies nicht nur am Montagmorgen. Nur ein solches didaktisches
Konzept vermag m.E. auch der Vielschichtigkeit des miindlichen Sprachgebrauchs
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schon bei kleinen Kindern gerecht zu werden. Da im deutschsprachigen Raum die
notwendig einléssigen und umfangreichen Studien fehlen, sei die Vielschichtigkeit
miindlichen Sprachgebrauchs an einem Beispiel aus einer angelséchsischen ethno-
graphischen Fallstudie von Shirley Brice Heath (1982) veranschaulicht, welche die
sprachlich-kulturelle Sozialisation von Kindern aus verschiedenen sozialen Milieus
beschreibt.

Die folgende Geschichte stammt von dem zweieinhalbjahrigen Kind Lem, der im
‘schwarzen’ Arbeiter-Milieu ‘Trackton’ aufwéchst; dabei handelt es sich um ein
sog. ‘lesefernes Miliew’, in dem jiingeren Kindern keine gezielte kommunikative
Zuwendung vonseiten der Erwachsenen zuteil wird. Bei den ersten, meist monologi-
schen Geschichten der Zwei- bis Vierjahrigen handelt es sich um spontane Reaktio-
nen auf einzelne Gegenstéinde und Eindriicke aus der unmittelbaren Umgebung der
Kinder. Ein Beispiel bietet die folgende Geschichte, die das Kind in einer Spielsi-
tuation formuliert, bei der im Hintergrund eine Glocke zu horen ist:

»Way

Far

Now

It a church bell
Ringin’

Dey singin’

You hear it?

I hear it

Far

Now” (ebd., 67).

Lems poetisch anmutende Geschichte spielt auf einen vorausgehenden Kirchenbe-
such der Familie an; die gedichtahnliche Komposition seines Vortrags, zu dem das
Kind seinen Korper thythmisch vor- und zuriickbewegt, enthélt eine Reihe von im-
pliziten Hinweisen, die der narrativen Struktur ausformulierter Geschichten entspre-
chen: Die Sequenzierung eines Geschehens, die Angabe des “Themas’ sowie die pa~
rallele Gestaltung von Erzihlanfang und -schluss.

Wie Heath (1982) hervorhebt, spiegeln sich schon in der Geschichte des zweijahri-
gen Lem charakteristische Grundziige der Erzzhlpraxis von Vorschulkindern im
Trackton-Milieu:

,[...] they work their way into conversations, [...] by recreating scenes through gestures,

special sound effects, etc. These characteristics continue in their story-poems and their

participation in jump-rope rhymes.” (Heath 1982, 681.).
Der ausgeprégte Fiktionalitatscharakter erster Erzihl-Versuche im Trackton-Milieu
steht in einem engen Zusammenhang zu dem nicht abreienden Redefluss in der
unmittelbaren sprachlichen Umgebung der Kinder. Denn in diesem Kontext ent-
scheidet allein der von den Zuhérenden wahrgenommene ‘Unterhaltungswert’ des
Erzihlens iiber die dem Kind zuerkannten Rederechte. Ein Beispiel dafiir bietet die
folgende Erzdhlsituation mit dem vierjdhrigen Lem:



Themen 25

,,Excerpt of Trackton conversation with three adults and Lem (4 years old); conversation
takes place on porch where Lem has been playing. [Lem stops playing and begins to pull
the sole of his shoe off’]

Mother: Boy, what you doin’?

Lem: He broke.

Mother: What you mean that shoe broke? You broke it. Now stop that.

Mother’s friend: Lem your mama gonna make you go barefoot, you tear your shoes up.
What you want? You wanna go to school barefoot, have all the children laugh at you?
Huh? Is that what you want?

Lem: No

Older female neighbour: You goin’ to school soon, Lem? What you gonna do at school?
You gonna learn to be smart like Tony? Well, you better not tear up your clothes, do you
be gettin’ a switchin’ - you gotta be a good boy, so you can go to school, learn to read,
play games, learn to spell, and do all those things like Tomny. You bring home homework,
you see Tony doin’ his homework?

