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Teil |

Erzahltheorie und Diskursentwicklung



1 Diskurserwerb im Spannungsfeld zwischen Interaktion
und Entwicklung: Einfihrung in die Thematik

Unser Gegenstand ist ein Aspekt der sprachlichen Entwicklung von Kin-
dern. Jedes dieser beiden Bestimmungsstiicke — Sprache und Entwicklung
— fassen wir in einer bestimmten Weise, die die theoretische Fundierung
und die empirische Anlage unserer Studie pragt. Jedes dieser Bestim-
mungssticke bringt uns zugleich in die Nahe von Forschungsrichtungen
und -disziplinen, in denen wir unseren Platz festzulegen bzw. von
denen wir uns abzugrenzen haben.

Der Gegenstand ,Sprache” ruft die Disziplin Linguistik auf. Der Begriff
~Entwicklung“ ist individuenbezogen und gehdért damit in die Psychologie.
Beides zusammen ergibt die Notwendigkeit einer Verortung innerhalb der
interdisziplinar linguistisch-psychologisch gepragten Spracherwerbsfor-
schung.

Sobald dieser weite Rahmen gesteckt ist, mussen wir allerdings
sogleich deutlich machen, daRR die Grundlagen der theoretischen Orientie-
rung dieser Studie gerade darin bestehen, bestimmte Auspragungen des
Sprach- sowie des Entwicklungsbegriffes, wie sie in den genannten Diszip-
linen in gewisser Weise géngig sind, zu Uberwinden: Wir verstehen ,Spra-
che* nicht reduziert auf ein abstraktes System von Zeichen oder Regeln,
das unabhéngig von seiner Verwendung beschrieben werden kann, wie es
die strukturalistisch gepragte Sprachwissenschaft tut. Wir verstehen auch
~Entwicklung“ nicht ausschlie3lich im Sinne einer mehr oder weniger stark
mit dem Reifungsgedanken verbundenen, weitgehend genetisch oder kog-
nitiv fundierten und damit ausschlieBlich mit Bezug auf das Individuum
beschreibbaren Optimierung von Fahigkeiten, wie es sowohl die linguis-
tisch als auch die psychologisch orientierte Sprachentwicklungsforschung
im allgemeinen tut.

Wir legen vielmehr einen Sprachbegriff zugrunde, der durch Traditionen
der linguistischen Pragmatik sowie der Interaktionssoziologie gepréagt ist
und den wir fur die Zwecke der vorliegenden Untersuchung grob und in-
formell so umschreiben wollen: Sprache stellt ein geordnetes, in einer
Sprach- und Kulturgemeinschaft weitgehend geteiltes Reservoir von phoni-
schen bzw. graphischen, morphologisch-syntaktischen und lexikalischen
sowie suprasegmentalen Formen dar, das der Realisierung von jeweils
einzelnen Handlungsziigen zur Erfillung im allgemeinen interaktiv begrin-
deter Aufgaben gemalR konventioneller Muster dient.

Eine Konkretisierung dieses Sprachbegriffs im Sinne von Formen der
Realisierung kommunikativer Mittel zur Erfillung globaler Aufgaben findet
sich in Kap. 7.



Jedes Konzept von Sprache, das in der angedeuteten Weise an die
Verwendung im Rahmen tatséchlicher kommunikativer Ablaufe gebunden
ist, mul3 eine Beschrankung der strukturellen Analyseeinheit Giberwinden,
die Teile der Linguistik bis heute noch sehr weitgehend pragt: die Be-
schrénkung auf die Satzebene als die grof3te strukturell bewdltigbare Ana-
lyseeinheit.

Wenn Menschen miteinander reden, dann ,wechseln” sie entgegen der
Redensart nicht nur ,Worte"; sie ,produzieren auch nicht in erster Linie
LSatze“, wie die (generative) Linguistik gerne formuliert. Wenn Menschen
miteinander reden, dann bauen sie zuallererst Interaktionszusammenhan-
ge auf, ordnen sich in bereits vorhandene Zusammenhange ein, berufen
sich implizit oder sogar explizit auf vergangene Interaktionen, erwartbare
Muster, Ubergeordnete Aktivitaten.

Selbst wenn A und B wirklich im Vorbeigehen nur Worte wechseln, z.B.
.Hallo“, und anschlieBend weitergehen, haben sie damit dennoch einen
groReren Zusammenhang aufgebaut, auf den sie sich berufen bzw. dessen
Ausbleiben sie monieren kdnnten, ndmlich das Muster Gruld / Gegengrul3.
Sie haben damit eine in ihrer Fluchtigkeit kaum merkbare, in ihrer kommu-
nikativen Bedeutung — wie jeder weil3 — aber sehr wichtige soziale Interak-
tion vollzogen.

Wenn A sich nach dem Austausch des Gruf3es entschliel3t, die dadurch
etablierte AnschluBmaéglichkeit zu nutzen, indem sie sagt ,,Gut daf3 ich dich
treffe, ich wollte dich sowieso anrufen®, dann produziert sie nicht primér
Satze, sondern

e sie leitet ein Gespréch ein,

e sie setzt sich selbst unter den Zugzwang, nachfolgend ein Anliegen zu
aufern,

o sie weist B bis auf weiteres die primare Zuhdrerrolle zu.

Wenn B daraufhin antwortet ,Du, lal3 uns trotzdem telefonieren, ich bin im
Moment ganz eilig”, dann hat auch B nicht nur Satze produziert, sondern er
hat

e bestatigt, dalR er den Zug A's zur Gesprachseroffnung, zur Ankiindigung
eines Anliegens und die Zuweisung der Zuhorerrolle an ihn entspre-
chend aufgenommen hat,

o die damit von ihm erwartete Ratifizierung des angekindigten
Interaktionsfortlaufes aber verweigert,

e diese Verweigerung begriindet.

Das Wechseln von Worten und das Produzieren von Satzen stellen also
jeweils die Formen dar, in der (verbale) Interaktion vollzogen werden. Die-
se kurze Sequenz — die einzige nicht authentische in diesem Buch — illust-



riert im Kern das Sprachverstandnis und das Forschungsinteresse unserer
Studie: Wir beschreiben das Wechseln von Worten und das Produzieren
von Satzen als die Formen, in denen wechselseitig aufeinander bezogene
Aktivitaten vollzogen werden, die ihrerseits wiederum ein gré3eres Muster
realisieren. Dieses grofere Muster wird in der vorliegenden Studie durch
das Erzahlen im Sinne einer prototypischen Diskursfahigkeit reprasentiert
(s.u.).

Das Beschreiben und Analysieren tatsachlicher sprachlicher AuRerun-
gen verbietet entsprechend die Beschrankung auf die Satzebene und for-
dert grundsatzlich die strukturelle Rekonstruktion Ubersatzmafiger Einhei-
ten, die die Linguistik ,Diskurs” nennt. So lautet das linguistische Argument
fur die Analyse auf Diskursebene, das von den sprachlichen Einheiten
ausgeht. Ein soziologisch-interaktionstheoretisches Argument, wie es etwa
der ethnomethodologischen Konversationsanalyse (siehe Kap. 6) zuzu-
schreiben ware, kommt von einem anderen Ausgangspunkt zum selben
Ergebnis: Miteinander reden ist eine bestimmte (unter Menschen recht
verbreitete) Art der Interaktion. Strukturelle Einheiten werden also durch
den Interaktionsablauf fundiert und nicht durch priméar paradigmatisch fest-
gelegte sprachliche Einheiten'.

~Spracherwerb” mufd in unserem Kontext also ,Diskurserwerb® heil3en.
Mit diesem interaktiv fundierten Sprachbegriff handeln wir uns nun aller-
dings Schwierigkeiten hinsichtlich des Gegenstands Entwicklung ein.

Interaktion impliziert — das hat schon unser kleines konstruiertes Bei-
spiel gezeigt — eine geregelte Zusammenarbeit beider Gesprachspartne-
rinnen eines Dialogs an etablierten Strukturen. Wenn B die Gesprachser-
6ffnung von A nicht mitmacht, indem er z.B. wegsieht, kommt eben keine
Gesprachseroffnung zustande. Wenn B als Zuhorer an der Unterbreitung
eines Anliegens beteiligt sein soll, muf3 A ihm auch die Gelegenheit geben,
diese Rolle zu akzeptieren (oder — wie in unserem Beispiel — zurlickzuwei-
sen), indem sie eine derartige Gesprachssequenz ankindigt. Selbst indem
B sich der erwarteten Fortsetzung der eingeleiteten Strukturen verweigert,
also — wie wir spater formulieren werden — Zugzwéange nicht bedient — tut
er das auf eine Art, die deutlich macht, dal3 er die Zugzwénge sehr wohl
erkannt hat.

Strukturen im Gespréch sind also immer gemeinsam hergestellt, ge-
meinsam konstruiert. lhre Etablierung kann entsprechend nicht mehr
umstandslos dem einen oder anderen der beiden Partner als seine Leis-

! DaR beides durchaus nicht unabhangig voneinander sein muf3, zeigt die klassi-
sche konversationsanalytische Arbeit zum Sprecherwechselmechanismus (Sacks
/ Schegloff / Jefferson 1978), in der die Rolle des Satzes im Zusammenhang mit
dem first possible completion point eines Redebeitrags (turn) herausgearbeitet
wird.



tung zugeschrieben werden. Genau das ist aber notwendig, um Entwick-
lung rekonstruieren zu kdnnen. Interaktion ist — im Fall von Dialogen — auf
die Dyade bezogen; Entwicklung muf3 dagegen letztlich auf das Individuum
bezogen sein, dessen Leistungen sich in ihrem Verlauf in einer gerichteten
Weise verandern.

Aus diesem Spannungsverhaltnis zwischen Interaktion und Entwicklung
ergibt sich die Notwendigkeit, ein Analyseverfahren zu entwerfen, das es
erlaubt, die kindlichen Eigenleistungen an den ko-konstruierten Dialogen
mit dem Erwachsenen herauszulésen, ohne dabei vor der prinzipiellen
interaktiven Fundiertheit dieser Leistungen die Augen zu verschlieBen, wie
das in der bisherigen Spracherwerbsforschung weitgehend geschah.

Ein derartiges modellhaft expliziertes Analyseverfahren, das an den
gemeinsamen Aufgaben bzw. ,Jobs* der Erzahlinteraktion orientiert ist,
stellen wir in Kap. 7 vor. Dort werden wir auch zeigen, in welcher Weise die
Losung dieser prinzipiellen Schwierigkeit der scheinbaren Inkompatibilitat
zwischen interaktiven Strukturen und der Beschreibung von Entwicklungs-
prozessen auch andere klassische Beschreibungsprobleme der Spracher-
werbsforschung lésen kann, z.B. die pragmatische und oft auch semanti-
sche Unterbestimmtheit einzeln analysierter sprachlicher Formen des Kin-
des.

Eine strukturelle Grof3e oberhalb der Satzebene, die sowohl interaktiv
als auch sprach- und textstrukturell relevant ist und die sich deshalb zur
Beschreibung eignet, ist die der Diskurseinheit (siehe Kap. 2). Diskursein-
heiten sind mithilfe sprachlicher Indikatoren abgegrenzte ,Blocke” in Ge-
sprachen, die einem Partner die Rolle des priméren Sprechers (Wald 1978)
und dem anderen die Zuhérerrolle zuweisen. Fir die Zeit ihrer Durchfih-
rung gelten also Sonderregelungen des Sprecherwechselmechanismus’.
Diskurseinheiten sind u.a. Argumente, Erklarungen, Wegbeschreibungen,
Instruktionen, Witze, Erzéhlungen. Erzahlungen haben in dieser Reihe eine
deutliche Sonderstellung:

e Sie stellen eine sehr basale Form der menschlichen Kommunikation
dar, die — unbeschadet unterschiedlicher Auspragungen — universell
sein durfte;

e sie werden in rudimentédrer Form schon von sehr kleinen Kinder be-
herrscht (siehe Kap. 3);

e sie sind die am grindlichsten erforschte GbersatzmaRige Struktur;
ihre Struktur erscheint hochgradig regelhaft (siehe Kap. 2).

Angesichts eines Forschungsvorhabens, das im Hinblick auf Gegenstands-
konstitution und Methode in der beschriebenen Weise in vielen Aspekten
Neuland betritt, erschien es uns sinnvoll, fur die empirische Exemplarik ein
Ph&nomen zu wahlen, das einerseits sehr verbreitet und Gber das anderer-
seits aus — auch eigenen — friiheren Forschungen schon viel bekannt ist.



Wir untersuchen also die Entwicklung von Diskursfahigkeiten — die sich in
dieser Abstraktheit empirisch nicht untersuchen lieBe — exemplarisch am
Beispiel von Erzahlungen.

Konkret fihren wir unsere Untersuchung an Gesprachen zwischen je-
weils einem Kind und einem Ewachsenen durch, in deren Verlauf das Kind
(im allgemeinen) dem Erwachsenen Uber einen bestimmten Vorfall erzahit,
den es erlebt hat. Die fast 80 an der Untersuchung beteiligten Kinder geho-
ren den Altersgruppen 5, 7, 10 und 14 Jahre an. Sie erzdhlen alle densel-
ben Vorfall, aber unter zwei systematisch unterschiedenen Umstanden. Sie
erzahlen denselben Vorfall an drei aufeinanderfolgenden Tagen gegeniber
jeweils wechselnden Zuhérerinnen, die alle den Vorfall nicht miterlebt ha-
ben — und sie erzéhlen trotz allem, zumindest unter einer Bedingung und
aus ihrer Sicht, als Teil ihrer alltaglichen Aktivitaten. Auf diese Weise liegen
unseren Analysen etwa 240 Gesprachstranskriptionen zugrunde.

Wir haben mit dieser extrem aufwendigen Datenerhebung (siehe Kap.
4) eine Art methodologische Gratwanderung unternommen zur Kombinati-
on von Kriterien, die sich normalerweise ausschlieRen: Naturlichkeit und
trotzdem experimentelle EinfluBnahme, tatséchliche Begebenheit als Er-
zahlstimulus (statt Film oder Bildergeschichte) und trotzdem Vergleichbar-
keit des Erzahlten, Vorteile einer Querschnittstudie und trotzdem partielle
Rekonstruierbarkeit des Erwerbsprozesses zumindest tiber einige Tage.

Das Ergebnis ist eine Art Feldexperiment, und das einzige Kriterium ei-
ner Datenerhebung, das wir dabei bewul3t hintangestellt haben, ist das der
einfachen Machbarkeit.

