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1 EINLEITUNG

Das schriftliche Verfassen von Erzdahlungen ist eine Fahigkeit, die Kinder im Deutschunterricht der
Grundschule erlernen sollen. Doch was ist Erzahlkompetenz, wie entwickelt sie sich und woran ist sie
erkennbar? Dies ist eine komplexe Fragestellung, mit der sich einige Spracherwerbsforscher
auseinandergesetzt haben. Sie haben verschiedene Konzepte und Modelle entwickelt, die unter
anderem den Erwerb von wichtigen erzahltypischen Strukturen nachzeichnen. Eines dieser
Stufenmodelle zur Erzdhlentwicklung wurde von einem Forscherteam um Augst (2007) entwickelt.
Inwiefern dieses Modell zur Diagnose von Erzahlkompetenz in der Schule geeignet ist, wird im
Folgenden anhand von 23 Schiilertexten einer dritten Klasse naher untersucht und kritisch analysiert.
Vorher wird jedoch zundchst kurz auf den Begriff des Erzdhlens und die Vorgaben zur
unterrichtlichen Umsetzung des schriftlichen Erzdhlens in den Bildungsstandards des Landes NRW
eingegangen. Dariiber hinaus werden unterschiedliche Arten von Erzdhlungen skizziert. AnschlieRend
werden einige wichtige Modelle der Erzdhlentwicklung in Umrissen dargestellt, wobei vor allem das
Modell von Augst et al. (2007) naher beschrieben wird, bevor schliefllich die Geschichten der Schiiler

analysiert und ausgewertet werden.

2 ERZAHLEN UND ERZAHLEN LERNEN

Dieser Arbeit liegt ein Erzdhlbegriff zugrunde, der sich anlehnt an das Verstandnis von Ehlich (1983),
der zwei Arten von ,erzdahlen” unterscheidet: Wahrend das , erzdhlen,“ eine allgemeinere Form des
Erzdhlens darstellt, die viele verschiedene Arten des sprachlichen Handelns umfasst, wie
beispielsweise , berichten”, ,mitteilen”, ,,schildern”, , beschreiben”, ,, wiedergeben” und , darstellen”,
ist das ,erzdhlen,” eine spezifische Unterkategorie dieses Oberbegriffs, die sich auf das
Hliterarische(...)“ Erzdhlen, also das Erzdhlen von Geschichten bezieht (Ehlich 1983, S.128-130). Die
erste Form des Erzdhlens ist eine angeborene Fahigkeit des Menschen, die sich mit dem Erwerb der
Muttersprache(n) entwickelt und ein wichtiger Bestandteil unserer alltdglichen Kommunikation ist
(vgl. Becker 2005, S.9). Das literarische Erzdhlen wird dagegen scheinbar vor allem im schulischen

Kontext oder mithilfe didaktischer Férderung erworben bzw. weiterentwickelt.

In den Bildungsstandards des Faches Deutsch der Grundschule fallt das schriftliche Erzdhlen von
Geschichten unter den Kompetenzbereich ,,Schreiben” und die Unterkategorie , Texte verfassen”, die
wiederum nach zentralen Komponenten des Schreibprozesses untergliedert ist: ,Texte planen”,
»Texte schreiben” und , Texte tberarbeiten” (vgl. KMK 2005, S.10f.; Baurmann/Pohl 2009, S.75). Im
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Unterpunkt , Texte schreiben” werden verschiedene Textfunktionen und Schreibanlasse beschrieben.
So sollen die Schilerinnen und Schiiler ,,Erlebtes und Erfundenes, Gedanken und Gefiihle; Bitten und
Winsche; Aufforderungen und Vereinbarungen” sowie ,Erfahrungen und Sachverhalte”
yverstandlich, strukturiert, adressaten- und funktionsgerecht” schreiben kénnen (KMK 2005, S.10f.).
Dies ist eine sehr komplexe und anspruchsvolle Aufgabe fir die Schiiler und muss dem

Grundschulniveau entsprechend umgesetzt werden (vgl. Baurmann/Pohl 2009, S.75f.).

Bei der Vermittlung von Erzahlfahigkeiten muss vor allem auch der Unterschied zwischen
Mindlichkeit und Schriftlichkeit beachtet werden, da zum Teil grofRe Unterschiede zwischen medial-
miindlichem und konzeptionell-schriftlichem Erzdhlen bestehen. So ist das miindliche Erzdhlen z.B.
haufig in einen Diskurs eingebettet und kann somit von einem Interaktionspartner mitgestaltet
werden, wahrend der Autor beim schriftlichen Erzdhlen weitgehend alleine eine Geschichte

konstruieren muss (vgl. Becker 2013, S.193-195).