Lem (standing up on the porch): Yea, I'm ‘a go to school, and I’'m gonna do all (spreading
his arms wide) my work, and I’'m gonna eat hot dogs in the lunchroom everyday, and I'm
‘a be like Tony and wear boots, and I’m ‘a go to see - what’s that man’s name down at the
office? - I'm ‘a see ‘im, and I’'m play football (running around the chairs on the porch),
and I'm - do they give you ice cream there? when you spell?

(Trying an imaginary block tackle in front of his mother)”

(Heath 1986, 162f.).

Lem wird von den Erwachsenen lachend unterbrochen - ein Indiz dafiir, dass es ihm
durch seinen phantasievollen Vortrag und dessen schauspielerische Qualitidten
(,,standing up”, ,,spreading his arms wide”) gelungen ist, von dem urspriinglichen
Vergehen (dem zerrissenen Schuh) abzulenken. Seine imaginative Geschichte, in der
er sich selbst in die Rolle des zukiinftigen Schulkindes hineinversetzt, orientiert sich
thematisch und formal an den vorausgehenden AuBerungen der Erwachsenen. Das
fir jeden einzelnen dieser Gesprichsbeitrige konstitutive Frage-Antwort-Ritual -
‘Statement” und anschlielende Frageformulierung bzw. die selbstéindige Beantwor-
tung einer eigenen Frage - bildet nach Heath (1986) ein generelles Strukturmerkmal
von Erzéhlsituationen im Herkunftsmilieu des Kindes. Diesem Muster folgend kon-
struieren die Kinder ihre eigenen Geschichten und bauen sie gewissermalen ein in
eine Kette von aufeinander folgenden Frage-Antwort-Routinen. Auffillig ist die
ausgeprégte Fiktionalitdt der entworfenen Handlung, in deren Vision sich der Fr-
zidhler selbst einbezieht - Bruner spricht von ‘possible worlds’, ohne die die Ent-
wicklung von Mbglichkeitssinn und das Erkennen des ‘Entwurf-Charakters von
Welt und Selbst’ unmoglich ist (vgl. Ulich/Ulich 1994, 827). Aufféllig ist allerdings
auch - und dies insbesondere vor dem Hintergrund des im Erzahlprojekt von Hau-
sendorf/Quasthoff (1996) favorisierten Interaktions-Modell der ‘Wippe’ - der durch-
gingige Verzicht auf jegliche erzihlstrukturierende Hilfestellung vonseiten der Er-
ziehenden:

»Neither during nor after the story [...] adults question Lem about what, how, or why
events are taking place in his narrative. [...] In essence, he is not called on to repair or to
recycle parts of his story; neither he is asked to explicate verbally reasons for linkages
between its parts or his own choice of components. Thus the metalinguistic strategies he
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has used remain unexplicated, and he goes to school with no experience in having his nar-
rative stopped for questioning by listeners” (Heath 1986, 166).

In diesen (und vielen entsprechenden) Analysen zeigt S. Brice Heath, wie in der
schwarzen Gemeinschaft von ‘Trackton’ in Distanz zur ‘main stream’ - Gesellschaft
und ihrer Dominanz des Schriftlichen eine Kultur der Miindlichkeit tradiert wird, in
der bestimmte Muster der ‘orality’, der miindlichen Kommunikation eine zentrale
Rolle spielen. Diese an der ethnographischen Tradition der Anthropologie geschul-
ten Fallstudien konnen als Orientierungspunkte fiir ein Forschungsprogramm die-
nen, in dem untersucht wird, welche Rolle Miindlichkeit in deutschsprachigen All-
tagssituationen spielt, wie Kinder in diesen Situationen sozialisiert werden und fiir
welche Lebenssituationen sie (zum Beispiel im Deutschunterricht) im Bereich der
miindlichen Kommunikation qualifiziert werden miissen.
Gegeniiber den vorgestellten deutschsprachigen Forschungsprojekten zum Erzéhlen-
Lernen muss betont werden, dass ohne die Fundierung didaktischer Konzepte in
Analysen alltagssprachlicher Miindlichkeit die Entwicklung dieses Lernbereichs un-
befriedigend bleibt, weil
- andere als die durch die tradierten kommunikativen Muster der Institution
Schule definierten Qualifikationen nicht entwickelt werden kénnen (und miind-
liches Erzihlen zu einem guten Teil dem Vorbild der literarischen Prosaerzah-
lung verhaftet bleibt),
- eine fruchtbare Kohirenz mit der vorschulischen Sozialisation im Bereich der
Miindlichkeit unerreichbar ist (und insbesondere die #sthetische Ausprégung
kindlicher Rede nicht aufgegriffen und weiterentwickelt wird),