Eine derartige Datenerhebung ist ohne Zweifel unnatirlich, insofern die
Gesprache ohne Einwirkung des Forschers nicht zustandegekommen wa-
ren. Naturlichkeit im Sinne unbeeinflu3ten alltdglichen menschlichen Ver-
haltens impliziert aber auch — das wissen wir spatestens, seitdem Labov
(1972b) sein observer's paradox formuliert hat — dal3 es unbeobachtet ist.
Wenn wir die ethisch im allgemeinen nicht zu rechtfertigende heimliche
Aufzeichnung von sprachlichen Interaktionen” ausschlieRen, ist das garan-
tiert unverzerrte Alltagsverhalten damit fur die wissenschaftliche Analyse
unzuganglich.

Die Losung des Paradoxons, unbeobachtetes Verhalten beobachten zu
wollen, erfordert also immer eine sorgfaltige heuristische Abwagung des
Problems, welche Daten dazu geeignet sind, welche Fragen zu beantwor-
ten (siehe Kap. 4.1.5). Je nach dem Ergebnis dieser Abwagung liegen die
Nachteile eher im Bereich Naturlichkeit oder in den Bereichen: Menge der

% Die frilhe Konversationsanalyse hat in der Tat sehr weitgehend heimliche Auf-
zeichnungen mit einer Unbekiimmertheit gemacht und benutzt, die heute nicht
mehr denkbar ist.



einschlagigen Vorkommen, Vergleichbarkeit, Systematizitdt etc. Ohne
Nachteile ist eine solche Entscheidung nicht zu treffen.

Die Fragen, die wir gestellt haben, sind mithilfe von rein beobachtend
erhobenen Daten in Art etwa des Dortmunder Korpus (Wagner (ed) 1990a,
b; 1992; 1993a, b) nicht zu beantworten — was deren Wert zur Behandlung
anders gearteter Fragestellungen natirlich keinesfalls mindert. Diese me-
thodische Bestimmung gilt sowohl fur die entwicklungstheoretischen, fir
die in der ersten Phase unserer Untersuchung zentralen kognitiven und
textstrukturellen als auch fur die Fragen zu den alterstypischen Mustern in
der Erzéhlinteraktion zwischen Erwachsenem und Kind. Alle diese Prob-
lemstellungen erfordern eine Flle von vergleichbaren Daten, die ohne
einen minimal experimentellen Eingriff nicht zu erhalten sind. Der Versuch,
die Auswirkungen der experimentellen Steuerung so gering wie mdglich zu
halten, hat zu der bereits angedeuteten extremen Aufwendigkeit der Da-
tensammlung gefuhrt (siehe genauer Kap. 4).

Trotz der breiten und in sich differenzierten Anlage der Erhebung miis-
sen wir mit Generalisierungen unserer Befunde Uber die untersuchte Do-
mane hinaus in den Fallen vorsichtig sein, in denen noch keine vergleich-
baren Ergebnisse anderer Studien aus anderen empirischen Kontexten
vorliegen. Derartige Ergebnisse — soweit sie verfiigbar sind — sprechen
unter Einschréankung fir die Wahrscheinlichkeit, daf3 die von uns gefunde-
nen Muster der narrativen Erwachsenen-Kind-Interaktion sich auch in nicht
induzierten Alltagsinteraktionen vergleichbaren Typs wiederfinden lassen
(siehe Kap. 14).

Eine deutliche Einschrankung muf3 weiterhin mit Bezug auf die Art des
Vorfalls gemacht werden: Aus Grinden der Praktikabilitdt und Vergleich-
barkeit konnten unsere kindlichen Erzahlerinnen lediglich in der Beobach-
terrolle an dem Vorfall beteiligt sein. Es spricht aber viel dafir (vgl.
Quasthoff 1980a), daR die motivierenderen Erzahlungen, die auch eher in
elaborierteren szenischen Mustern realisiert werden, sich auf solche Vorfal-
le beziehen, in denen der spatere Erzéhler entweder als aktiv Handelnder
oder als Opfer tatsachlich involviert war. Unterschiede zwischen unseren
Befunden und anderweitig gesicherten Beobachtungen und Ergebnissen
zu narrativer Kind-Erwachsenen-Interaktion sind also unbedingt im Zu-
sammenhang mit der Tatsache zu sehen, dal’ die von uns untersuchten
Erzahlungen nur einen von mindestens drei mdglichen semantischen Ty-
pen (Quasthoff 1980a:57ff) reprasentieren, und dies ist nicht der in der
Forschung prominenteste.

Ebenso wie wir die Ubertragbarkeit unserer Ergebnisse auf alle mogli-
chen anderen settings unserer Kultur nicht selbstversténdlich unterstellen,
kénnen wir keinerlei Aussagen dariiber machen, ob und inwieweit in ande-
ren Sprach- und Kulturgemeinschaften ahnliche Befunde zu erwarten sind.
Soweit aus der Literatur entsprechende Hinweise zu entnehmen sind, wer-
den wir sie — ebenso wie andere einschlagige neuere Literatur zur Diskurs-
entwicklung — im Zusammenhang mit unseren jeweiligen Befunden darstel-
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len®. Derartige Beziige — soweit sie uns zuganglich waren — betreffen aber
immer nur einzelne Aspekte und fast ausschlieRlich die westliche Kultur der
(amerikanischen weif3en) Mittelschicht.

Wenngleich uns — ebenso wie mdglicherweise dem Leser — die im fol-
genden zu prasentierenden Forschungen vielfaltig und zuweilen auch sehr
komplex erscheinen: Sie bieten nur einen kleinen Teil dessen, was man
Uber das Erzéhlen zwischen Kindern und Erwachsenen und dessen
Entwicklung wissen kann.

3 Systematisch in einem Kapitel zusammengefal3t erscheint jeweils nur die For-
schungslage zur Erzéhltheorie (siehe Kap. 2) und zum Diskurserwerb auf dem
Stand, der den Ausgangspunkt unserer eigenen Arbeiten darstellte (siehe Kap.
3).



2 Erzahltheoretische Grundlagen

2.1 Uberblick

Das Erzahlen wird in Alltag und Wissenschaft als eine condition humaine
gesehen. Erzahlen ist eine Art der Verarbeitung, Bewahrung und Weiter-
gabe von Erfahrung. Erzahlen ist eine Art der alltaglichen Interaktion. Er-
zahlen ist aber auch eine Art des literarisch-kiinstlerischen Ausdrucks — sei
es mundlich oder schriftlich. Dies gilt in dieser elementaren Form — mit
Ausnahme der Schriftlichkeit — vermutlich fur alle vergangenen (vgl. u.a.
Hardmeier 1990, Riehl 1995) und gegenwartigen Gesellschaften (vgl. u.a.
Heath 1986; Cooreman 1987; Rosaldo 1986; Rohrich / Wiener-Piepho
(eds) 1990; Dauenhauer / Dauenhauer 1995; Quasthoff im Druck).

Entsprechend traditionsreich, zahlreich und vielfaltig sind die Ansatze
zur wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Erzéhlen. Aus der
Sicht der heutigen Aufteilung wissenschaftlicher Forschung in verschiede-
ne Disziplinen sind es mindestens die folgenden Disziplinen, die sich auf
ihre jeweils eigene Weise mit dem Erz&hlen befassen (vgl. auch Gulich /
Quasthoff (eds) 1986; Polkinghorne 1988): Anthropologie / Ethnographie,
Volkskunde, Geschichte, Kiinstliche Intelligenz, Linguistik, Literaturwissen-
schaft, Psychologie, Psychotherapie, Rhetorik / Sprechwissenschaft, So-
ziologie, Semiotik, Sprachdidaktik / Sprachlehrforschung, Theologie.

Es ist leicht nachzuvollziehen, dal3 der Gegenstand Erzahlen aus der
Perspektive der einzelnen Disziplinen jeweils sehr unterschiedlich konstitu-
iert ist, ebenso wie die Methoden zu seiner Erforschung entsprechend der
disziplindren Vielfalt stark variieren. Trotzdem laRt sich feststellen, dal im
allgemeinen eine oder mehrere der folgenden Fragestellungen — im jeweils
unterschiedlichen methodologischen Gewand — in der Erzahlforschung
generell auftauchen:

e Welche Funktionen hat das Erzahlen?

e Wie sieht der strukturelle Aufbau von Erzahlungen aus?

o Wie verbreitet sind Erzéhlungen (eines bestimmten Typs) im histori-
schen und kulturellen Vergleich?

e Wie werden Erzéhlungen produziert bzw. verstanden?

e Was zeichnet gute vor schlechten Erzahlungen aus?

Wir beziehen uns in diesem Kapitel aus der Sicht der linguistischen Erzahl-
forschung auf alle diese Fragen, wenn auch sehr unterschiedlich gewichtet.
Wir tun dies allerdings nicht in Form eines Berichts zum gegenwartigen

Stand der (linguistischen) Erzahlforschung (vgl. dazu Quasthoff 1980a; de
Beaugrande 1982; Gulich / Quasthoff 1985; Toolan 1988; Liedtke 1990;
Riessman 1993; Herrmann / Grabowski 1994, Kap. 5; Boueke / Schilein et



al. 1995, Kap. 2 und 3), sondern ausschlieRlich im Hinblick auf die Not-
wendigkeiten, die sich durch die exemplarische Bearbeitung des mundli-
chen kindlichen Erzahlens aus der Perspektive von Entwicklung und Inter-
aktion (siehe Kap. 1) ergeben.
In Anlehnung an die Definition bei Quasthoff (1980a:27) und in Uberein-
stimmung mit dem seit Labov / Waletzky (1967) Ublichen Erzahlbegriff der
linguistischen Erzahlforschung bestimmen wir den Erzahltext dabei in der
folgenden Weise:
Eine konversationelle Erzahlung ist eine Diskurseinheit (siehe Kap. 2.4),
die sich inhaltlich auf ein singuléres, fiir die Beteiligten und/ oder den Zuho-
rer ungewohnliches® Erlebnis in der Vergangenheit bezieht, an dem der
Sprecher mindestens als Beobachter beteiligt war, und die formal die Cha-
rakteristika eines der narrativen Diskursmuster (siehe Kap. 2.4) aufweist®.
Gegeniber der Erzahlung ist das Erzahlen als narrative Interaktion das
Ubergeordnete Konzept, an dem wir uns theoretisch orientieren. Es wird in
Kap. 2.4 ndher bestimmt.

2.2 Funktionelle Aspekte

Einer der Griinde fir die Tatsache, dal3 Erzahlen in der kommunikativen

Realitat ein so ubiquitarer VVorgang ist — was auf der Ebene der Forschung

zu der beschriebenen Vielfalt gefiihrt hat — liegt sicherlich in der funktionel-

len Reichhaltigkeit von Erzéhlprozessen. Indem man z.B. eine selbsterlebte

Geschichte erzahlt, kann man u.a.

e eine Behauptung in einer Argumentation belegen (Pomerantz 1984;
Goodwin / Goodwin 1990; Schiffrin 1990; Hofer et al. 1993; Mdller / di
Luzio 1995) bzw.

* Zur kritischen Diskussion des Begriffs ,Ungewdhnlichkeit* bzw. ,reportability” vgl.
Herrmann / Grabowski 1994:223ff, zur Rolle dieses Kriteriums in der Erzé&hlfor-
schung siehe Boueke / Schiilein et al. 1995.

® Boueke / Schiilein et al. (1995:75) sprechen dann von einer ,Geschichte”, wenn

o alle fir die Darstellung relevanten Ereignisse darin vorkommen;

o die Linearisierung dieser Ereignisse zu kohérenten Ereignisfolgen erkennbar
ist;

o die Etablierung eines — die Erzahlwurdigkeit begrindenden — ,Bruchs” der
eigentlich zu erwartenden Ereignisverlaufe erfolgt ist;

e die emotionale Qualifizierung der dadurch zustande gekommenen Ereignis-
folgen gelungen ist.

Diese semantisch bzw. kognitiv orientierte Definition ist insofern mit den ent-

sprechenden Implikationen unserer Bestimmung kompatibel, als die zitierten

Bedingungen durch unsere Strukturkonzepte ,Diskurseinheit* und ,Diskursmus-

ter* impliziert sind.
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illustrieren (Schwitalla 1991),

sich streiten (Quasthoff 1978; Grimshaw (ed) 1990),

sich rechtfertigen (Lehmann 1983),

Uber jemanden klatschen (Bergmann 1987),

ein Stlck Biographie von sich preisgeben (Rehbein 1982; Schitze

1984; Ulmer 1988),

einen Traum bearbeiten (Hanke (ed) 1992),

e ein Selbstbild von sich prasentieren (Quasthoff 1979b; Quasthoff 1980a;
Hausendorf / Nordmeyer / Quasthoff 1991),

e Status und Rollen festlegen (Ochs / Taylor 1992),

e sich einer gemeinsamen sozialen Identitat vergewissern (Schwitalla
1988),

e jemanden durch eine gelungene Vorfuhrung unterhalten (Kirshenblatt-
Gimblett 1975),

e historische Ereignisse individuell aufarbeiten (Schiitze 1982; Schroder
1992),

e gemeinsam Uber dasselbe Ereignis informieren (Quasthoff 1980b, Man-

delbaum 1987),

sich am Unterricht beteiligen (Flader / Hurrelmann 1984; Klein 1980),

ein Problem préasentieren (Wodak 1981),

eine Aussage vor Gericht machen (Leodolter 1975; Hoffmann 1980),

eine institutionelle Beratung in ein privates Gesprach umwandein

(Quasthoff 1979a),

e eine fremde Sprache lernen (Apfelbaum 1993).

Quasthoff (1980a:Kap. 2) unterscheidet analytisch kommunikative, d.h.
inhaltsbasierte, von interaktiven, d.h. formbasierten, Funktionen. Damit wird
der Unterschied zwischen solchen Funktionen des konversationellen Er-
zahlens konzeptualisiert, die zu ihrer Wirksamkeit auf einen bestimmten
Inhalt des Erzahlten angewiesen sind, und solchen, die ber das Geschich-
ten-Erzahlen als Art der Aktivitat wirken.

Zu den interaktiven Funktionen gehért z.B. die Tatsache, dal3 szeni-
sches Erzahlen und Zuhdren einen bestimmten Interaktionsrahmen (Goff-
man 1974) etablieren oder auch veréandern kdnnen (Quasthoff 1980a:Kap.
2.3 ). Wahrend die Gespréchspartnerinnen ,sich Dénekens erzdhlen®, ist
jeder institutionelle Rahmen, der zuvor etabliert gewesen sein mag, zumin-
dest wahrend dieser Zeit einem privaten angenahert.