3 ERZAHLFORMEN

Aber wie wird nun Uberhaupt eine Geschichte definiert? Obwohl es keine eindeutige Definition dafiir
gibt, wurde in einigen Ansatzen der Versuch unternommen, den Begriff der Erzdhlung nadher zu
bestimmen (siehe unten). So zeichnet sich eine Geschichte nach Boueke et al. (vgl. 1995, S. 15)
beispielsweise durch eine ,koharente Ereignisfolge”, einen ,Bruch”, also ein unerwartetes Ereignis,
das das Geschehen erst ,erzahlwiirdig” macht und die ,emotionale Involvierung” des Lesers aus.
Diesem prototypischen Erzahlmodell haben sich einige Spracherwerbsforscher weitgehend
angeschlossen, unter anderem auch Augst et al. (2007), dessen Modell die Grundlage dieser Arbeit
bildet. (S. 48f.) Zudem wird zwischen einer ,Erlebniserzdhlung” und einer ,Phantasieerzahlung”
unterschieden, wobei in der Erlebniserzahlung meist im Miindlichen und in der Ich-Form Gber ein
selbsterlebtes Ereignis aus der ,realen Welt” berichtet wird, wahrend die Phantasieerzahlung
meistens verschriftlicht wird und fktional ist (vgl. Augst et al. 2007, S.46). Sowohl
Erlebniserzahlungen als auch Phantasiegeschichten entsprechen somit den oben erwahnten
Schreibanlassen der Bildungsstandards, da in ihnen ,,Erlebtes und Erfundenes” dargestellt wird (siehe
oben). AuRerdem unterscheidet Wagner (1986) neben der bereits von Labov und Waletzky (1967 dt.
1973) charakterisierten ,Hohepunkterzahlung” auch noch die sogenannte ,Geflechterzdhlung”.
Wahrend in einer Hohepunkterzahlung ein unerwartetes Ereignis bzw. eine ,Komplikation” (siehe

unten) kennzeichnend fiir die Geschichte ist, erzdhlen in einer miindlichen Geflechterzdhlung



mehrere Personen gemeinsam eine Geschichte, haufig liber gemeinsam erlebte Erfahrungen (vgl.

Wagner 1986, 5.145-147).

4 MODELLE DER ERZAHLENTWICKLUNG

Im Laufe der Jahre sind verschiedene Modelle und Theorien zum kindlichen Erzdhlerwerb entstanden
und weiterentwickelt worden, die die Entwicklung von Erzdhlkompetenz aus unterschiedlichen
Perspektiven darstellen (vgl. Becker 2005, S.19). Da im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht alle
Konzepte angefiihrt werden kénnen, werden im Folgenden nur kurz schematisch die wichtigsten
Modelle angesprochen. Die ersten Erkenntnisse zur Erzahlentwicklung bei Kindern gehen zuriick auf
Jean Piaget (1926,1972), der in seinem entwicklungspsychologischen Ansatz vor allem die kognitive
Entwicklung von Kindern untersuchte und davon ausging, dass die sprachliche Entwicklung darauf
aufgebaut sein muss. Dazu entwickelte er ein kognitives Stufenmodell, auf das sich in der Folge viele
weitere Spracherwerbsforscher stiitzten (vgl. Becker 2005, S.20ff.). Labov und Waletzky (1967 dt.
1973) waren dann die Ersten, die sprachwissenschaftliche Untersuchungen in Bezug auf die
Erzahlentwicklung durchfiihrten, wobei sie vor allem mindliche Erzdhlungen untersuchten und
daraus erzahltheoretische Kategorien ableiteten. In der sogenannten High-point-Analyse wird die
Gesamtstruktur der Erzahlung untersucht. Eine Erzahlung sollte demnach eine ,,Orientierungsphase”,
in der ,Personen, Ort, Zeit” und die ,Handlungssituation” vorgestellt werden, eine , Komplikation” als
Hauptteil der Erzdhlung, eine ,Evaluation”, also Bewertung des Geschehens auf ,semantischer”,
,formaler” oder ,kultureller” Ebene, eine ,, Auflosung” (der Komplikation) und eventuell eine ,Coda“,
durch die ein Bezug zur Gegenwart wiederhergestellt wird, enthalten, wobei die Evaluation den Kern
der Erzahlung darstellt. Die Grundlage ihrer Untersuchung bildeten jedoch hauptsachlich
Erzdhlungen von Erwachsenen, wodurch keine ausreichenden Schliisse auf die Erzahlentwicklung bei
Kindern gezogen werden konnten (vgl. Becker 2005, S.24f.). Weitere Modelle stammen unter
anderem von Hudson und Shapiro (1991), die ihren Fokus auf die Beziehung zwischen narrativen
Strukturen und Wissensstrukturen legten und eine Unterscheidung von verschiedenen Erzahltypen
vornahmen (,Scripts”, ,Personliche Erzahlungen” und , Geschichten”) und von Rummelharts (1975),
der in seinem ,Story-grammar-Ansatz“ ein Geschichtenschema entwickelte, in dem die
Komponenten einer Erzahlung ahnlich wie in einem syntaktischen Konstituentenstruktur-Modell
abgebildet sind, mit einem ,Setting” und einem ,Episodensystem” (vgl. Becker 2005, S.27f.; Boueke
1990, S.238). Ein interaktives Modell zur Erzahlentwicklung erarbeitete zudem Quasthoff (1983,
1993), in dem auch die , Art der diskursiven Einbettung” von Erzdhlungen mitbericksichtigt wird. Die
bei Labov und Waletzky genannte ,Komplikation” wird von Quasthoff erstmals als sogenannter