- die Chance, die Entfaltung von Miindlichkeit analog zum Schreiberwerbspro-
zess als komplexes, zu dekomponierendes Phinomen zu konzipieren, ungenutzt
bleibt und auch :

- die gesellschafiliche Relevanz des Lernbereichs Miindlichkeit nicht iiberzeu-
gend hergestellt werden kann.

3 Literarisches Verstehen und seine kommunikative Entfaltung

Die vorgestellten Uberlegungen sollen im Folgenden noch einmal an einem
weiteren spezifischen Typus miindlicher Kommunikation veranschaulicht werden,
und zwar anhand von Gesprichen iiber literarische bzw. selbst verfasste Texte; auch
hier geht es um die Beantwortung der Frage, ob nicht eine Didaktik des ,,Sprechens”
- in diesem Falle ‘an der Seite’ der Literaturdidaktik - aufgrund ihrer spezifischen
Traditionen zur weiteren Klsrung kindlicher Fahigkeiten der Miindlichkeit, ihrer li-
teraturorientierten Entwicklung in der priméren Sozialisation sowie ihrer weiteren
Stimulierung im Deutschunterricht beitragen kann. Ausgewihlt wurden Gespriche,
wie sie von Kindergruppen im Grundschulalter unter Beteiligung einer Lehrerin ge-
fithrt wurden. Dabei soll gezeigt werden, inwiefern gerade dieser Gespréchstyp, der
zuriickreicht bis zu den Anfingen und Vorlaufern literarischer Sozialisation in der
frithen Mutter-Kind-Interaktion, Chancen zu authentischem Selbstausdruck eréffnet
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und gleichzeitig ein Uberschreiten aktuell erreichter Entwicklungsméglichkeiten des
Kindes in eine ‘Zone der ndchsten Entwicklung’ (Wygotski 1987) méglich macht.

Die ersten Beispiele stammen aus der sog. Lese-Versammlung, die Heide Bambach
an der Bielefelder Laborschule mit 8- bis 10-~jdhrigen Grundschulkindern veranstal-
tet hat. Dort werden Vorstellungen, Empfindungen und Gedanken, wie sie die von
den Mitschiilern vorgestellten Geschichten evoziert haben, als ‘Fragen’ und ‘Sagen’
zur Sprache gebracht; so im folgenden Beispiel:

,,Ich hab nur eine ganz kleine Frage und eine ganz grofie ‘Sage’. Die Frage: Ich glaube,
dass Nuju tapfer sein wollte und nicht mutig. Und die Sage: Ich finde deine Geschichte
sehr sehr schén. Du erfindest so schéne Worter, zum Beispiel ‘sie murmelten sich in die
Decken ein’, ‘sie schlupfien in die Schlupfwinkel und sie rumpelten in die Betten’”
(Bambach 1993, 26).

Der Kommentar verbindet die Anerkennung sprachspielerischer Ziige des vorge-
stellten Textes mit einem subtilen sprachlichen Konkretisierungsvorschlag. Wie H.
Bambach hervorhebt, gelten solche sprachlichen Klarungsversuche der Kinder in er-
ster Linie bedeutungsstiftenden Elementen, hiufig verbunden mit moralischen und
ethischen Uberlegungen, wie dies auch die Reaktion der 9-jshrigen Lisa auf die fol-
gende Textstelle dokumentiert:

»L.--] die Belohnung ermutigte die alten Eskimos aus dem Seehundlager zum Téten, nicht
aus Hunger, sondern fiir Geld ...”(Bambach 1998, 102)
»Eigentlich miisste es verlockt statt ‘ermutigt’ heiBen, ich finde zum Tiere-AbschieBen
aus dem Flugzeug muss man nicht mutig sein...” (ebd.).