Als wichtige kommunikative Funktionen haben sich empirisch induktiv
(Quasthoff 1980a:148 ff) ergeben:

o affektive Entlastung,

e Selbstdarstellung,
e Belustigung und Unterhaltung,
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e Information,
e Beleg (von Argumenten),
e Erklarung.

Vor dem Hintergrund dieser funktionellen Vielféltigkeit ist zu betonen, daf3
die Erzahlungen unserer Daten aus Grinden der methodischen Vergleich-
barkeit und des Designs der Datenerhebung (siehe Kap. 4) vornehmlich in
einer Funktion, namlich im Rahmen eines informationsorientierten Diskur-
ses erscheinen (siehe auch Kap. 1).

2.3 Strukturelle Aspekte

Neben der Frage nach den Funktionen des Erzahlens sind vor allem Fra-
gen nach der Struktur prdgend fir die Erzéhlforschung. Die erwéhnte Un-
terscheidung zwischen Erzahlung und Erzéhlen (und Zuhdren ) wird bei
der Konzeptualisierung dessen, was narrative Strukturen darstellen, be-
sonders relevant. Die verschiedenen Konzepte unterscheiden sich namlich
im wesentlichen darin, ob ein Erzahltext als statische Entitat, allenfalls als
fertiges Produkt eines Prozesses strukturell reprasentiert wird, oder ob die
strukturelle Beschreibung sich auf einen in bestimmter Weise gearteten
Prozel3 bezieht. Unter den prozef3orientierten Konzeptionen ist grob zu
unterscheiden zwischen solchen, die die kognitiven Prozesse des Produ-
zierens und Verstehens von Erzahlungen modellieren, und solchen, die
Erzahlen und Zuhoren als bestimmte Art der Interaktion rekonstruieren.

In aller gebotenen Kiirze werden wir im folgenden die verschiedenen
strukturellen Konzepte charakterisieren (fir eine ausfuhrlichere Darstellung
unter dieser Systematik vgl. Gilich / Quasthoff 1985).

2.3.1 Der textstrukturelle Ansatz

Die strukturelle Behandlung des Textes als statische Entitat macht bis heu-
te die oft unhinterfragte Tradition moderner erzéhltheoretischer Konzeptio-

nen auch linguistischer Provenienz aus. Sie wurde begrindet durch den
russischen (Propp 1972) und den franzésichen Strukturalismus (Barthes
1988; Bremond 1973) einerseits sowie die Textlinguistik (Weinrich 1971;
Gulich / Raible 1979) andererseits. Auch das ,klassische” Werk linguisti-
scher Erzahlforschung von Labov / Waletzky (1967) gehdrt zu dieser Kate-
gorie von Ansatzen, obwohl es sich auf mindliche Erzé&hltexte bezieht und
statt nach inhaltlichen Konstanten — wie etwa Propp — nach funktionell fun-
dierten sprachlichen Regelmagigkeiten sucht. Entscheidend fiir die struktu-
relle Analyse von Erzéhlungen in diesem Sinne ist ein Strukturbegriff, der
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den — mindlichen oder schriftlichen — Text selbst als regelméaRiges Ge-
flecht von inhaltlichen oder formalen Konstanten reprasentiert. Eine mo-
derne Variante dieser im engeren Sinne sprach- bzw. textorientierten Ana-
lyseform stellen die Arbeiten von Bamberg (1987; Bamberg / Marchmann
1990; Bamberg / Damrad-Frye 1991) dar.

Demgegeniiber stehen strukturelle Konzepte, die sich in unterschiedli-
cher Weise auf Vorgange beziehen.

2.3.2 Der kognitive Ansatz

Unter prozeduralen Aspekten 4Rt sich Narration als Produzieren und Ver-
stehen von Erzéhltexten konzeptualisieren. Damit ist der zu représentie-
rende Prozel3 weitgehend kognitiv bestimmt: Textproduktions- (Herrmann
1982; Herrmann / Grabowski 1994) und Rezeptionsmodelle (Hoppe-Graff /
Schoéler 1981; van Dijk / Kintsch 1983) modellieren die gesamte Verarbei-
tung textuell kodierter Information, von der die Erstellung oder Dekodierung
einer sprachlichen Form im engeren Sinne nur ein kleiner Teil ist (vgl. Le-
velt (1989) mit seinem Titel ,Speaking: From Intention to Articulation®). Die
einschlagigen Bezugswissenschaften sind damit durch das Informations-
verarbeitungsparadigma (Kognitionswissenschaft) bestimmbar: Kognitive
Psychologie, Psycholinguistik, Kiinstliche Intelligenz (Quasthoff 1985).

Unter dem EinfluB der theoretischen Formierung der generativen
Grammatik (Chomsky 1965), die sprachliche Strukturen als Regeln kon-
zeptualisierte, deren ,psychologische Realitat" mithin empirisch Uberprifbar
schien, hat sich der kognitive Ansatz im disziplinaren Bezugsrahmen der
Linguistik aus dem textstrukturellen heraus entwickelt. Eine zentrale Rolle
spielen dabei die Forschungen von Teun van Dijk aus den 70er Jahren, der
zunachst im theoretischen Rahmen der generativen Semantik und in Ko-
operation mit Kognitionspsychologen (van Dijk / Kintsch 1983) versuchte,
durch psycholinguistische Experimente (z.B. Zusammenfassung bzw. Wie-
dergabe von Texten mit und ohne zeitliches Intervall) nachzuweisen, daf}
seine auf theoretischer Basis explizierten narrativen Regeln der tatsédch-
lichen kognitiven Realitdt der Verarbeitung von Erzahltexten entsprachen
(vgl. kritisch dazu und zu dem vergleichbaren psychologischen Ansatz der
storygrammar Hoppe-Graff / Schéler 1981 und Herrmann / Grabowski
1994:5.3).

Dieser informationsverarbeitungsorientierte Ansatz innerhalb der Erzahl-
forschung, der letztlich zuriickgeht auf die wegweisenden Konzeptionen
und empirischen Untersuchungen des britischen Gedéachtnispsychologen
Bartlett (1932), hat sich als auf3erordentlich pragend fiir die verschiedens-
ten Fragestellungen erwiesen. Er ist bis heute grundlegend nicht nur fir
einschlagige Konzeptionen narrativer Strukturen etwa durch die sto-
rygrammar (Trabasso et al. 1992) oder den Schemabegriff (Rumelhart
1980) (siehe Kap. 5), sondern auch fir einen Teil der Forschung zur Ent-
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wicklung von Erzahlfahigkeit (Stein / Glenn 1979; Stein 1988; Haslett 1986;
Boueke / Schiilein et al. 1995)° sowie fiir erzahldidaktische Konzeptionen
(Boueke / Schiilein 1988a und 1988b; Schiilein / Wolf / Boueke 1995).

Wiewohl wir in unserer gegenwartigen theoretischen und empirischen
Orientierung das Erzahlen weniger als kognitiven, sondern vielmehr Erzah-
len und Zuhoren als interaktiven Prozef3 modellieren (siehe Kap. 7), sind
unsere friheren Untersuchungen und Ergebnisse (siehe Kap. 5) ebenfalls
an einer Variante des kognitiven Paradigmas orientiert. Die strukturelle
Reprasentation der Erzahlungen in Form der sogenannten Relationsstruk-
tur (siehe Kap. 5.3.1), die wir auch fir unsere interaktionsorientierte Analy-
se brauchen, ist im Rahmen der kognitiv orientierten Konzeptionen als
Alternative zu Strukturbeschreibungen der storygrammar entstanden (Niko-
laus / Quasthoff / Repp 1984; Quasthoff 1980a). Diese strukturelle Repra-
sentation von Elementen des Erzahltextes haben wir dann allerdings nicht
kognitiv im Sinne von Mechanismen der Informationsverarbeitung prozedu-
ralisiert, sondern als Teil unserer Modellierung der narrativen Interaktion
(siehe Kap. 7) im Sinne der regelhaften Elaboration der Geschichte durch
die beiden narrativen Partnerinnen sequentialisiert (siehe Kap. 2.4).

Die moderne Variante der klassischen (Rumelhart 1975 und 1977; Stein
/ Glenn 1979) storygrammar (Stein 1988, Trabasso et al. 1992), wie sie
besonders in der Arbeit von Boueke / Schiilein et al. (1995) weiterentwi-
ckelt wurde, 1aR3t sich kurz in der folgenden Weise umreilen: Im Unter-
schied zu den klassischen Arbeiten werden nun das Kriterium der Unge-
wohnlichkeit einer Erzahlung sowie die Rolle von evaluativen Elementen in
den narrativen Elementen bertiicksichtigt. Besonders Boueke / Schiilein et
al. (1995) legen dartiberhinaus als Linguistinnen besonderen Wert auf den
notwendi-gen globalstrukturellen Zusammenhang als notwendiges Merk-
mal narrativer Texte.

Demgegeniiber sind die Grundgedanken der Relationsstruktur (vgl.
Quasthoff 1980a, Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984 und siehe Kap. 5.1.3)
die folgenden: Die erzéhltypischen inhaltlichen Strukturelemente werden in
einem hierarchisch aufgebauten relationalen Netz reprasentiert. Die Knoten
des Netzes bestehen aus Namen fiur Relationen. Die Relationen auf einer
bestimmten Hierarchieebene stellen gleichzeitig die Mittel des narrativen
Elaborierens (siehe Kap. 7.5) in unserem globalstrukturellen Sequenzmo-
dell (siehe Kap. 7) dar. Auf diese Weise wird die oberflachensprachliche
Linearisierung der strikt nicht-linearen Relationsstruktur im Rahmen des
Ubergeordneten sequentiellen Modells unter expliziter Berlicksichtigung der
interaktiven Konstituiertheit des konventionellen Erzéhlens geleistet.

® Wir werden diese Ansatze jeweils im Zusammenhang mit der Darstellung unserer
eigenen Ergebnisse an den entsprechenden Stellen des Buches diskutieren.
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Die oben formulierte Frage nach dem, was eine ,gute* Erzahlung vor ei-
ner ,schlechten" auszeichnet, wird im allgemeinen in Anbindung an die
jeweils entwickelten strukturellen Konzepte, also auf der Basis struktureller
Kriterien beantwortet. So prasentieren Boueke / Schilein et al. (1995) ei-
nen erzahldidaktischen Entwurf zur Beurteilung von Erzdhlungen, der auf
dem von ihnen entwickelten Schema aufbaut. Nikolaus / Quasthoff (1982)
benutzen ebenfalls als Kriterium fiir eine ,gute Geschichte* die Uberein-
stimmung mit einem funktionell-strukturell fundierten Produktionsmodell
(vgl. Kraft / Nikolaus / Quasthoff 1977).

2.3.3 Der dialogorientierte Ansatz

Neben der Modellierung des Erzahlens als Prozel3 der kognitiven Verarbei-
tung narrativer Informationen hat sich in jingster Zeit eine Erzahlkonzepti-
on mehr und mehr durchgesetzt, die das Wesentliche des Erzahlens im
Prozel3 der wechselseitig aufeinander zugeschnittenen narrativen Aktivita-
ten (mindestens) eines Erzahlers und (mindestens) eines Zuhorers sieht.
Diese Art der Konstitution des Erzahlens als Gegenstand im weiten Sinne
interaktionstheoretisch orientierter Forschung ist sehr wesentlich in Gang
gesetzt worden durch die Rezeption der ethnomethodologischen Konversa-
tionsanalyse (siehe Kap. 6) durch die linguistisch-pragmatisch-
diskursanalytisch gepréagte Erzahlforschung.

Zwar gibt es auch im engeren Bereich der kalifornischen Konversati-

onsanalyse eine Reihe von Arbeiten, die sich mit Erzahlungen beschéfti-
gen: Sacks selbst wendet sich dem storytelling in conversation in seinen
Vorlesungen zu (Lectures, insbes. 18. Oktober bis 3. Dezember 1971, vgl.
Sacks (ed. Jefferson) 1992; siehe auch Sacks (ed. Jefferson ) 1986). Spa-
ter nimmt er einzelne Aspekte dieses Themas immer wieder auf, z.B. die
Verwendungsregeln und Horerstrategien zur referentiellen Identifikation in
Erzahlungen (Sacks 1972). Ryave (1978) untersucht die Aneinanderrei-
hung von Erzahlungen im Gespréch.
Entscheidend fir die Fundierung des interaktiven Paradigmas in der Er-
zahlforschung wurden aber eher die grundlegenden Konzeptionen der
Konversationsanalyse zur ProzeRhaftigkeit bzw. Sequentialitat, Oberfla-
chenorientiertheit, wechselseitigen Darstellung sowie des wechselseitigen
Zuschnitts aufeinander und vor allem der Ko-Konstruiertheit mit Bezug auf
Strukturen der verbalen Interaktion generell (siehe Kap. 6), die dann von
Teilen der Erzéhlforschung zur entsprechenden Neu-Konzeption auch des
Erzéahlens genutzt wurden.

Wenn man die in der Literatur vorfindlichen Ansatze zum Erzéahlen als
konversationellen ProzeR3 zu sichten versucht, so stellt man allerdings fest,
dal3 natdrlich nicht alle im strikten Sinn in ein konversationsanalytisches
Paradigma (siehe Kap. 6) einzuordnen sind. Es handelt sich deshalb im
weiteren Sinne um dialogorientierte Ansatze. Erzahlforschung wird jeweils

15



im Sinne der lbergeordneten diskurs- oder interaktionstheoretischen Aus-
richtung der Autorinnen betrieben. Zu nennen sind hierbei u.a.:

Die konversationsanalytisch oder

wissenssoziologisch fundierte ethnographische Orientierung

Hier ist besonders pragend das dem Erzahlen Ubergeordnete Konzept der
rekonstruktiven Gattungen, wie es von Bergmann / Luckmann (1995) ent-
wickelt und u.a. von Bergmann (1987) in seiner Untersuchung zu Klatsch-
gesprachen konkretisiert wurde. Theoretisch besonders weiterfuhrend
scheint uns auch die eher wissenssoziologisch orientierte begriffliche Kon-
struktion des kommunikativen Haushaltes einer Gesellschaft als das En-
semble der jeweils benutzten kommunikativen Gattungen (Bergmann /
Luckmann 1995), mit der in Ansatzen eine Integration mikro- und makro-
analytischer Perspektiven auf soziale Realitat (vgl. Knorr-Cetina / Cicourel
1981; Alexander / Giesen / Muench / Smelser 1987) vorstellbar wird.

Die Arbeiten von Miller / di Luzio (1995) und Miiller (1989) gehdren in
den Zusammenhang der konversationsanalytisch inspirierten ethnographi-
schen Arbeiten.