»Planbruch” bezeichnet (Becker 2005, S.36f). In einem neueren Ansatz von Boueke et al. (1995) der



aus einer schematheoretischen Perspektive entwickelt worden ist, werden mehrere der vorher
genannten Ansatze in ein Modell integriert, wobei vor allem Komponenten der ,Evaluation” und der

»Emotionalitdt” im Fokus stehen. (vgl. Becker 2005, S.37f.)

Diesen Ansatz hat Augst et al. (2007) in seinem Modell weiterentwickelt, welches als Grundlage fur
die folgende Untersuchung dienen soll (siehe unten). Wahrend Boueke in seiner Studie miindliche
Erzahlungen zu Bildergeschichten von Kindern im ,Kindergartenalter’, in der zweiten und in der
vierten Klasse auswertete, untersuchte Augst verschiedene Textsorten, unter anderem auch die
schriftliche Phantasieerzahlung, wobei er 39 Kinder zu drei Zeitpunkten, in der zweiten, dritten und
vierten Klasse, jeweils fiinf Texte schreiben lie (vgl. Boueke et al. 1995, S.19; Augst et al. 2007, S.54;
Bremerich-Vos/ Possmayer 2011, S.33). Als Impuls fiir die Phantasiegeschichte legten Augst et al. den
Schiilern ein Bild mit einem Kind oder Zwerg mit einer brennenden Kerze in der Hand, der vor einem
Hohlen- bzw. Tunneleingang steht, vor und die Kinder sollten sich dazu eine interessante Geschichte

fir das Geschichtenbuch ausdenken (vgl. Augst et al. 2007, S.46).

So nimmt Augst Bouekes Stufenmodell mit den vier Phasen des Erzdhlerwerbs (, isoliert-enumerativ®,
ylinear-sequentiell”, ,kontrastiv-diskontinuierlich” und ,evaluativ-involvierend”) als Basis fiir sein
eigenes Modell, wobei er jedoch die einzelnen Stufen genauer spezifiziert und die emotionale
Involvierung (,Involvierungsontogenese”) als eigenstandigen Aspekt von der Textstruktur
(,Strukturontogenese”) abgrenzt und sie nicht erst in die vierte Stufe einordnet (vgl. Augst 2010,
S.64-66.): Wahrend die Kinder auf der ersten Stufe noch unzusammenhidngend und assoziativ
schreiben und meistens ,(aulergewdhnliche) Alltagsgeschichten ohne sprachlichen Planbruch und
ohne Pointe” verfassen, wird in Geschichten der zweiten Stufe haufig schon koharent erzahlt, wobei
die notwendigen Ereignisse mit ,beginnender Fiktionalitat” zum Teil in der Er-Form geschildert
werden und dabei meistens noch mit ,,und-dann” verkniipft werden. Auf der zweiten Stufe sind die
Planbriiche und Pointen oft noch nicht sprachlich markiert und manchmal sind die Geschichten
unvollendet. In beiden Stufen werden haufig ,formelhafte sprachliche ,geschichteniibliche’
Wendungen verwendet. Auf der dritten Stufe hingegen wird der Planbruch z.B. durch Strukturmarker
wie ,plotzlich” oder ,auf einmal” auch sprachlich realisiert, wobei es jedoch keine bzw. nur eine
schwache Pointe ohne Uberraschungsmoment gibt (vgl. Augst 2010, S.79). Diese Geschichten sind
meistens fiktional und in der Er-Form geschrieben, wobei temporale Adverbien und Konjunktionen
anstelle der ,und-dann“ Verknilpfungen benutzt werden. Sie sind zudem gerahmt, enthalten also
eine Einleitung und zum Teil auch einen Schluss und eine Coda. Auch die Texte der vierten Stufe sind
gerahmt und enthalten nun auch eine sprachlich markierte Pointe. Es wird zudem Spannung