Diese Art von Gedankenaustausch bestitigt die Auffassung von Quasthoff und Hau-
sendorff (1996, 330), der zufolge ‘Schreibkonferenzen’, innerhalb derer Mitschii-
ler/Innen den jeweiligen kindlichen Autor eines Textentwurfes im Rahmen einer
Gesprichssituation zu seinem Text befragen, ein Konzept zugrunde liegt, das einiges
von den Mechanismen alltéglicher Interaktion ‘hiniiberretten’ kénnte in die schriftli-
che Textproduktion.

Das Ausmalf} an sprachlicher Sensibilitit und begrifflicher Differenziertheit, das die
Kinder in ihren textkritischen Kommentaren erreichen, diirfte nicht zuletzt durch das
hohe Anspruchsniveau der (von der Lehrerin) vorgelesenen Kinder- und(!) Jugend-
biicher - darunter ,,Die Insel der blauen Delphine”(1963) von Scott O’Dell, ,,Julie
von den Wolfen”(1972) von Jean Craig George oder ,,Krabat”(1971) von Otfried
PreuBler - mit gepréagt sein.

Hohe Anspriiche an die literarische Verstehensfihigkeit von Kindern kennzeichnen
auch die Gespriche iiber Gedichte, die Ute Andresen (1992) mit Kindern gefiihrt
hat. Eines dieser Gesprichsbeispiele hat Kaspar H. Spinner unter entwicklungspsy-
chologischen Gesichtspunkten untersucht. Das Gesprich gilt dem Gedicht ”Zum
Einschlafen zu sagen” von Rainer Maria Rilke, welches mit den Zeilen beginnt:

»Ich mochte jemanden einsingen,

bei jemandem sitzen und sein.

Ich mochte dich wiegen und kleinsingen

und begleiten schlafaus und schlafein” (Spinner 1993, 82).



28 Didaktik Deutsch 8/2000

Untersucht wurde u.a. der folgende Gespréchsausschnitt:

,Marie: Das find’ ich so schon, das Gedicht.

Jan: Da kann man gut drauf schlafen.

Kirja: Schon gemiitlich.

Marie: Da denkt man immer, dass man wirklich beschiitzt ist irgendwie.

Jan: Das stimmt.

Ute Andresen: Wer beschiitzt einen denn dann?

Sandra: Der Gedanke.

Kirja: Das ist so geschrieben von diesem Rainer Maria Rilke, dass man sich so richtig
reinfiihlen kann, so Art reinlegen in das Gedicht” (Spinner 1995, 83; vgl. auch Andresen
1992, 176).

Spinners Auslegung dieses Gespréchsbeispiels konzentriert sich wesentlich auf Kir-
jas AuBerung, ‘man konne sich reinlegen in das Gedicht’; die Anmerkung wird nun
aber gerade nicht als metaphorisch und entsprechend iibersetzungsbediirfiig gedeu-
tet, sondern als Indiz dafiir, wie intensiv Kinder sich auf die Welt des Imaginéren
einlassen und die dichterische Bildlichkeit im eigenen Verstehen weiter ausbauen
(genau dies begriindet auch die Faszinationskraft der Formulierungen ‘schlupften in
die Schlupfwinkel’, ‘murmelten sich in die Decken ein’ im oben angefiihrten Bei-
spiel von H. Bambach). In dieser Ausprégung riickt der Austausch tiber einen litera-
rischen Text in enge Nahe zu imaginativen - hiufig sprachlich untermalten -
Spielaktivititen der Kinder ebenso wie zur Situation des (auch monologischen) Er-
zdhlens, in der alltigliche Erfahrungen vergegenwértigt und mit fiktiven Elementen
verkniipft werden.