Ebenso sind die neueren Arbeiten aus dem Umkreis des Instituts fur
deutsche Sprache zur Stadtsprachenforschung (Kallmeyer (ed) 1994,
Kallmeyer (ed) 1995, Keim (ed) 1995, Schwitalla (ed) 1995, Schwitalla
1988) in diesem Zusammenhang zu nennen, die zwar im allgemeinen eine
andere Fragestellung verfolgen, aber oft mit narrativ organisierten Daten
arbeiten.

In der neueren amerikanischen Forschung — au3erhalb der erwahnten
konversationsanalytischen Studien zum Erzahlen — sind es ebenfalls im
wesentlichen ethnographisch bzw. interkulturell oder kulturvergleichendan-
gelegte Studien (Scollon / Scollon 1981; Miller et al. 1990) sowie diskurs-
analytisch, besonders diskurssemantisch orientierte Untersuchungen (Po-
lanyi 1983), die zu den dialogorientierten Ansatzen zu zéhlen sind.

Die handlungstheoretisch fundierte Diskursanalyse

Hier geht es im wesentlichen um Arbeiten, die im Umkreis des von Konrad
Ehlich und Jochen Rehbein entwickelten diskursanalytischen Formats ent-
standen sind. Pragend fir die deutsche Erzahlforschung wurden die beiden
von Ehlich herausgegebenen Sammelbénde Erzahlen im Alltag (1980) und
Erzahlen in der Schule (1984) (vgl. auch Becker-Mrotzek 1989). Besonders
bemerkenswert fir unseren Zusammenhang ist in diesem Kontext der Auf-
satz von Ludger Hoffmann (1984), der eine Art perspektivische Vorweg-
nahme der Rolle der Erwachsenen-Kind-Interaktion als eine Art Lehr-Lern-
Diskurs in der Weise darstellt, wie sie seit 1979 von uns entwickelt und mit
dieser Monographie theoretisch ausgearbeitet und empirisch begriindet
vorgelegt wird.
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Das narrative Interview

Eher soziologisch instrumentalisiert, aber in den interaktiven Grundkonzep-
tionen vergleichbar ist die Art der Erz&hlanalyse, wie sie von Schitze (1982
und 1984) — ausgehend von seiner methodischen Konzeption des narrati-
ven Interviews — ausgearbeitet wurde (vgl. auch Kallmeyer / Schitze
1977).

Die ontogenetische Perspektive

Besonders relevant in der internationalen Erzahlforschung wurden dialog-
orientierte Konzeptionen neuerdings in Zusammenhang mit der Frage nach
der Entwicklung von Erzahlen. Wichtige einschlagige Arbeiten sind z.B. in
Meng / Quasthoff (eds) (1992) zusammengestellt.

Dabei ist aus der Sicht unserer Untersuchungen die Arbeit von Meng /
Kraft / Nitsche (1991) hervorzuheben: Sie stellt zum einen die einzige wei-
tere groRangelegte Studie zur Entwicklung von (narrativen) Diskursfahig-
keiten auf der Basis dialogorientierter Konzepte im deutschsprachigen
Raum dar (vgl. neuerdings auch Schu 1994). Zum anderen liefert sie teil-
weise den unseren komplementéare Beobachtungen fir jingere Altergrup-
pen (siehe Kap. 9), wenn sie auch auf der Basis andersgearteter Daten
und im Rahmen andersgearteter Analyseformen zustandekamen.

Weiterhin verfolgen u.a. McCabe / Peterson (1991), Snow / Blum-Kulka
(1992), Goodwin (1982), McNamee (1987), Miller et al. (1990), Pellegrini /
Galda (1990) und Preece (1992) Anséatze, die je auf ihre Weise die Ko-
Konstruiertheit narrativer Strukturen in den Dialogen mit Kindern in ihren
jeweiligen Fragestellungen umsetzen (siehe dazu ausfihrlicher Kap. 14.2).

2.4 Das erzahltheoretische Konzept unserer Arbeit

Der Prozel3 der Narration wird in den interaktionstheoretisch orientierten
Ansatzen — wie beschrieben — nicht als kognitiver, sondern als interaktiver
modelliert: Entsprechend modellieren wir Erzahlen in diesem Sinne als eine
Form der verbalen Aktivitat, die mindestens zwei Teilnehmerinnen, indem
sie fUr sich wechselseitig deutlich die Rollen Erzahlerin und Zuhérerin in-
stallieren, gemeinsam und aufeinander zugeschnitten betreiben. Gegen-
Uber den oben erwédhnten Orientierungen zeichnet sich unsere Studie
durch eine methodisch und begrifflich besonders enge Anbindung an die
ethnomethodologische Konversationsanalyse aus.

Als friher Vorlaufer kann z.B. Jefferson (1978) betrachtet werden. Sie
beschreibt verschiedene Weisen, wie eine Erzahlung aus dem Zug-um-Zug
Dialog (turn-by-turn-talk) hervorgehen kann und anschlieend in ihm auf-
gearbeitet wird. Bei den einleitenden Ubergangen in die Erzéhlung arbeitet
sie heraus, mit welchen Mitteln die Erzahlung als thematisch koharent ein-
gepaldt bzw. als thematischer Bruch markiert wird. Damit formuliert sie
schon Beobachtungen, die wir als die Aufgabe der Darstellung von Inhalts-
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relevanz und Uberleitung im Rahmen unseres Modells der narrativen Inter-
aktion systematisiert (siehe Kap. 7.4.1 und Kap. 7.4.5) und breit empirisch
bearbeitet haben (siehe Kap. 9.1.1, 9.1.5, 9.2.2, 10.1.1, 10.1.5, 10.2.1,
10.2.5.).

Die Erzahlung wird also dynamisiert zum Erzéahlen und Zuhdren (ge-
nauer: dem Erzahlen Zuhotren). Die narrative Struktur ist die strikt manifes-
te (sicht- und hérbare) und sequentiell geordnete einer narrativen Diskurs-
einheit (s.u.), die von Erzahlerin und Zuhoérerin gemeinsam Zug fur Zug
aufgebaut wird. Inhalt und Funktion des Erzéhlens sind in dem Mal3e etab-
liert, in dem sie von den Beteiligten am Erz&hlprozel3 durch die Art ihres
Erzahlens und Zuhdrens wechselseitig fireinander dargestellt werden.

Die Ubernahme dieser konversationsanalytisch-interaktiven Orientie-
rung bedeutet fir den eher an kognitiven Konzeptionen orientierten (siehe
Kap. 2.3.2) Erzahlbegriff:

o Mentale (kognitive) Prozesse werden, insoweit sie nicht interaktiv mani-
fest werden, als der Analyse nicht zugéanglich behandelt;

e erzeugte Strukturen missen als gemeinsam hergestellte représentiert
werden und kénnen nicht mehr umstandslos einem Sprecher zuge-
schrieben werden;

e erzahlstrukturelle Reprasentationen in hierarchischer Form, wie sie —
z.T. inspiriert von der generativen Transformationsgrammatik (Chomsky
1965) — Ublicherweise vorgelegt werden, sind nicht vereinbar mit der
strikt linearen Manifestation des Aufbaus narrativer Strukturen, wie sie
den Teilnehmerinnen ausschlief3lich zur Verfligung steht.

Diese Neuorientierungen haben gravierende Konsequenzen in wissen-

schaftspraktischer und beschreibungstheoretischer Hinsicht: In der Praxis

der arbeitsteiligen Organisation von Erzéhlforschung in Disziplinen und

»Schulen” hat die beschriebene Neu-Konstitution des Erzahlbegriffs unter

Einschlu3 der korrespondierenden methodischen Ausrichtungen dazu ge-

fuhrt, daf? der kognitiv orientierte und der interaktiv orientierte Ansatz sich

mehr oder weniger als zwei unabhangige — wenn nicht unversdhnliche —

Lager gegeniberstehen. Dies ist forschungsorganisatorischer Tatbestand,

obwohl sowohl vom Gegenstand her als auch im allgemeinen aus der Sicht

der jeweiligen Methoden eine derartige alternative Konzeption von ,Kogni-
tion" und ,Interaktion“ nicht angezeigt ware. Aus interaktiver Sicht argu-
mentiert Quasthoff (1983b) explizit gegen ein solches Lagerdenken, aus

kognitiver Sicht legen z.B. die Forschungen von Herrmann (bes. 1982),

aber auch die Kompatibilitat der Ergebnisse zwischen der Arbeit von Boue-

ke / Schilein et al. (1995) und unserer (siehe Kap. 9), die Notwendigkeit
einer kontrollierten Integration nahe.

Der Versuch einer derartigen Integration ist mit unserer Arbeit zum Er-
zahlen in Ansatzen gegeben, indem wir
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e bisher ausschlie3lich kognitiv konzeptualisierte Prozesse wie z.B. den
der Generierung modellhaft in ihrer interaktiven Einbettung représentie-
ren (Quasthoff 1991; siehe auch Kap. 7),

e Kkognitive Kategorien wie z.B. die ,kognitive Geschichte* (Quasthoff
1980a) oder die ,reportability* (Labov / Waletzky 1967; Herrmann / Gra-
bowski 1994) als interaktiv manifestierte neu definieren und bearbeiten
(siehe Kap. 6),

e kognitiv inspirierte strukturelle Beschreibungen (,Relationsstruktur”) als
gemeinsam hergestellte und sequentiell geordnete reprasentieren (sie-
he Kap. 7).

In beschreibungstheoretischer Hinsicht stellen die erwahnten drei Neu-
orientierungen des Erzahlbegriffs insbesondere jede Entwicklungstheorie
vor scheinbar unlésbare Aufgaben (siehe Kap. 7.1): (Sprach)Entwicklung
mul} weitgehend als kognitiver Prozeld3 angesehen werden; sprachliche
AuRerungen werden somit oft lediglich als Indiz fiir ablaufende kognitive
Prozesse bzw. erreichte kognitive Zustande angesehen’. Die interaktiv
begriindete Steuerung der AuBerungen des Kindes und damit auch die der
benutzten Daten wurden héaufig als lastige, méglichst so weit wie mdglich
zu eliminierende ,Storvariable” betrachtet (siehe auch Kap. 1).

Gemal der entwicklungstheoretischen Fragestellung ist die einschlagi-
ge Forschung an den strukturellen Leistungen des Kindes interessiert. Die
konsequente Berticksichtigung der Tatsache, daf? vom Kind in Erwachse-
nen-Kind-Interaktion realisierte Strukturen weitgehend als ko-konstruierte
anzusehen und zu reprasentieren sind, macht die umstandslose entwick-
lungsorientierte Skalierung der strukturellen Leistung des Kindes unmdglich
(vgl. dazu auch Auwarter / Kirsch 1979b).

Hierarchische Strukturbeschreibungen haben sich in der Forschung zur
Entwicklung (komplexer) sprachlicher Féhigkeiten sehr bewahrt, weil sie
ein suggestives Format zur Représentation von ,Einfacher* (hierarchieho-
here Ebenen) — ,Komplexer* (hierarchieniedrigere Ebenen) — Relationen
liefern (vgl. z.B. Stein / Glenn 1979; van Dijk / Kintsch 1983). Unter dem
strikten Sequentialitatsgebot sind sie in dieser Reprasentationsform nicht
mehr als heuristisches Mittel zu benutzen.

Wir werden im Verlauf unserer Darstellung vorfiihren, in welcher Weise
die Lésung dieser Beschreibungsprobleme nicht nur gelingen (siehe Kap.

Fur die spracherwerbstheoretischen Ansétze, die von einer weitgehenden Auto-
nomie der im engeren Sinne sprachlichen Fahigkeiten ausgehen, gilt das gleiche
Argument: Es baut auf die Latenz der zu erschlieBenden Strukturen, unabhangig
davon, ob diese in eher kognitiven oder eher sprachlichen Prinzipien gesehen
werden.
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7), sondern gleichzeitig einen neuen Stand der erzahl- und entwicklungs-
orientierten Theorienbildung fundieren kann (siehe Kap. 15).

Die strukturellen Begriffe, die in unserer Arbeit die traditionellen Konzep-
tionen von narrativen Strukturen in gewisser Weise ablésen, sind konse-
guenterweise solche der interaktiven Organisation von narrativen und an-
deren satzlbergreifenden Aktivitaten. Zentral sind dabei die Konzepte Dis-
kurseinheit und Diskursmuster.

Diskurseinheiten (Wald 1978)% sind uibersatzmaRige konversationelle
Elemente, die deutlich von dem sie umgebenden turn-by-turn-talk
unterschieden sind:

e Sie sind einleitend und abschlieBend durch entsprechende Gliede-
rungsmerkmale (Gulich 1970) vom turn-by-turn-talk abgegrenzt (das
steht im Zentrum der Darstellung bei Wald),

¢ sie entsprechen in ihrer sequentiellen Realisierung intern jeweils einem
bestimmten Strukturmuster, das fest mit der Art der jeweiligen Diskurs-
einheit verbunden ist, und

e sie konstituieren eine spezielle Variante des Sprecherwechsels, die
Wald als das Prinzip des priméren Sprechers bezeichnet.

Typische Diskurseinheiten sind: Erzahlungen, Witze, Erklarungen, Argu-

mente, Wegbeschreibungen, Einladungen. Sie alle sind aufgrund dieser

drei Merkmale deutlich als besondere Einheiten im Verlauf eines Ge-
spréchs erkennbar — und zwar nicht primér fir den Analysierenden, son-
dern fur die Interaktanten im Gesprach selbst.

Eine Erzéhlung z.B. kdnnte etwa eingeleitet werden mit ,Da ist mir doch
gestern was Komisches passiert”. Das entsprache Labovs (1972a) abstract
oder Jeffersons (1978) story entry device bzw. einem unserer Mittel des
Thematisierens (siehe Kap. 7.4.2 und Kap. 9.1.1). Abgeschlossen werden
kénnte sie mit ,Und danach sind sie dann alle fréhlich nach Hause gegan-
gen“. Das wurde von Jefferson (1978) als ,return home*“-story completion
proposal beschrieben. Wir analysieren entsprechende AuRerungen als
formelhaftes AbschlieRen von Erzahlungen (siehe Kap. 10.2.5.).

Der Beginn einer Erzahlphase im Diskurs ist also immer gleichbedeu-
tend mit einer entscheidenden Umstrukturierung der ablaufenden Ge-
sprachsaktivitat: Fir beide Beteiligten erkennbar und von beiden zugelas-
sen wird damit eine langere Einheit konstituiert, die das Rederecht nicht
prinzipiell nach jedem — in etwa satzaquivalenten — elementaren Redezug
zur Disposition stellt wie im Zug-um-Zug-Dialog (siehe Kap. 6), sondern
dem Erzahler Sonderrechte einraumt.