aufgebaut, eine ,szenische Dramaturgie” hergestellt und z.T. auch schon ein durchgangiger Erzahlton
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geschaffen. Sie sind auRerdem durchgangig im Prateritum geschrieben (vgl. Augst 2010, S.65f.). Im
Gegensatz zu Boueke fasst Augst den Planbruch und die Pointe also nicht auf einer Stufe zusammen,
sondern setzt die Pointenbildung als schwierigste und entscheidendste Aufgabe auf die hochste
Stufe. Demnach wiirde eine Geschichte erst durch die Pointe zur ,Erzdhlwirdigkeit gelangen (vgl.

Augst et al. 2007, S.50 f.).

5 ANALYSE DER SCHULERTEXTE

Fiir die folgende Analyse von Schiilertexten einer 3. Klasse soll das Modell von Augst et al. (2007) als
Grundlage der Untersuchung dienen, da in der Studie von Augst im Gegensatz zu Bouekes
Untersuchung schriftliche Texte untersucht und auch mehrere Textsorten, wie auch die
Phantasieerzdhlung, mitbericksichtigt worden sind. Zudem wird dort die emotionale Involvierung als
eine grundlegende Komponente von Erzahlungen unabhidngig vom strukturellen Aufbau der
Geschichte betrachtet. Die in dieser Untersuchung verwendeten 23 Texte sind frei erfundene
Geschichten, bei denen ein Wort zu jeweils einem Buchstaben des Alphabets als Impuls vorgegeben
worden ist. In einer Tabelle (siehe Anhang) sind zentrale Merkmale zur Einordnung der Geschichten

in jeweils eine der vier Entwicklungsstufen abgebildet.

Insgesamt ergibt sich daraus folgende Verteilung der Schilertexte auf die jeweiligen Stufen:

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Anzahl 3 8 8 4
Schiilertexte
Prozentuale 13% 34,8% 34,8% 17,4%
Verteilung

Die meisten Schiiler dieser dritten Klasse befinden sich also in gleicher Anzahl auf der 2. oder der 3.
Stufe des Erzahlerwerbs. Es sind also nicht wie bei Augst mehr Kinder auf der dritten Stufe als auf der
zweiten Stufe zu verorten, was unter anderem wahrscheinlich mit der GroRRe der Stichprobe

zusammenhangt.

Anhand des Vergleichs der Merkmale wird ersichtlich, dass es den meisten Kindern gelingt eine

zusammenhangende, kohdrente Geschichte zu verfassen. Nur zwei bis drei Texte weisen keine bzw.
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nur teilweise eine zusammenhdngende Struktur auf (Text L, U und Y). Der Text Y kann dabei laut
Definition kaum als Geschichte gewertet werden, da es sich nur um zwei unzusammenhangende,
grammatikalisch falsche Satze handelt. Da ein vorher ausradierter Text noch erkennbar ist und auch
die zuletzt verfassten Satze durchgestrichen sind, scheint es so, als ob der Schiiler Schwierigkeiten
damit hatte, Ideen zu finden bzw. diese auszuformulieren. Insgesamt lasst sich dieser unvollstandige
Text in das Modell von Augst bestenfalls auf der ersten Stufe einordnen, was aber eventuell der
Erzahlkompetenz des Schreibers nicht gerecht wird, da der Schiiler moglicherweise ,,einen schlechten
Tag“ hatte, unmotiviert war oder Formulierungsschwierigkeiten hatte. Die Kontextbedingungen des

Schreibens werden in dem Stufenmodell also nicht mitbertcksichtigt.