Alle diese Sprachverwendungsformen sind wichtige Stiitzen fiir die sich herausbil-
dende Fihigkeit des Kindes zur Aneignung und kognitiv-emotionalen Verarbeitung
alltéglicher Erfahrungen. Gemeinsam ist ihnen der Versuch, intellektuellen Heraus-
forderungen durch die kommunikative Erprobung spezifischer sprachlicher Wen--
dungen und narrativer Muster in der Weise zu begegnen, dass sie den aktuell er-
reichten Verstehens- und Ausdrucksméglichkeiten des Kindes entspricht und gleich-
zeitig die Option einer Uberschreitung dieser Grenzen bewahrt. Sie veranschauli-
chen gleichzeitig die Rolle des Imaginéren fiir den Aufbau des Selbst bzw. die Au-
tonomisierung des Subjekts.

Wenn narrative Muster des Sprechens iiber Texte nicht nur fiir die Entwicklung der
Fahigkeit zu komplexer Verstindigung, sondern auch fiir die kognitive, emotionale
und imaginative Entwicklung des Subjekts von entscheidender Bedeutung sind,
dann liegen hier auch fiir die Miindlichkeit bzw. fiir die neue sogenannte ,,Sprecher-
ziehung” wichtige Ansatzpunkte, mit didaktischen Konzepten zur schulischen Ent-
wicklung dieses Teilbereiches von Miindlichkeit beizutragen. Die Literaturwissen-
schaft hat die entsprechenden psychogenetischen Theorien zur Subjektentwicklung
bislang vor allem zur genaueren Umschreibung des Verstehens fiktionaler Literatur
genutzt (vgl. Magunna 1995); sie stiitzt sich dabei insbesondere auf Lacans (1955;
1981) Theorie des Spiegelstadiums und auf Winnicotts (1971) Konzeption des frith-
kindlichen Spiels’ im Sinne eines Ubergangsbereichs zwischen innerer und &uBerer
Realitit:
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In beiden Fillen setzt sich das Subjekt als etwas, was es nicht oder noch nicht ist, und
bringt sich dadurch auf den Weg einer Anderung. Imaginire Inszenierungen werden in ih-
rer bildnerischen Funktion zur Grundlage der Ich-Identitit. [...] In der Aktivitit imagina-
rer Inszenierungen mit selbstgeschaffenen Objekien erlangt es im intermeditiren Feld eine
Souverinitét, die es auBerhalb dieses Feldes nie haben wird, die aber gleichwohl struktur-
bildend fiir sein Alltagshandeln wird” (Schwab 1982, 72f.).

Als gleichermaBen konstitutiv fiir die Ausbildung des kindlichen Bewusstseins ist
das Prinzip der Dialogizitit einzuschétzen, und hier ist speziell die elterliche Stimme
‘das’ Medium primérer Sprach- und Literaturerfahrung. Uber die sozialisierende
Funktion der Mutterstimme heifit es bereits bei Pestalozzi in einem 1804 entstande-
pen Aufsatz ‘Uber den Sinn des Gehors, in Hinsicht auf Menschenbildung durch
Ton und Sprache’:

»Seine eigene und deine Stimme ténen, Mutter, ténen zuerst vor den Ohren deines Kin-
des, es hort deine Stimme als Folge der Seinigen’. ‘Dein Instinkt zwingt dich nicht bloB,
ihm Tone vorzulallen, um ihn dadurch zu erheitern und zu zerstreuen, eben dieser Instinkt
zwingt dich, vor ihm und mit ihm zu reden, vor ihm und zu ihm Worte auszusprechen,
wenn du schon bestimmt weiflest, dass es mit deinen Worten durchaus noch keinen Be-
griff verbindet.“ (zit nach: Hurrelmann 1998, 52)

In ganz #hnlicher Weise sind es auch in einer der frithesten, um 1920 entstandenen
Schriften des russischen Philosophen und Philologen M. Bakhtin die in der Stimme
der Mutter gehoérten Worte, deren Wahrnehmung als erster Ansto8 fiir die Bewusst-
seinsbildung des Kindes charakterisiert wird:

,»The child receives all initial determinations of himself and of his body from his mother’s
lips ... [her words] are the first and most authoritative words the child hears about himself;
they for the first time determine his personality from outside; they come to meet his indi-
stinct inner sensation of himself, giving it a form and a name in which, for the first time,
he finds himself and becomes aware of himself as something” ((‘Author and hero in ae-
sthetic activity’, p. 211) zit. nach Holquist 1990, 81).