8 Vgl. auch die ahnlichen Konzepte Handlungsschema bei Kallmeyer / Schitze
1977 bzw. Handlungsmuster bei Rehbein 1984.
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Wald definiert die Rolle des primaren Sprechers als eine stille Uberein-
kunft der Gesprachspartnerinnen: Das Rederecht verbleibt auch dann beim
primaren Sprecher (Erzéhler), wenn er nichts sagt. Es fallt automatisch
wéhrend des Vollzugs der Diskurseinheit immer wieder an ihn zuriick, auch
dann, wenn der Zuhdrer redet. Die schon frih beobachtete ein- und auslei-
tende Abgrenzung von Diskurseinheiten (vgl. Gilich 1970) ist u.a. in die-
sem Sinne einzuordnen: Fiur das reibungslose Funktionieren des Prinzips
des primaren Sprechers miissen die genauen Grenzen der Diskurseinheit
wechselseitig eindeutig etabliert werden, denn nur innerhalb dieser Gren-
zen gelten die beschriebenen Sonderrechte. Unser Beschreibungsansatz
fuRt sehr wesentlich auf diesem strukturellen Konzept der Diskurseinheit
und den darin implizierten strukturellen Organisationsaufgaben, die beim
Ubergang vom Zug-um-Zug Dialog in die Diskurseinheit und umgekehrt
anfallen.

Das strukturelle Konzept der Diskurseinheit wird im Rahmen unseres
Theoriegebdudes komplettiert durch ein Konzept der globalen Form derar-
tiger Einheiten, den Begriff des Diskursmusters (vgl. Quasthoff 1987 und
1993b). Narrative Diskurseinheiten — Erzéhlungen im weiten Sinne — sind
gemalfd ihrer zusammenhéngenden sprachlichen Form in systematisch
unterschiedlicher Weise organisiert. Die wichtigsten dieser narrativen Dis-
kursmuster sind das szenische Muster und das Berichtmuster (vgl. auch
u.a. Rehbein 1984, Wolfson 1982).

Im ersten Fall wird das Geschehen strikt aus der sinnlichen und aus der
Erlebensperspektive eines der an der Geschichte Beteiligten versprach-
licht: Das Erzéhlen ist eine Art replaying (Goffman 1974) mithilfe sprachli-
cher Formen wie historisches Préasens, direkte Rede, Lexikalisierungen der
Wahrnehmungsperspektive etc.

Im zweiten Fall ist die sprachlich relevante Perspektive die der (zusam-
menfassenden) Rickschau aus der Sicht der Gesprachssituation. (Fur eine
ausfuhrliche Darstellung der beiden Diskursmuster siehe Quasthoff 1993b;
das szenische Diskursmuster erscheint unter dem Stichwort Dramatisieren
als Teil unseres Beschreibungsmodells in Kap. 7.4.3 sowie in Zusammen-
hang mit unseren empirischen Ergebnissen in Kap. 9.1.4, Kap. 9.2.2, Kap.
10.1.3 und Kap. 10.2.4).

Die Kriterien fur ,gute” gegentuber ,weniger guten* Erzahlungen missen
natirlich auch im Rahmen des interaktiven Ansatzes an entsprechende
Strukturkonzepte angebunden werden. Von der ethnomethodologischen
Theorie wird die Frage nach ,besser oder schlechter* allerdings im allge-
meinen gar nicht gestellt. Es interessiert hier ausschlieRlich: Was tut die
jeweilige Form, plaziert an dieser Stelle? Man fragt gerade nicht: Wie hétte
die jeweilige Funktion besser erfillt werden kénnen?

Damit sind wir mit einer weiteren Schwierigkeit bei der Nutzung des in-
teraktiven Paradigmas fir entwicklungstheoretische Fragen konfrontiert: Im
Interesse der notwendigen Skalierung von sich verbessernden ,Leistun-
gen“ des Kindes sind wir auf die Mdglichkeit zur Definition von ,gut‘ bzw.
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Lweniger gut* angewiesen, auch und gerade unter dem Gesichtspunkt, daf?
die moderne Spracherwerbsforschung einen naiv normativen Umgang mit
kindlichen Daten im Sinne des Uberstiilpens von erwachsenensprachlichen
Kategorien zur Analyse kindersprachlicher AuRerungen tberwunden hat
(Tracy 1990).

Ein Ausweg aus diesem Dilemma liegt in der Ko-Konstruiertheit globaler
Strukturen in der Interaktion. Unsere Ergebnisse werden zeigen, dal3 die
erwachsenen Gesprachspartnerinnen eines kindlichen Erzahlers diesen im
Gesprach nachweisbar mit solchen Strukturerwartungen konfrontieren und
ihn in Richtung auf deren Erfilllung steuern, und zwar in einer Weise, die
seinem Entwicklungsstand angemessen ist (vgl. Hausendorf / Quasthoff
1992a:10).

Der Normativitatsverdacht, den jede bewertende Aussage impliziert, ist
also auszurdumen, insofern das Kind nicht im AnalyseprozelR an einer ihm
auBerlichen Norm gemessen wird, sondern sein Verhalten gegeniiber
Strukturerwartungen beobachtet werden kann, die tatsachlich in der Inter-
aktion an es herangetragen werden.

Dieses interaktiv fundierte Bewertungskonzept laf3t sich auch aus dem
Entwicklungskontext herausnehmen und fir die Zwecke einer Diskursdi-
daktik (siehe Kap. 16) neu formulieren.

Zunéachst werden wir aber im nachfolgenden Kapitel den Blick vom —
guten oder weniger guten — Erzdhlen I6sen und stattdessen die For-
schungslage zur Entwicklung von Diskursfahigkeiten in der Form betrach-
ten, die den Ausgangspunkt unserer Arbeit dargestellt hat.
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3 Diskursentwicklung: Forschungsstand und
Desiderate zu Beginn unserer Untersuchungen

Im folgenden skizzieren wir die Forschungssituation zur Diskursentwicklung
auf dem Stand Anfang der 80er Jahre, als wir unsere Forschungsarbeit zur
Entwicklung von Erz&hlungen planten und begannen.

Indem wir dabei die Art unserer Fragestellungen, die methodischen Ent-
scheidungen bei dem Design der Datenerhebung und nicht zuletzt die the-
oretische Orientierung explizit einbetten in den Kontext der Mdglichkeiten,
Unzulanglichkeiten und Hoffnungen des damaligen Forschungsstandes,
wollen wir zweierlei erreichen: Einerseits soll die Anlage unserer Forschun-
gen in ihren einzelnen Schwerpunkten aus ihrem Entstehungskontext ver-
stéandlich werden. Andererseits laf3t sich auf diese Weise auch der Ertrag,
den unsere Arbeit erbracht hat, am besten dokumentieren.

Die einschlagigen Aspekte des aktuellen Forschungsstandes Mitte der
90er Jahre werden dann im Zusammenhang mit der Explikation unseres
Entwurfs zu einer Theorie der Diskursentwicklung und mit unseren Befun-
den aufgenommen und dargestellt.

3.1 Sprachliche Entwicklung — kommunikative Entwicklung — Ent-
wicklung von Diskursféahigkeiten: Thematische Ausgrenzungen

Im Gefolge der Ausweitung linguistischer Gegenstandsbereiche von den
kleineren zu den grolReren Einheiten und von den syntaktisch-
semantischen zu den pragmatischen Fragestellungen begann auch die
Spracherwerbsforschung sich auf die Tatsache zu besinnen, dal3 das spre-
chenlernende Kind mehr erwirbt als Phonologie, Syntax und Lexikon der
jeweiligen Einzelsprache. Man begann, kindliche AuRerungen mithilfe eines
pragmatischen, zunéachst speziell sprechakttheoretischen Kategorieninven-
tars zu analysieren, bevor man noch weiter ging und vollstandige AuRe-
rungssequenzen aus den kindersprachlichen Daten in ihrer Gesamtstruktur
betrachtete. Man interessierte sich nun fiir den Kontext sozusagen als
Selbstzweck und benutzte ihn nicht mehr ausschlie3lich zur Desambiguie-
rung einzelner kindlicher AuRerungen.

Diese Forschungsaktivitdten versahen sich mit Begriffen wie ,Erwerb
kommunikativer Kompetenz“, ,Entwicklung pragmatischer Fé&higkeiten®,
.Kindliche Kommunikation“, ,Gesprachskompetenz bei Kindern®, ,child dis-
course” und ahnliches mehr. Die Vielfalt der Bezeichnungen innerhalb der
Kindersprachforschung entsprach — &hnlich wie in der Linguistik generell —
einer Vielfalt recht unterschiedlicher Forschungsanséatze und einer gewis-
sen Unsicherheit bei deren Differenzierung. Diese Unsicherheit war sicher-
lich noch ein Erbe aus den Zeiten, in denen die entsprechenden Gegens-
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tandsbereiche den Inhalt des berihmten waste basket darstellten, in den
man unbekimmert um mdogliche und notwendige Differenzierungen alles
hineinwerfen konnte, von dem man annahm, dal3 es nicht zur eigentlichen
—d.h. in Chomskys (1965) Sinne kompetenzorientierten — Linguistik gehor-
te.

Wenn wir uns im folgenden in der Charakterisierung der Forschungsla-
ge, die wir zu Beginn unserer Arbeit vorfanden, mit der Entwicklung von
Diskursfahigkeiten bei Kindern beschéftigen, so verbinden wir damit ge-
genuber dem weiteren Begriff der Entwicklung kommunikativer Fahigkeiten
eine deutliche Eingrenzung: Ein sinnvoller Begriff von kommunikativer Fa-
higkeit schliel3t einerseits die Beherrschung phonologischer, syntaktischer
und lexikalischer Mittel ein, konzentriert sich aber andererseits in seinen
Verwendungskonventionen wohl eher auf Gesichtspunkte wie Situations-
und Intentionsangemessenheit sowie Wirksamkeit der sprachlichen AufRe-
rungen. Eine Beschrankung hinsichtlich der sprachwissenschaftlichen Ana-
lyseeinheiten ist nach unserem Verstandnis mit der Kategorie ,kommunika-
tive Fahigkeit* nicht gegeben: Der Entwicklungsstand eines Kindes im Be-
reich kommunikativer Fahigkeiten kénnte sich prinzipiell, wenn nicht in der
lautlichen Realisierung, so doch im Lexikon (z.B. Herstellung von Refe-
renzeindeutigkeit) und gleichermal3en in der angemessenen sprachlichen
und situationellen Realisierung von Sprechakten zeigen oder auch an der
Beherrschung von Diskursstrukturen, die mehrere Satze bzw. AuRerungen
umgreifen. Der Begriff Diskursfahigkeit ist demgegentber eindeutig auf den
zuletzt genannten, Ubersatzmafig konstituierten Untersuchungsbereich
eingeschrankt’.

Wir beschaftigen uns also im folgenden ausschlieRlich mit Strukturen
und Funktionen textueller — d.h. UbersatzmaRiger — Einheiten, wobei der
Ausdruck ,Diskurs” in unserem Fall auch die Beschrankung auf mindliche
Realisationsformen anzeigt. Es geht um die RegelméaRigkeiten in der Struk-
turierung langerer Sequenzen in der Interaktion mit oder unter Kindern.

Konkreter geht es um die Frage, wie diese Sequenzen formal organi-
siert sind, wie sich verschiedene Formen von verbalen Aktivitaten konstitu-
ieren, d.h. auch, wie sie sprachlich markiert werden. Allgemein gesprochen
behandeln wir also die sich entwickelnde Fahigkeit von Kindern, komplexe
verbale Aktivitdten so zu organisieren, dal3 jeweils ein intersubjektiv gulti-
ges Muster etabliert wird, innerhalb dessen sich die zielorientierten kom-
munikativen Plane des Kindes realisieren.

® Einen neueren Uberblick tber die Entwicklung kommunikativer Fahigkeiten im

Sinne von conversational skills bietet McTear (1985); auf insbesondere
deutschsprachige Forschungen zur Entwicklung von Diskursfahigkeiten im en-
geren Sinne gehen Miller / Weissenborn (1991) ein.
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Das entsprechende Forschungsfeld, von dem wir zu Beginn unserer Ar-
beit ausgehen konnten, war im einzelnen charakterisiert durch

e die Frage nach den Fahigkeiten des Kindes, sich diskursivauf unter-
schiedliche soziale Situationen — d.h. im wesentlichen auf unterschiedli-
che Zuhdrerinnen — sprachlich-kommunikativ einzustellen (siehe Kap.
3.2),

e das Problem der mikro- und makrostrukturellen Organisationsformen
von Diskursen und Diskurseinheiten (siehe Kap. 3.3.1 bis 3.3.3) sowie

e das Problem des Umgangs mit dem Interaktionsrahmen (siehe Kap.
3.4).

Fragen der Mutter-Kind-Interaktion, soweit sie aus spracherwerbstheoreti-
schen Erwagungen heraus schwerpunktmaRig das Sprachverhalten der
Mutter bzw. Bezugsperson behandeln (vgl. das von Bruner (1978c) so ge-
nannte Input-Modell), bleiben im folgenden unberticksichtigt (dazu siehe
Kap. 14).

Ebenso unberticksichtigt bleiben soziolinguistisch oder anthropologisch
orientierte Fragen der schicht-, region- oder kulturspezifischen Varianz von
Erwerbsprozessen — wie (brigens auch Fragen des Bilingualismus™. Das
Gleiche gilt fur klassisch sprechakttheoretisch orientierte Analysen, die sich
auf den Satz als die dem Sprechakt entsprechende Einheit beschranken.

SchlieB3lich gehen wir aus den o.g. Grinden auch auf die fiir die Ent-
wicklung von Erzahlfahigkeiten einschlagige Literatur nur ein, insofern Er-
zahlungen im Sinne makrostruktureller Organisationsformen von Diskur-
sen, also im Sinne interaktiver Realisierungen von Diskurseinheiten rekon-
struiert werden (siehe Kap. 3.4). Die Literatur zur kognitiven Aneignung und
Verfugbarkeit narrativer Schemata (storygrammars) wird also hier nicht
eigens referiert™.

0 In den Fallen, in denen Ergebnisse dieser Arbeiten fir unsere Befunde

unmittelbar relevant werden, finden sich entsprechende Hinweise innerhalb der
Darstellung der Befunde (siehe Kap. 9 und 10).
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3.2 Registervarianz — Zuhdrerorientierung

Wann und in welcher Weise Kinder sich in unterschiedlichen sozialen Situ-
ationen sprachlich unterschiedlich verhalten wurde fiir die Frage nach ihrer
Diskursfahigkeit aus damaliger Sicht unter mindestens drei Gesichtspunk-
ten zentral:

(1) Unter kognitiven bzw. sozial-kognitiven Gesichtspunkten: Das Kind muf
in der Lage sein, sich auf die Perspektive unterschiedlicher Zuhérerin-
nen einstellen zu kdnnen, um situations- und intentionsangemessen zu
kommunizieren.