Fast alle Geschichten sind in der Er-Form geschrieben, bis auf zwei Ausnahmen: Die Geschichte G ist
eine personliche Erlebniserzahlung, wahrend die Geschichte R eine Phantasieerzdhlung ist. In
Geschichte R ist das Kind schon in der Lage, das , Autor-Ich” vom ,,Erzdhler-lch“ zu unterscheiden (vgl.
Augst et al. 2007, S.60). Es gelingt dagegen nur wenigen Kindern, durchgangig im Prateritum zu
schreiben, wobei viele Kinder noch zwischen Perfekt und Prateritum (und zum Teil auch Prasens) hin
und her wechseln. Da das Perfekt ein miindliches Erzdhltempus ist, ist der Ubergang zum
schriftlichen Erzahltempus, dem Prateritum, noch nicht erfolgt. Einige der gewdhnlichen oder
auBergewohnlichen Alltagsgeschichten sind zudem im Prdasens geschrieben, was fir

Erlebniserzahlungen typisch ist (vgl. Augst et al. 2007, S.69).

Die Schreibaufgabe ist sehr offen gestellt und gibt den Schiilern als Impuls nur ein Wort vor.
Dementsprechend konnten die Kinder frei wahlen, ob sie eine Erlebniserzahlung oder eine
Phantasiegeschichte schreiben. Im Gegensatz dazu lag bei Augst et al. durch die Vorgabe eines
Bildimpulses mit spannungserzeugenden Inhaltselementen das Verfassen einer Phantasiegeschichte
nahe. Die meisten Kinder der dritten Klasse in dieser Untersuchung haben eine Erlebnisgeschichte
verfasst mit einem Erlebnis, welches in der realen Welt stattfinden konnte, jedoch haufig mit
fiktionalem Charakter, in der Vergangenheit und meistens in der Er-Form. Die Geschichte G dagegen
ist eher eine szenische Erzahlung, wobei vor allem die Figurenrede im Mittelpunkt der Handlung
steht: ,Na toll, ich sehe im Garten keine anderen Tiere als meine beiden Katzen. Aa da ich hore einen
Vogel! Ein Zaunkonig! Aber was ist das?’ ,Aaa ein wild gewordenes Eichhérnchen!’ Die Szene wird

hier zudem durch die Interjektionen verlebendigt (vgl. Augst 2010, S.89).

Eine Halfte der Kinder verwendet schon temporale Adverbien und Konjunktionen in ihren

Geschichten. Die andere Halfte der Kinder verkettet die Sdtze noch mit ,,und (dann)“. Es wird oftmals



die Konjunktion ,aber” benutzt, um einen Planbruch oder eine Pointe sprachlich zu markieren. So
wird zum Beispiel in Text A durchgehend das Wort ,,aber” gebraucht, um die wechselnden Ereignisse
und Reaktionen hervorzuheben:
Aber das hat er ganz lange gemacht, dann ist der Schizrichter ggkommen und hat ihm rote karte
gegeben. Aber er hat weiter Angegeben und hat Schizrichter nicht zugehort. Aber als er nich ging

hatte der Schizrichter die Nase voll er ist einfach abgehauen Aber der hat einfach weiter
Angegeben.

Der Gebrauch von temporalen Adverbien und Konjunktionen ist zudem abhangig von der
Entwicklungsstufe, da erst ab der dritten Stufe ein sprachlich markierter Planbruch realisiert wird und
somit neben der sequentiellen Anordnung der Ereignisse, die im Mittelpunkt der zweiten Stufe steht,

nun auch die sprachliche Markierung mehr und mehr eine Rolle spielt (vgl. Augst et al. 2007, S.51f.):

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Konjunktionen 0 2 6 4

und temporale

Adverbien

Die Tabelle zeigt, dass sich die meisten Kinder, die temporale Adverbien und Konjunktionen
verwenden, auf der dritten und vierten Stufe befinden, wobei alle Kinder der vierten Stufe von
diesen Verknipfungen Gebrauch machen. Nur zwei Kinder auf der zweiten Stufe benutzen schon

andere als die typischen ,,und-dann“ Verknlpfungen.

Alle Geschichten, bis auf eine, sind gerahmt und enthalten mindestens eine Einleitung und oft auch
einen Schluss. Wahrend die Halfte der Texte mit der Marchenformel ,Es war einmal (...)“ beginnt,
gibt es nur selten prototypische Enden mit formelhaften Wendungen wie ,,(...) und wenn sie nicht