Gerade die fiir Bakhtins Konzeption zentrale Bedeutung der Stimme - als metapho-
rische Umschreibung des sich iiberschneidenden Bereichs zwischen innerer und du-
Berer Rede und zugleich Kennzeichen einer elementaren Ubereinstimmung alltagli-
cher und literarischer Sprachgenres - verweist auf ein inhérentes Merkmal jeder
Form des Sprachgebrauchs und reicht solchermafBen iiber den Situationstypus der di-
rekten Interaktion zwischen Eltern und Kind hinaus.

,»By using language - whether in dialogue, monologue, or inner speech - the child is able
to move beyond her socially unaided powers of thought into a world where, as it were, she
can first borrow the skills of the language by having an adult for a partner in dialogue, and
then finally appropriate them through internalization” (Bruner/Lucariello 1989, 74).

Hier wird ein Konzept des Lernens angesprochen - von der rezeptiven Kooperation
in Dialogen tiber das ‘take over’ der ‘Stimmen’ der Erwachsenen bis hin zur inneren
Rede der Reflexion -, in dem das dialogische Sprechen in der Entwicklung von #u-
Berer und innerer Rede, von Verstandigungs- und Verstehensfahigkeit, von der Fi-
higkeit des Subjekts zu Imagination und Objektivierung eine zentrale Rolle spielt.
Ankntipfend an die (grofienteils) angelséchsische Forschung zur Konzeptualisierung
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von Miindlichkeit und Schriftlichkeit muss diese Rolle des dialogischen Sprechens
fiir die geistige Entwicklung im Allgemeinen und die sprachliche Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen im Besonderen weiter geklart werden; und es muss dieser
Didaktik der Mimdlichkeit darum gehen, zusammen mit der Literatur- und der
Sprachdidaktik aus der Grundlagenforschung zur miindlichen Sozialisation Schluss-
folgerungen zu ziehen und didaktische Konzepte zu entwickeln, in denen das Spre-
chen in seinen vielfiltigen Rollen weiter stimuliert werden kann.

Diese Ausgestaltung des Lernbereichs Miindliche Kommunikation kann also eine
fundierende Rolle iibernehmen, wenn sie in empirisch-qualitativen Studien zu kléren
hilft, wie sich Aspekte der Miindlichkeit im Rahmen der priméren und sekundéren
Sozialisation entwickeln. Dabei kénnen das Sprechen im Kontext seiner kreativen,
dsthetischen und szenarischen Potenzen (wie sie in den Beispielen von Lem veran-
schaulicht sind) und das Erzihlen im Spannungsfeld zwischen Faktischem und Fik-
tivem in den Mittelpunkt gertickt werden.

Wenn der Lembereich der Miindlichkeit noch nicht den Stellenwert in der
deutschdidaktischen Diskussion hat, der ihm zukéime, so liegt dies m.E. vor allem
am Mangel an Kohirenz mit sprach- und literaturdidaktischen Konzepten fiir den
Deutschunterricht. Eine Moglichkeit, diese notwendige Kohérenz zu stirken, besteht
darin, bei der sprachlich-literarischen Sozialisation im Vorschulalter anzukniipfen
und die Entwicklung miindlicher Fahigkeiten in der Schule, aber auch parallel zur
Schule bis in relevante Situationen des Sprachgebrauchs nach der Schulzeit (z.B. im
Beruf) zu verfolgen (vgl. Neuland 1997, 250). Ergebnis solcher Forschungsbemii-
hungen werden Einsichten in Entwicklungslinien der Miindlichkeit sein, auf deren
Grundlage Qualifikationsanspriiche fiir diesen Lernbereich konkretisiert und auf ihre -
Einlosung im Deutschunterricht hin iiberpriift werden kénnen.
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