(2) Unter korrelativ-soziolinguistischen Gesichtspunkten: ,Das Kind erwirbt
nicht nur die Fahigkeit, grammatikalische und akzeptable AuRerungen
zu bilden und zu verstehen, sondern lernt auch, die Situationen zu beur-
teilen, in denen sie angebracht sind" (Oksaar 1977:132). Aus diesem Zi-
tat 1aRt sich die korrelativ orientierte Analysemdoglichkeit von Situations-
varianz herauslesen. Variablen, die jeweils unabhangig voneinander de-
finiert sein missen — soziale Situation einerseits und Sprachverhalten
andererseits — werden — im allgemeinen auf quantitativer Basis — in Be-
zug zueinander gesetzt und auf Kovariationen tberprift.

(3) Unter interaktiven bzw. integrativ-soziolinguistischen Gesichtspunkten:
Die situationelle Variabilitdit von Sprachverhalten wird nicht als ein
sprachliches Reagieren auf unterschiedliche soziale Situationen ver-
standen, sondern soziale Situationen werden weitgehend durch unter-
schiedliche Formen der gemeinsamen verbalen Aktivitat zuallererst
konstituiert.

Im Hinblick auf diese drei Mdglichkeiten, die situationelle Varianz des
Sprachverhaltens zu untersuchen, ergab sich bereits ein erster Mangel
bzw. ein erstes Desiderat fir die Diskurserwerbsforschung der friihen 80er
Jahre: Zu (3) und (2) gab es — von einigen Ausnahmen abgesehen — so gut
wie keine Forschungsaktivitaten, die bereits in publizierter Form zuganglich
waren.

Zu den Ausnahmen im Zusammenhang mit den interaktiven Konzept (3)
gehdrten einige amerikanische und deutsche Arbeiten, die eine mikroanaly-
tische Rekonstruktion insbesondere von institutionellen Diskursablaufen
vorgelegt hatten (vgl. etwa Erickson 1980, Streeck 1983, das Projekt
Kommunikation in der Schule von Ehlich und Rehbein: Ehlich / Rehbein
1977). Die meisten dieser Arbeiten waren jedoch nicht entwicklungsorien-
tiert. U.a. auf diesen Mangel reagierte die allgemeine Ausgangsintention
unserer Forschung, die konsequent versuchte, den erreichten theoreti-
schen Stand in Interaktionstheorie und Soziolinguistik fiir entwicklungsori-
entierte Fragestellungen nutzbar zu machen.
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Unter korrelativ-soziolinguistischen Analyseansétzen (2) gab es eine
ganze Reihe von Arbeiten, allen voran die Arbeiten von Labov (Labov
1976), die sich mit situationsspezifisch unterschiedlichem Sprachverhalten
von Kindern beschéftigt hatten. Allerdings waren hier fast immer &ltere
Kinder beobachtet worden (mit Ausnahme der Studie von Cole et al. 1978),
und es fehlte jedes entwicklungsorientierte Interesse.

Der Grund, warum die Studien zu den kognitiven bzw. sozialkognitiven
Gesichtspunkten (1) der Situationsvarianz im kindlichen Sprachverhalten
vergleichsweise zahlreich waren, liegt in dem Zusammenhang dieser Frage
mit einer relativ verwurzelten Tradition entwicklungspsychologischer For-
schung: Die zuhtrerabhangige Verschiedenheit kindlichen Sprachverhal-
tens wurde als Indiz fur den Grad des kindlichen Egozentrismus gesehen
und war damit unter eine der zentralen Thesen Piagets (Piaget 1975) zur
kognitiven Entwicklung subsumierbar*.

Um das Ergebnis der einschlagigen Arbeiten vorwegzunehmen: Die
jungeren Studien verhielten sich eher skeptisch gegeniiber den &lteren
Annahmen zum egozentrischen Sprachverhalten des Kindes und wiesen
ein recht hohes Ausmald an Zuhorerorientierung selbst bei relativ jungen
Kindern nach. Die Unterschiede dieser neueren Ergebnisse im Vergleich
zu den friheren Resultaten von Piaget, aber auch noch zu denen von Fla-
vell et al. (1975) und Glucksberg et al. (1975), wurden damit erklart, daf3
die Kinder in den friheren Studien durch die Aufgabenstellungen in sprach-
licher oder kognitiver Hinsicht Gberfordert waren und die vergleichsweise
schlechten Ergebnisse somit nicht mit ihren mangelnden Fahigkeiten zur
Perspektiveniibernahme zu erklaren seien.

Sieht man von in theoretischer Hinsicht vergleichsweise uninteressan-
ten Studien ab, wie die von Garvey und Ben-Debba (1974), die verschie-
dene Frequenzen (Worter pro AuBerung/ AuRerungen) ohne theoretische
Aussagekraft auszahlte, oder die von Weeks (1971), die im Grunde nur
den Erwerb parasprachlicher AuBerungsformen bei Kindern zum Gegens-
tand hatte, lassen sich die Studien zur Perspektiveniibernahme innerhalb
von kindlichen Kommunikationen grob in zwei Gruppen einteilen: die Beo-
bachtungsstudien, die sich im allgemeinen auf die peer-Interaktion unter
Kindern bezogen, und die experimentell gesteuerten Studien, die kindliches
Kommunikationsverhalten gegeniber verschiedenen Versuchsleitern und
innerhalb von Rollenspielen elizitierten.

1 Exemplarisch daftir auch noch die Arbeit von Volzing zur Entwicklung argumen-

tativer Strukturen (Vélzing 1981), die trotz ihres Gegenstandes so gut wie nicht
auf Diskursfahigkeiten im engeren Sinn abhebt.
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Einschlagig fir den ersten Bereich der Beobachtung von Kommunikati-
on unter Kindern waren die Studien von Keenan (1974, deutsch: 1979) und
von Mueller et al. (1977). Keenan zeichnete die morgendlichen Schlafzim-
mergesprache ihrer Zwillinge longitudinal tber den Zeitraum von einem
Jahr hinweg auf, beginnend mit einem Alter von 2;9. An einem bestimmten
Aufnahmetag finden sich von 257 Gesprachsbeitragen der Kinder nur 17,
also unter 6,6%, die eindeutig nicht zuhdrerorientiert sind. Vergleichbar war
das Ergebnis von Mueller et al. (1977), die bei Kindern im Alter zwischen
21 und 23 Monaten gefunden hatten, daR 27% der AuRRerungen eine ver-
bale Reaktion erhielten und 29% der AuRerungen eindeutig hérerrelevant
waren. Als dieselben Kinder ein knappes Jahr alter waren, also altersmafiig
vergleichbar mit den Zwillingen von Keenan, erhielten 64% der AuRerun-
gen eine verbale Reaktion und 61% waren hérerrelevant.

Keenan unterschied in ihrer Analyse zwischen den folgenden verbalen
Aktivitaten der Kinder: Kommentare, Fragen, Forderungen (Direktive), Er-
zahlungen, Lautspiele. Unter diesen Aktivitdten sind lediglich Lieder, Laut-
spiele und interessanterweise Erzahlungen nicht zuhdrerorientiert, wobei
das Kriterium fir die Zuhorerorientiertheit die verbale Bestéatigung des ent-
sprechenden Beitrags durch den Gesprachspartner war. Bei Kommentaren
bzw. — wie sie spater in Keenan / Klein (1975) heiRen — Feststellungen
(assertions) sind solche Bestatigungen durch den Hoérer (basic acknow-
ledgement, affirmation, denyal, matching, extension, Keenan / Klein
1975:370) notig und kdnnen bei Ausbleiben vom Sprecher eingeklagt wer-
den (Keenan 1979:180)"2. Keenan ging sogar so weit zu behaupten, daR in
der von ihr analysierten Aufnahmesituation, in der andere als verbale Akti-
vitdten der Kinder weitgehend ausgeschlossen waren, langeres egozentri-
sches Sprechen des einen Kindes durch das andere deutlich sanktioniert
wurde (Keenan 1979:186).

Die Studie von Keenan laRt in prototypischer Weise erkennen, wie ei-
nerseits das Forschungsinteresse sich bereits auf interaktive Phdnomene
richtete (affirmation, acknowledgement, extension ...), andererseits aber ein
Strukturkonzept fir die gemeinsame Hervorbringung sprachlicher Struktu-
ren in der Interaktion noch nicht vorlag. Entsprechend konnte auch das
analytische Vorgehen (Auszahlen codierter Merkmale) der interaktiven
Konstitution der Daten noch nicht gerecht werden.

2 DaRr Erz&hlungen keine vergleichbare themenbezogene Erwiderung von seiten

des Zuhorers erfordern (ebd.:180), liegt wohl unter anderem daran, daf3 es sich
um ausgedachte Geschichten handelt, die in ihrem kommunikativen Charakter
noch eher den Lautspielen und Liedern &hneln als spéateren Erz&hlungen per-
sonlicher Erfahrung.
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Die Studien, die zumindest auch experimentell gesteuerte Daten be-
nutzten, um das Ausmaf der Perspektiveniibernahme in der kindlichen
Kommunikation zu untersuchen, orientierten sich mehr oder weniger expli-
zit an den einschlagigen Untersuchungen von Flavell et al. (1975). Shatz
und Gelman (1973) beobachteten 4jahrige Kinder beim spontanen Spre-
chen und elizitierten Spielzeugerklarungen, jeweils gegeniber 2jahrigen,
Gleichaltrigen und Erwachsenen. Sie zogen die folgenden linguistischen
Variablen fur ihre Untersuchung heran: Anzahl der AuRerungen, MLU
(Mean Length of Utterance), verschiedene grammatische Eigenheiten der
Satze und schlieBlich aufmerksamkeitserheischende Ausdriicke. Was sie
aber bezeichnenderweise nicht untersuchten waren etwa Aufbau und
Komplexitét der Spielzeugerklarungen. Erst die Analyse der interaktiven
Struktur der Diskurseinheit ,Erklarung” (vgl. die ersten entsprechenden
Ansétze im vergleichbaren Forschungszeitraum etwa bei Klann-Delius
(1980) und den AbschluRbericht des entsprechenden Forschungsprojektes:
Klann-Delius et al. 1985) hétte der Studie diskurstheoretische Relevanz
verliehen — abgesehen davon, daf die Komplexitéat des diskursstrukturellen
Aufbaus der Erklarungen mit Sicherheit mehr Aufschlul Gber das Ausmalf3
der Zuhdrerorientierung gegeben hatte als einfach zu quantifizierende Va-
riablen wie MLU oder Anzahl der AuRerungen.

Shatz und Gelman fanden, daR Anzahl und Léange der AuRerungen ge-
genlber Erwachsenen gréRer war als gegeniber 2jahrigen, aber etwa
gleich gegenuber gleichaltrigen und erwachsenen Zuhdrerinnen. Unter den
untersuchten grammatischen Variablen zeigten lediglich Subordinationen
und da? Komplemente einen Effekt im Vergleich zwischen erwachsenen
und jingeren Zuhorerlnnen. Im Vergleich zwischen gleichaltrigen und er-
wachsenen Zuhorerlnnen erwiesen sich Subordinationen und Relativsatze
als relevant. Am deutlichsten variierte die Anzahl von aufmerksamkeitser-
heischenden Ausdriicken zwischen jingeren und erwachsenen Zuhérerin-
nen: 21% bei jingeren, 4% bei erwachsenen Zuhdorerinnen. AufRerdem
stellten die Autoren fest, dall sogar die Art der aufmerksamkeitserhei-
schenden Formeln mit dem Alter des Zuhdrers variierte: je junger der Zu-
horer, desto eher benutzten die 4jahrigen Sprecherlnnen visuelle Aufmerk-
samkeitsformeln wie ,see®, ,look* und ,watch®. Gegeniiber Alteren benutz-
ten sie ofter ,hey" und solche Formen, die die Aufmerksamkeit erhalten
sollen.

Die Studie von Sachs und Devin (1975) lehnte sich an die Untersu-
chung von Shatz und Gelman an und beschéftigte sich insbesondere mit
dem Vergleich zwischen dem, was man uber den baby-talk der Mutter weif3
und den kindlichen AuRerungen gegeniiber jiingeren Zuhdérerlnnen. Die
Studie stellte recht weitgehende Ubereinstimmungen zwischen beiden fest,
besonders in den Bereichen syntaktischer Komplexitat und des Gebrauchs
von Namen und Imperativen.

Am direktesten vergleichbar mit den Daten von Flavell et al. (1975) war
die Studie von Maratsos (1973). 3- bis 5jahrige Versuchspersonen benen-
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nen innerhalb eines entsprechend konstruierten Spiels verschiedene Spiel-
gegenstande, und zwar einmal gegeniiber einem sehenden Mitspieler und
einmal gegenliber einem Mitspieler mit verbundenen Augen. Im Unter-
schied zu Flavell et al. (1975) fanden sich hier bei allen Altersgruppen, also
bereits bei den 3jahrigen, Unterschiede im Benennungsverhalten relativ zu
den beiden Situationen. Die Adaquatheit der Benennungen gegenliber dem
nicht-sehenden Mitspieler stieg mit dem Alter an. Die Unterschiede zu den
Egebnissen von Flavell et al. wurden mit der sprachlichen Schwierigkeit der
Kodierungsaufgaben bei Flavell erklart.

Eine unter linguistischer Perspektive besonders interessante Untersu-
chung war die von Menig-Peterson (1975), die die role-taking-Fahigkeiten
der Kinder anhand ihrer Einstellung auf den Grad der Informiertheit auf
seiten des Horers untersucht und hier besonders die Herstellung von per-
sonaler Referenz in den kindlichen Diskursen ins Blickfeld geriickt hatte. 18
Versuchspersonen im Alter von knapp vier Jahren erzahlten jeweils eine
selbsterlebte Geschichte und eine Geschichte, die man ihnen zuvor mit
Handpuppen vorgespielt hatte. Die Erzahlungen richteten sich einmal an
einen Zuhorer, bei dem die Bekanntheit mit der Geschichte vorauszusetzen
war, und einmal an einen Zuhorer, der unwissend war. Die Studie stellte
fest, daf? die Anzahl der neuen Referenten, die angemessen in den Diskurs
eingefuhrt wurden, gegentber dem unwissenden Zuhérer signifikant hoher
war als gegeniiber dem wissenden Zuhorer. Dieser Effekt zeigte sich deut-
lich bei den knapp 4jahrigen, wéhrend gut 3jéhrige Kinder noch kaum auf
diese Zuhorerbedingung reagierten. Allgemein zeigte sich, daf die Kinder
mehr sprachen und weniger Stimuli zum Geschichtenerzahlen brauchten,
wenn der Zuhorer als unwissend eingeschatzt wurde®®.