"

gestorben sind, dann leben sie noch heute.” Die Marchenformel ist also nicht nur auf den
»marchenhaften” Bildimpuls, wie ihn Augst et al. vorgegeben haben, zuriickzufiihren, sondern es
scheint so, als ob eine Ubergeneralisierung auch in Bezug auf andere Arten von Geschichten
stattfindet (vgl. Augst et al. 2007, S.81, 83). In der Geschichte D werden in der Einleitung zudem
Ansatze einer epischen Vorausdeutung ersichtlich (vgl. Augst 2010, S.71f.): ,Morgensfriih ging Lena
wie jedes andere Kind zur Schule.” Hier erwartet der Leser, dass nachmittags etwas Ungewdhnliches
geschehen muss. Viele Geschichten enden dagegen mit der Pointe, wie bei Geschichte V: , Er wusste
garnicht das er heute noch eine Party machen wollte und dan hat er die ganze Party verschlafen.”
Zum Teil wird aber auch eine Coda an das Schlussgeschehen angehangt: So erzdhlt der Protagonist

der Geschichte W am Ende seiner Mutter von seinem Traum, wodurch das Geschehen als
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»erzahlwirdig” gekennzeichnet wird. In der Geschichte K hingegen wird die gesamte Geschichte am
Ende als Traum enttarnt (vgl. Augst 2010, S.72f.). Ein paar Mal wird auch am Schluss die typische
»ENDE“- Formel benutzt, die wahrscheinlich aus anderen Medien wie dem Fernsehen adaptiert

worden ist (vgl. Augst et al. 2007, S.57).

Die wichtigsten Merkmale einer Phantasieerzdhlung sind nach Augst et al. der Planbruch, die
Spannung und die Pointe (vgl. Augst 2010, S.75). Bis auf funf Ausnahmen ist in allen Texten ein
inhaltlicher Planbruch erkennbar. In wiederum 11 von diesen 18 Geschichten ist der Planbruch auch
sprachlich markiert. Das heiflt, nur ca. 78 % der Kinder gelingt es, einen inhaltlichen Planbruch zu
gestalten und damit schaffen es insgesamt nur ca. 48 % der Kinder einen auch sprachlich realisierten
Planbruch zu kreieren. Das sind deutlich weniger Kinder als in der Untersuchung von Augst et al (vgl.
2007, S.66), was unter anderem daran liegen konnte, dass der Bildimpuls bei Augst et al. mit seinem
Marchencharakter eine Hohepunkterzahlung nahelegt, wahrend die Geschichten in dieser
Untersuchung noch offener gestaltet werden konnten und somit scheinbar fiir manche Kinder auch
eine gewobhnliche Alltagserzahlung als erzdahlenswert angesehen wurde. Zudem sind manche Kinder
auch nicht fertig geworden. Dennoch gelingt es fast allen Kindern, die einen inhaltlichen Planbruch
gestaltet haben, auch eine inhaltliche Pointe zu kreieren, die jedoch haufig noch nicht sprachlich
markiert ist. Insgesamt haben von 16 Texten mit inhaltlicher Pointe, sechs Texte auch eine sprachlich
herausgearbeitete Pointe. In manchen Geschichten ist der inhaltliche Planbruch oder die Pointe sehr
schwach und enthilt wenig Uberraschendes wie zum Beispiel bei Geschichte L: ,Er dachte er kam
nicht nach Hause zu seiner Familie. Er machte sich auf den Wehk nach Hause er hats geschaft er ist
zu Hause.” Hier wird noch keine Spannung zwischen dem Planbruch, als der Lowe sich verirrt und
nicht mehr nach Hause findet, und der Pointe, als er wieder zu Hause ankommt, kreiert (vgl. Augst et
al. 2007, S.67). Dagegen ist Geschichte R ein Beispiel fiir einen gelungenen Spannungsaufbau:

Aber plotzlich bewegte sich der Baum! Dann habe ich gemerkt, dass dieser Baum ein Riese war.

Der Riese schluchzte. Ich fragte: Was ist denn los?“ Der Riese stand auf und sagte mit dunkler

Stimme: ,Wer stort mich, Fuega!?“ ,Ich” sagte ich. Er stampfte auf mich zu. Ich zitterte. Fuega

streckte seine Hand aus, nahm mich auf seine Schulter und freute sich. (...) Von dem Tag an
waren wir immer zusammen und meine Freunde sind jetzt auch seine Freunde.

Die Spannung wird hier einerseits durch anschauliche Verben wie ,schluchzte”, ,,stampfte”, ,zitterte”
und detailliertere Beschreibungen wie ,, mit dunkler Stimme*, ,,plotzlich bewegte sich der Baum“ usw.
geschaffen, andererseits lasst aber auch die wortliche Rede die Szene lebendiger wirken. Der Leser
kann sich gut mit dem Protagonisten identifizieren und wird emotional in das Geschehen involviert

(vgl. Augst et al. 2007, S.84f.; Augst 2010, S.82f.).