Betrachtete man die Studien zur Zuhdorerorientierung in der kindlichen
Kommunikation zusammenfassend kritisch, so ergaben sich aus unserer
damaligen Sicht folgende Monita und Desiderate:

o Die Entwicklungsorientierung sollte nicht auf den querschnittsorientier-
ten Vergleich mehrerer untersuchter Altersgruppen reduziert werden.
Der prozessuale Aspekt der Entwicklungsmechanismen in der Verande-
rung von Formen der Zuhérerorientierung ware ins Blickfeld zu rticken.

o Das kommunikative Verhalten der Kinder wére als Teil einer interaktiven
Gesprachsstruktur zu bearbeiten, die von Sprecherln und Hoérerln ge-

13 Ein Ergebnis, das auch heute noch in Zusammenhang mit vielen Labor-

experimenten zur Erzahlkompetenz von Kindern recht bedenklich stimmen sollte.
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meinsam hergestellt wird. Zuhdrerorientierung etwa — recipient design,
wie die Konversationsanalyse formuliert (vgl. Sacks / Schegloff 1978) —
ware als eine notwendige Voraussetzung zur Herstellung dieser ge-
meinsamen interaktiven Gesprachsstruktur zu rekonstruieren. Die kind-
lichen AuRerungen sollten also nicht isoliert und nach leicht quantifizier-
baren, aber unter theoretischen Gesichtspunkten oft aussagelosen Va-
riablen unmittelbar in Frequenzen umkodiert werden. Stattdessen wére
zunéchst auf qualitativer Basis das Zusammenspiel von AuRerungen
des Kindes und seines Zuhorers zu analysieren, um zuallererst Auf-
schluB3 dartiber zu erhalten, welches Uberhaupt die kindlichen Mittel zur
Einstellung auf den Zuhorer sind und welche Aktivitaten des Zuhbrers
es sind, die die Anwendung solcher Mittel auslésen oder hemmen.

e Im Zusammenhang mit der eben formulierten Forderung konnte dariiber
hinaus gefordert werden, auch langere Sequenzen innerhalb des kindli-
chen Diskurses als strukturierte Einheiten unter dem Gesichtspunkt der
Zuhorerorientierung zu untersuchen: Wenn Zuhérerorientierung eine
wechselseitige interaktive Leistung beider Gesprachspartnerinnen ist,
so wird sie auch jeweils Gber langere Sequenzen operieren und nicht an
einer AuRerung und allenfalls noch ihrer FolgeduRerung festzumachen
sein.

Diese Uberlegungen verweisen auf das nachste Thema in der damaligen
Forschungssituation, ndmlich auf die Frage, ob und in welcher Weise Kin-
der bestimmter Altersstufen in der Lage sind, lokal und global Gbersatzma-
Rige Strukturen in ihren Gesprachen zu etablieren und aufrechtzuerhalten.

3.3 Gesprachsstrukturen

Hier geht es also darum, wie Kinder im Zusammenspiel mit ihrem Ge-
sprachspartner die Sequenzen ihres verbalen Austauschs organisieren und
die gemeinsam erreichten Strukturen markieren. Diese Gesprachsstruktu-
ren lassen sich auf verschiedenen Ebenen betrachten:

e Man kann den mikrostrukturellen Aufbau von zwei oder drei regelhaft
aufeinander folgenden Zigen im Gesprach betrachten (siehe Kap.
3.3.1).

e Man kann sich weiterhin fragen, ob und in welcher Weise Kinder tber
langere Gesprachssequenzen hinweg lokal und global den Gesprachs-
zusammenhang aufrechterhalten, ohne den ein Gesprach aus der Sicht
des Erwachsenen hochgradig abweichend wére (siehe Kap. 3.3.2).

o SchlieBlich ist zu fragen, ob der strukturelle Aufbau bestimmter im Ge-
sprach als Einheiten markierter Diskurseinheiten den entsprechenden
Strukturen erwachsener Interaktanten entspricht (siehe Kap. 3.3.3).
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3.3.1 Mikrostrukturelle Gesprachsorganisation

Innerhalb der Frage, wie sich mikrostrukturelle Organisationsformen von
Gesprachen in der kindlichen Entwicklung etablieren, drangte sich zuerst
die Frage auf, wann und wie die grundlegende Struktur eines jeden Ge-
sprachs, namlich der Sprecherwechselmechanismus, entsteht. Es wurde
z.B. festgestellt (Freedle / Lewis 1977, Schaffer 1977), dal3 eine Form der
turn-taking-Maschinerie bereits bei den Vokalisationen der S&uglinge im
Prinzip reibungslos funktioniert. Selbst wenn man davon ausging, daf3 die-
se Reibungslosigkeit zum grofRen Teil durch die ,Gesprachsbeitrage” der
erwachsenen Bezugsperson produziert wird, die sich dabei aber nach Sig-
nalen wie Blickrichtung des Sauglings richtet (Schaffer 1977:289), so blieb
dennoch dem Kind eine gewisse Eigenleistung in diesem friihen interakti-
ven Austausch zuzumessen. Dies umso mehr, als man erste Zusammen-
hange zwischen dem frihkindlichen turn-taking-Verhalten des Sauglings im
Alter von 3 Monaten und seinem Sprachentwicklungsstand im Alter von 3
Jahren gefunden zu haben glaubte: Kinder, die im Alter von 3 Monaten
ihrerseits haufiger die Vokalisation im Austausch mit der Mutter beenden,
sind in ihrem Entwicklungsstand (gemessen an Mean Length of Utterance)
im Alter von 3 Jahren signifikant zurtick (Freedle / Lewis 1977).

Das Vorhandensein von rudimentéren Strukturen des turn-taking bereits
in diesem frihen, vorsprachlichen Entwicklungsstadium und die weitere
Tatsache, dal3 Kindern im Alter von 2 Jahren schon die Beherrschung ei-
nes elementaren turn-taking-Mechanismus als ,Eigenleistung” unterstellt
werden kann (Ervin-Tripp 1979), hatten ihren Wert nicht nur in der Diskus-
sion um das Egozentrismuskonzept. Sie fungierten als wichtige Signale
auch im Zusammenhang mit einer Spracherwerbsforschung generell, die
sic1:51 sehr weitgehend immer noch auf isolierte kindliche AuRRerungen stiitz-
te™.

Sah man die vorhandene Literatur nach mikrostrukturellen Analysen des
sprachlichen Interagierens von Kindern durch, so fiel eine deutliche Vorlie-
be fir sprechakttheoretisch orientierte Untersuchungen auf. Unter der oben
beschriebenen Eingrenzung unseres Gegenstandsbereichs sind von die-
sen Untersuchungen allerdings diejenigen auszuschlieRBen, die sich jeweils
nur mit isolierten kindlichen AuRerungen unter dem Gesichtspunkt ihrer
lllokution beschaftigten (vgl. etwa Bates 1976 und Hollos / Reeman 1977).

4 vor dem Hintergrund unserer aktuellen Befunde erscheinen diese Studien insofern

zentral, als wir festgestellt haben, daf3 das Beherrschen der lokalen Strukturen
durch das Kind genutzt wird, um die globalen aufzubauen (s. Kap. 12).
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Einschlagiger und weiterfihrender waren Untersuchungen, die unter dem
Stichwort ,domain“ (Garvey 1975, deutsch:1979a) bzw. ,discourse rela-
tions* (Dore 1977b) Aufforderungen bzw. Sprechakte generell als einen
Zug innerhalb komplexerer Diskurssequenzen behandelten. Dies geschah
im wesentlichen unter der Frage des Verhdltnisses von direkten und indi-
rekten Aufforderungs- bzw. Sprechaktformen bei Kindern unterschiedlichen
Alters. Festgestellt wurde generell eine Zunahme indirekter AuRerungsfor-
men mit dem Alter, ein Ergebnis, das durch die starker situationell orientier-
te Analyse von Auwatrter / Kirsch (1979a) differenziert wurde.

Im Ubrigen lield sich an diesen sprechakttheoretisch orientierten Studien,
besonders der von Dore (1977b), die wissenschaftshistorische Entwicklung
der Pragmatik in nuce nachvollziehen: Die Analyse war sehr weitgehend
noch ausschlieRlich sprecherorientiert, AuBerungen der Interaktionspartne-
rinnen wurden zunéchst als desambiguierender Kontext, dann als Folge-
auRerung und erst ganz allméahlich als Teil einer gemeinsam von Spreche-
rin und Horerin aufgebauten interaktiven Struktur betrachtet (vgl. dazu
besonders auch Dore 1979 und Camaioni 1979).

Als ein Prototyp mikrostrukturell lokal organisierter Gesprachssequen-
zen koénnen die von Sacks / Schegloff / Jefferson (1974) beschriebenen
Paarsequenzen gelten, innerhalb derer wiederum die Frage-Antwort-
Sequenzen an prominenter Stelle stehen. Auch die Spracherwerbsfor-
schung bestétigte diese Prominenz, insofern die Frage-Antwort-Folge zu
den ersten konversationellen Verpflichtungen gehort, die das Kind erkennt
und einhalt (Ervin-Tripp / Miller 1977) und sogar ausnutzt (Sacks 1971)
oder gar damit spielt (Garvey 1977a).

Es wurde spezieller festgestellt, daf3 jingere Kinder in ihren Antworten
auf Entscheidungsfragen langere Antworten — zustimmende oder ableh-
nende Kommentare — bevorzugen, wahrend erst die alteren Kinder (etwa
ab 3 Jahren) die kurzen und eindeutigen Ja- und Nein-Antworten produzie-
ren (Ervin-Tripp / Miller 1977:16)"°.

Driver (0.J.) stellte in ihrer konversationsanalytisch, nicht entwicklungs-
theoretisch orientierten Studie zu dem Frage-Antwort-Verhalten alterer Kin-
der fest, daRR die regelhafte Realisierung dieser Mikrostruktur drei Zuge
erfordert (siehe auch Corsaro 1979:378): Frage, Erwiderung und Evaluati-
on. Mit dem dritten Zug, der Evaluation, wird die Erwiderung akzeptiert
oder zuruickgewiesen, im allgemeinen auch bewertet.

> Aus der Sicht unserer aktuellen Befunde ist dieses Ergebnis allerdings zu

relativieren: In unseren narrativen Daten elaborieren auch 5jahrige mehr in
Reaktion auf Entscheidungsfragen als im Zusammenhang mit W-Fragen.
Erwachsene setzen diese Frageform sogar geradezu ein, um besonders 5jahrige
zum Elaborieren zu veranlassen (siehe Kap. 10.2).
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Mit der Feststellung dieser komplexeren Frage-Erwiderung-Struktur wird
auch vorgefihrt, daR man Analysefehler machen kann, wenn man blind
jeweils nur Frage und unmittelbare Folgeauf3erung analysiert bzw. kodiert:
Aus der Mdglichkeit, (in der Evaluation) die Erwiderung negativ zu bewer-
ten oder gar zurtickzuweisen, wird der Unterschied zwischen Erwiderung
und Antwort deutlich. Die eigentliche akzeptierte Antwort auf die Frage
muf3 nicht unmittelbar auf die Frage folgen, sondern kann einige Beitrage
spater realisiert werden. Driver interpretierte das Ergebnis von Dore
(1977b), dal’ 5jahrige nur in weniger als der Halfte der Falle in der Lage
waren, eine angemessene Antwort auf ihnen gestellte Fragen zu produzie-
ren, dahingehend, dal3 in der Analyse Erwiderung und Antwort haufig ver-
wechselt worden sein.

Auch eine Beobachtung von Slama-Cazacu (1977:50f) wies auf eine
gewisse Souveranitat der Kinder im Umgang mit konversationellen Frage-
Antwort-Strukturen hin: Sie konnte feststellen, daf3 bereits 3jahrige Kinder
Fragen konversationell eingesetzt haben, um einen Dialog generell oder
ein bestimmtes Thema innerhalb eines Dialogs zu erdéffnen.

Auch die Beherrschung einer weiteren, strukturell komplexeren Form
von Fragen durch Kinder wurde in der Forschung behandelt. Es handelt
sich um Nachfragen, die in der Art von Nebensequenzen (Jefferson 1972)
immer in Ubergeordnete Gesprachsstrukturen eingebettet sind. lhre ver-
schiedenen Auspragungen wurden unter den Stichworten ,request for clari-
fication* (Cherry 1979) oder ,contingent query“ (Garvey 1977b, Garvey
1979b) behandelt. Garvey behandelte eingebettete Sequenzen des folgen-
den Typs:

(2) A: Look it. We found a parrot in our house.
B: A what
A: A parrot.
A: A bird.
B: Wow!

(Garvey 1977b: 73)

Dieses Beispiel stammt von zwei sich unterhaltenden Kindern im Laufkrip-
penalter und deutet damit bereits das Ergebnis der Studie an: Kinder im
Alter von 3 - 3 % Jahren beherrschen diese vergleichsweise komplexe
Diskursstruktur bereits in all ihren Dimensionen.

Auch im Zusammenhang mit den Untersuchungen zu mikrostrukturellen
Organisationsformen im kindlichen Dialogverhalten haben wir seinerzeit
generell kritisch feststellen missen, dal’ qualitativ orientierte Analysen von
interaktiv aufgebauten Strukturen in Gesprachen mit Kindern erst in einigen
ersten Ansatzen (so bei Driver 0.J., Camaioni 1979 und Garvey 1977b) zu
finden waren.
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Ein generelles Problem, das den gesamten hier referierten Forschungs-
bereich betraf, aber noch gar nicht als solches erkannt war, wird hier zum
erstenmal deutlich: Es féllt auf, dal} gerade auch die Studien, die eine ver-
gleichsweise differenzierte Vorgehensweise in ihrer qualitativen Analyse
des Gesprachsmaterials erkennen lieBen, in entwicklungstheoretischer
Hinsicht meist ausgesprochen krude vorgingen. Im allgemeinen wurden
z.B. lediglich Kinder verschiedener Altersgruppen miteinander verglichen,
ohne daf} auch nur die Auswahl gerade dieser Altersgruppen oder die er-
warteten Unterschiede entwicklungstheoretisch fundiert worden waren™®.