Eine Spannung aufzubauen schaffen nur sehr wenige Kinder (ca. 17,4 %). Den Leser emotional in das
Geschehen mit einzubinden gelingt dagegen schon ungefahr der Halfte der Kinder, zumindest
ansatzweise. Der Text E ist ein Beispiel fiir eine besondere Geschichte, in der es gar nicht darum
gehen soll Spannung aufzubauen, sondern vielmehr den Leser dazu zu bringen mit dem bunten

Elefanten mitzufihlen, der keinen zum Spielen hat:

Keiner wollte mit dem bunten Elefanten spielen, nur weil er anders aussah. Die anderen
Elefanten waren grau und braun, nur der bunte Elefant war bunt. Aber Einestages kam ein kleiner
Affe in den Zoo. Er fand den bunten Elefant sehr lustig und nett. Nach einer Weile kam der jeden
Tag. Sie spielten immer zusammen; das haben auch die Tierpfleger gemerkt. Jetzt sind sie
zusammen in einem Kafig und der bunte Elefant ist nicht mehr allein.

Durch die Herausstellung des Wortes ,Keiner” direkt am Satzanfang bzw. Textanfang wird die
traurige Situation des Elefanten intensiviert dargestellt. Der Kontrast zwischen dem Aussehen des
bunten Elefanten und den anderen grauen und braunen Elefanten wird zudem durch die wiederholte
Erwahnung seines ,Andersseins” hervorgehoben. Es werden also einige stilistische Mittel wie zum
Beispiel Antonyme ,bunt” und ,grau” bzw. ,braun” und anschauliche Adjektive wie , lustig”, , nett”
usw. verwendet. Durch diese ,lokalen Involvierer” wird eine fiktionale Welt und eine ,erzahlerische

Atmosphare” kreiert, die, wenn sie sich durch den gesamten Text durchzieht zu einem

durchgangigen Erzadhlton wird. (vgl. Augst et al. 2007, S.84f.; Augst 2010, S.88f.).



6 AUSWERTUNG UND FAZIT

Insgesamt  ist festzustellen, dass das Stufenmodell von Augst hauptsachlich auf
Hohepunkterzahlungen ausgerichtet ist und daher andere Geschichten, die keinen Hohepunkt
enthalten, nicht ausreichend beriicksichtigt werden. Zudem fehlen auch empirische Beweise dafir,
dass sich Kinder nur auf Hohepunkterzahlungen hin entwickeln. Es scheint also, dass der Fokus nur
deshalb vorwiegend auf Hohepunkterzahlungen gelegt wird, da diese im Deutschunterricht
vornehmlich behandelt werden (vgl. Andresen 2013, S.29f.). Zudem sind Vorstellungen davon, was
eine gelungene Erzahlung ausmacht, auch kulturell bedingt. Das heif3t, dass in anderen Kulturkreisen

eventuell auch andere Erzihlformen favorisiert werden (vgl. Andresen 2013, S.31 f.).

Da in vielen Geschichten nicht immer eindeutig eine Pointe oder ein Planbruch erkennbar ist bzw.
nicht genau definiert werden kann, was als Pointe bzw. Planbruch zdhlt und was nicht, und da
manche Geschichten eher zwischen zwei Stufen zu liegen scheinen, ist es teilweise sehr schwierig,
die Geschichten einer bestimmten Stufe zuzuordnen. Das Stufenmodell ist daher als
Diagnoseinstrument zur Feststellung von Erzdhlkompetenz nicht reliabel genug, da wahrscheinlich
nicht jeder Beobachter auf das gleiche Ergebnis kommen und die Texte auf den gleichen
Entwicklungsstufen einordnen wirde (vgl. auch Bremerich-Vos/ Possmayer 2011, S.44). Zudem sind
die Stufen klar voneinander abgegrenzt und es gibt keine Uberginge zwischen den Stufen. Die
Leistungen von den Kindern kdnnen aber sehr stark variieren, auch wenn sie auf derselben Stufe
eingeordnet sind. Es miisste daher zumindest noch eine Abstufung innerhalb einer Stufe geben.
Sprachliche Aspekte wie die Wortwahl, die Orthografie, die Grammatik etc. werden nicht bzw. nicht
ausreichend mitbericksichtigt (vgl. Bremerich-Vos/ Possmayer 2011, S.38f.). Zudem gibt es auch
insgesamt zu wenig Stufen, da der Erzahlerwerb mit Erreichen der vierten Stufe, die zum Teil schon in
der vierten Klasse erreicht wird, oft noch nicht vollstandig abgeschlossen ist (vgl. Augst 2010, S. 93f,;

Becker 2013, S. 207).

Ein weiterer Kritikpunkt, dessen sich auch Augst et al. schon bewusst waren, ist, dass das Modell die
Erzahlkompetenz nicht frei von Kontextbedingungen wie zum Beispiel Miidigkeit, fehlender
Motivation usw. erfassen kann, welche aber bei den meisten Testverfahren ebenso nicht
beriicksichtigt werden bzw. nicht beriicksichtigt werden kénnen (vgl. Augst et al. 2007, S.86).

AuBerdem konnen auch sowohl inter- als auch intraindividuelle Unterschiede beim Verfassen
10



unterschiedlicher Textsorten auftreten. Das heildt, dass der gleiche Schiler zu unterschiedlichen
Zeitpunkten und bei unterschiedlichen Textsorten unterschiedlich gut abschneiden kann. Das
Erzdhlmodell kann also bestenfalls nur die Erzdhlkompetenz in Bezug auf das Textgenre der

Phantasiegeschichte bzw. Hohepunktgeschichte abbilden (vgl. Andresen 2013, S. 30).

Der Ubergang von medial miindlichen zu konzeptionell schriftlichen Texten ist zudem eine schwierige
Aufgabe, die Schiiler im schulischen Kontext erst noch erlernen missen. Zum Teil werden diese
beiden literalen Konzeptionalisierungen im Unterricht nicht ausreichend voneinander abgegrenzt,
sodass die Schriftlichkeit ausschlieflich als Reproduktion von miindlicher Sprache in die schriftliche
Form angesehen wird. Aufgrund ihrer Ndhe zur Miundlichkeit wird zudem angenommen, dass
Erlebniserzahlungen schwieriger in konzeptionell schriftliche Erzahlungen lbertragen werden kénnen
als Fantasieerzdhlungen (vgl. Becker 2013, S.197). Daher miissen bei der Beurteilung von
Schilertexten z.B. auch die curricularen und schulischen Bedingungen des Erzahlerwerbs

mitberiicksichtigt und hinterfragt werden (vgl. Ossner 1996, S.83).

Das Stufenmodell zum Erzdhlerwerb nach Augst sollte daher nicht als einziges, normatives Mittel zur
Feststellung von Erzdahlkompetenz verwendet werden, da dadurch ,die Vielfalt des Erzahlens”
unbericksichtigt bleiben und nicht geniigend anerkannt bzw. geférdert werden konnte (vgl.
Andresen 2013: 35). So konnten Schiilertexte haufiger falsch beurteilt und niedriger eingestuft
werden, wobei die wirklichen Kenntnisse und Fahigkeiten der Schiiler nicht erkannt werden, da man
sich zu einseitig auf bestimmte Kategorien zur Auswertung von Erzahlkompetenz fokussiert und
andere Faktoren nicht ausreichend miteinbezogen werden. Dies geschieht in der Schule haufiger, da
die Leistungen der Schiiler diagnostiziert werden miissen, um sie zu selektieren. Darum wird fir
individuelle Texte ein objektives Analyseschema gesucht, was auf alle Texte gleichermaRen
anwendbar ist, wodurch aber die individuellen Schilerleistungen eventuell nicht ausreichend
gewurdigt werden (vgl. Ossner 1996: 83). Bei der Verwendung des Modells sollte man sich demnach
immer bewusst sein, wo die Grenzen dieses Modells liegen und alternative Verfahren zur

Bestimmung von Erzahlkompetenz miteinbeziehen.
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8.1 TABELLE

temporale
Merkmale Adverbien eschichten- Emotionale
. Er-Erzahl- durch- textuelle nB o - Inhaltl. Sprachl. | Inhaltl. | Sprachl.
koharent - und /oder Ubliche fiktional . . Involv- Spannung
form gangiges Rahmung Planbruch | Planbruch | Pointe | Pointe .
Text e Kon- Wendungen ierung
Prateritum | . .

junktionen
A + + - ~ + + + + + + - - -
B + + + + + + + + + + + + -
C + + + - ~ + ~ - - - - - -
D + + + + + + + + - + + + +
E + + + + + + + + + ~ + + -
G + - - + ~ - ~ + + + - ~ ~
I + + - - ~ + + + - + - - -
K + + - ~ + - + + ~ + - ~ -
L ~ + - - + + + + - ~ - ~ -
M + + - - + + ~ + + ~ - - -
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Index:
+ Das Merkmal ist gegeben.
~ Das Merkmal ist zum Teil/ ansatzweise erfiillt.

- Das Merkmal ist nicht vorhanden.
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