3.3.2 Lokale und globale Koharenz

Fir die Frage, ob und wie Kinder zusammenhangende Dialoge produzieren
kénnen, waren im wesentlichen wiederum die Arbeiten von Keenan und
verschiedenen Ko-Autoren zur Beobachtung des Dialogverhaltens ihrer
Zwillinge einschlagig. Keenan (1974, deutsch 1979) hatte festgestellt, daf3
ihre Zwillinge zu Beginn der Beobachtungszeit, als sie also noch keine drei
Jahre alt waren, Koharenz hauptsachlich lokal herstellten, und zwar unter
Bezugnahme auf die Form der jeweiligen Vorgangerauf3erung. Sie unter-
schied dabei zwei Funktionen: Fokussierungsfunktion und Substitutions-
funktion. Inhaltlich orientierte Koharenzmittel sind zu diesem Entwicklungs-
zeitpunkt lediglich Antwortkonstanten wie ,Ja“, ,Nein“, ,Aha“, ,Hoppla“ usw.
sowie themeninitiierende AuRerungen. In Keenan (1974) wurde dann deut-
lich gemacht, da? wahrend des Beobachtungszeitraums von einem Jahr
die formal orientierten Koharenzmittel der Kinder allméhlich durch inhaltlich
orientierte ersetzt werden.

Einen interessanten Ansatz zur Beschreibung und Erklarung von Er-
werbsprozessen im Bereich der globalen Kohéarenz kindlicher Interaktion
legten Nelson und Gruendel (1979) vor. Sie beschrieben die Erscheinun-
gen neu, die man mit und nach Piaget gerade wegen ihrer fehlenden Koha-
renz als egozentrisches Sprechen bzw. als kollektiven Monolog bezeichnet
hat: Formen verbaler Interaktion unter Kindern, denen aus der Sicht von
Nelson und Gruendel eine wesentliche Voraussetzung des kohéarenten
Dialogs fehlt, némlich das gemeinsame soziale Wissen der Interaktanten.

Wenn Kindern das notwendige script-Wissen (Schank / Abelson 1977),
also das Wissen Uber den normalen regelhaften Ablauf sozialer Ereignisse
fehlt, ist es erwartbar, dafd es stdndig Springe und Briiche in der Kohérenz
kindlicher Interaktionen gibt, weil jeweils unterschiedliches Wissen unter-
stellt wird. Dieses script-Wissen wird nadmlich typischerweise nicht expli-

8 Dore (1979) kann hier in gewisser Weise als Ausnahme gelten.
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ziert, und Kinder erwerben erst allmahlich die Fahigkeit, die Unterschied-
lichkeit ihres script-Wissens zu erkennen und interaktiv auszuhandeln.

Mit dieser neuen Sichtweise der sogenannten kollektiven Monologe
schien nach Nelson / Gruendel auch erklarbar zu sein, warum das angeb-
lich egozentrische Sprechen hauptsachlich in der Kind-Kind-Interaktion und
weniger in der Interaktion zwischen Kind und Elternteil bzw. zwischen Kind
und Lehrerin/ Erzieherin beobachtet wurde: In der Eltern-Kind-Interaktion
sei das gesprachsrelevante script-Wissen hauptsachlich auf den hausli-
chen Bereich beschrankt und werde deswegen i.a. auch schon vom Kind
geteilt. In der Kind-Erzieher-Interaktion habe der Erzieher aufgrund seiner
Erfahrungen und Ausbildung die Tendenz, dem Kind das Fehlen der ge-
meinsamen Wissensbasis zu signalisieren und das Kind damit zu entspre-
chender Explizitheit und damit zur interaktiven Koordination zu stimulieren.
Lediglich in der Interaktion zwischen gleichaltrigen jingeren Kindern sind
beide Partnerinnen noch nicht in der Lage, die fehlende Gemeinsamkeit
des Hintergrundwissens zu erkennen, zu signalisieren und schlief3lich aus-
zugleichen.

Das Beherrschen der oben beschriebenen konversationellen Mikro-
strukturen und die Verfugbarkeit Gber die im Zusammenhang mit den Ar-
beiten von Keenan beschriebenen lokalen Koharenzmittel reichen also
nicht aus, um eine inhaltlich fundierte Kohérenz tber langere Interaktions-
sequenzen hinweg aufrechtzuerhalten. Damit ware zu erklaren, dal3 trotz
der frihen Altersstufen, auf denen die Kinder bereits mikrostrukturelle Ko-
harenzmittel erwerben, der Dialog unter und mit Kindern auch im héheren
Alter zuweilen noch deutlich den Eindruck von Diskontinuitéat vermittelt.

Der Gedanke, diese Diskontinuitat mit mangelndem Weltwissen zu er-
klaren, schien einerseits vielversprechend, war aber damals nicht (und ist
unseres Wissens auch heute nicht) an breiterem und unterschiedlichem
Material Uberprift und im einzelnen starker abgeleitet worden. Die Autorin-
nen untersuchten im wesentlichen spontane Rollenspiele (spielen, wie man
in einem Auto fahrt, um jemanden zu besuchen; Vater-Mutter-Kind-Spiel;
Schule spielen; spielen, wie sich Vater und Mutter zum Essen verabreden
...). Es erscheint heute fast trivial, dal3 derartige Aktivitaten nur dann kohé-
rent koordiniert werden kdénnen, wenn alle Beteiligten das gleiche Script-
Wissen uber die entsprechenden Aktivitaten teilen. Aber selbst wenn die-
ses gemeinsame Wissen gegeben ware, muldten die Interaktanten zusatz-
lich ihre gemeinsamen Spielaktivitdten auch deutlich wechselseitig aufein-
ander orientiert verbal oder nonverbal strukturieren, um jeweils eine inter-
subjektive Eindeutigkeit herzustellen und ihr Spiel damit koharent zu koor-
dinieren. Aus einigen der von Nelson / Gruendel gegebenen Textbeispiele
ging z.B. hervor, dal? es den Kindern nicht nur an gemeinsamem script-
Wissen mangelte, sondern auch an der Fahigkeit zur gemeinsamen ein-
deutigen Strukturierung des Spiels. Dieser Gesichtspunkt ist in den Arbei-
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ten von Auwarter und Kirsch ein zentraler Analyseschwerpunkt geworden
(vgl. Auwarter / Kirsch 1979a).

Im Zusammenhang mit der Studie von Nelson / Gruendel war also fest-
zuhalten, dal3 soziales Weltwissen sicherlich eine notwendige, aber ebenso
sicher keine hinreichende Bedingung fiir das Herstellen von globaler Koha-
renz in verbaler Interaktion ist. Konsequenterweise mul3te sich jede weiter-
gehende Forschung zu diesem Komplex auch um die diskursstrukturellen
Mittel zur Steuerung des adaquaten Einsatzes dieses gemeinsamen Wis-
sens sowie um die ausgleichende Leistung der Beitrage Erwachsener bei
der Herstellung von Kohérenz in Dialogen mit Kindern kiimmern.

3.3.3 Struktur von Diskurseinheiten

Der Begriff ,Diskurseinheit* (vgl. etwa Linde 1977 und insbesondere Wald
1978) wurde oben (siehe Kap. 2.4) bereits definiert. Er ist dem Ausdruck
Handlungsmuster verwandt, wie er in Kallmeyer / Schitze (1976) einge-
fuhrt wurde, und bezeichnet — grob gesagt — eine regelhaft strukturierte
Einheit innerhalb von Gesprachen, die die Gesprachsbeteiligten sich je-
weils als Einheit auch erkennbar machen. Sie ist entsprechend im allge-
meinen auch lexikalisiert und umgangssprachlich benennbar: ,Erzéhlung”,
LWitz", Erklarung“, ,Einladung”, ,Argument®, ,Ratsel“... lhre Einheitlichkeit
hat — konversationstechnisch gesehen — verschiedene Konsequenzen. Zu
diesen gehort, dal3 sie ein- und ausleitend deutlich markiert werden mus-
sen, damit der Zuhdrer die Einheit und ihren Wirkungsbereich erkennt.

Eines der wesentlichen konversationsstrukturellen Charakteristikum von
Diskurseinheiten hat Wald (1978) herausgearbeitet: das sogenannte Prin-
zip des primadren Sprechers. Der primdre Sprecher einer Diskurseinheit,
also z.B. der Erzahler, hat fir den Verlauf der Durchfiihrung dieser Dis-
kurseinheit prinzipiell das Rederecht. Zuhérerinnen haben zwar verschie-
dene Mdoglichkeiten und Verpflichtungen, sich verbal aktiv an der Durchfiih-
rung einer solchen Diskurseinheit zu beteiligen (vgl. Quasthoff 1981), sie
missen nach Beendigung solcher Interventionen das Rederecht aber im-
mer automatisch wieder dem priméaren Sprecher der Diskurseinheit iber-
lassen. Sie dirfen selbst also nicht etwa in eine neue Diskurseinheit
einsteigen, bevor die zuvor initiierte von ihrem Initiator ordnungsgemar
geschlossen wurde.

Wir wenden uns nun der Frage zu, ab wann Kinder in der Lage sind,
diese komplizierten und speziellen Sprecherwechsel-Regeln zu beherr-
schen. Boggs / Watson-Gegeo (1978) untersuchten z.B. generell unter
dem Stichwort ,interweaving routines”, in welcher Weise (hawaiianische)
Kinder versuchen, verschiedene Diskurseinheiten im Gesprach hinterein-
ander oder sogar ineinandergreifend strukturell zu organisieren. Zu den
Diskurseinheiten, die im Zusammenhang mit kindlichem Gesprachsverhal-
ten im einschlagigen Zeitraum untersucht worden sind, gehdrten u.a.:
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e Argumente (Cook-Gumperz 1976, Brenneis / Lein 1977, Boggs 1978,
Boggs / Lein 1978, Lein / Brenneis 1978 und im deutschsprachigen
Raum die einschlagigen Arbeiten von Miller (Miller 1980));

e Instruktionen (Cook-Gumperz 1977, im deutschsprachigen Raum vor
allem die einschlagigen Arbeiten von Martens und Giesecke (Giesecke /
Martens 1977);

e Erklarungen (hierzu kann man bereits die friihen Arbeiten von Piaget
(1926; *1976) rechnen, der in Zusammenhang mit seinem Egozentris-
muskonzept Erklarungen von Kindern erhob und analysierte; au3erdem
die Studie von Klann-Delius (1980) tiber Spielerklarungen);

e Ratsel (Sutton-Smith 1976, McDowell 1979);

e Wegbeschreibungen (Weissenborn 1980);

e Erzahlungen (Sutton-Smith / Botwin / Mahoney 1976, Watson-Gegeo /
Boggs 1977, Kernan 1977, Slama-Cazacu 1977, Roemer 1977, Roemer
1980, Brady 1978).

Aus Raumgrinden beschranken wir uns hier auf die exemplarische Dis-
kussion einer Studie (Roemer 1980), aus der die Beherrschung des Prin-
zips des primaren Sprechers besonders deutlich hervorgeht und die zu-
gleich auf den uns besonders interessierenden Diskurstyp der Erz&hlung
bezogen ist.

Diese Studie betrachtete das kindliche Geschichtenerzéhlen im konver-
sationsanalytischen Sinne als eine gemeinsame Aktivitat von Erzahlerin
und Zuhorerin. Sie konnte somit als eine der ganz wenigen Ausnahmen fir
Studien gelten, die das kindliche Erzahlen als Interaktionsprozel3 zu rekon-
struieren versucht.

Die Autorin elizitierte Erzahlungen in verschiedenen Kinderhorten inner-
halb von ungesteuerten Gesprachssituationen mit Kindern vom Vorschulal-
ter bis zur 4. Klasse. Diese Erzahlungen waren entweder fiktiv oder selbst-
erlebt, auf jeden Fall aber allen der beteiligten Kinder bekannt, so daf3 die
Erzahlsituation die konversationstechnisch schwierig zu bewaltigende des
gemeinsamen Erzahlens war (vgl. Quasthoff 1980b mit Bezug auf
Erwachsene)"’.

Roemer untersuchte schwerpunktmaRig die Interventionen von Zuhére-
rinnen der Erzéhlungen bzw. die Versuche von Zuhdérerinnen, die Rolle des
Ko-Erzahlers zu tGbernehmen. Unterbrechungen durch Zuhdérerinnen wur-
den von den Erzéahlerinnen i.a. als ungerechtfertigt behandelt und entspre-
chend sanktioniert. An vielen von Roemers Beispielen wird deutlich, daf3

7 vgl. auch Quasthoff 1990 und Preece 1992 als neuere Literatur zu diesem Thema.
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die kindlichen Erzé&hlerinnen des Prinzip des priméren Sprechers bereits
erkannt hatten:

2 Tom (8): and Trouble got lost, so Shutup went
to the policeman, and the policeman said [pause]
?: [Speaking rapidly] ,What is your name?*“
and he went, ,Shutup®. ,What is your name
and he went ,Shutup*
Tom (8): Now, I'm tellin it, boy!
~What's your name?“ ,Shutup“
(Roemer 1980:10)

Roemer stellte fest, dal3 es bei den Vorschulkindern sehr viel haufiger zu
Unterbrechungen des Erzahlers kommt als bei den Schulkindern, und dal3
dort die Unterbrechungen auch jeweils langer sind. Man koénnte diesen
Daten entnehmen, daRR die Beherrschung des Prinzips des primaren Spre-
chers bei komplexen Diskurseinheiten sich moglicherweise erst im Schulal-
ter allméahlich entwickelt.

Die Zuhorerintervention in Beispiel (2) wird offensichtlich als ein unge-
rechtfertigter Anspruch auf die Rolle des primaren Sprechers, d.h. als ein
Versuch zum gemeinsamen antagonistischen Erzahlen, aufgefaf3t und
entsprechend abgewehrt. Roemer lieferte aber auch Beispiele fir funktio-
nierendes kooperatives gemeinsames Erzahlen bei 7jahrigen Kindern:

3) Cami (7): they went out and um [pause] a few
minutes later there’s a little girl came,
and her name was Goldilocks, and [pause]
Jimmy: she went to visit their house
Cami:  and she knocked on the door [material omitted]
no one answered, so she opened
Jimmy: the door
Cami:  she’s trying to see if the door opened,
and it was open, so she opened the door,
and then [pause]
Jimmy: went inside
Cami: and, yeah, don't tell me, and then she went inside
(continues)
(Roemer 1980:13)

Der 7jahrige Jimmy tbernimmt hier durch einige Erzéhlsequenzen hindurch
durchaus erfolgreich die Rolle eines kooperativen Ko-Erzahlers, indem er
punktuell einspringt, wenn die Erzéhlerin Schwierigkeiten in der Darstellung
ihrer Geschichte hat. Erst in der letzten Sequenz scheint Cami sich in ihrer
Autoritét als Erzahlerin wieder sicher zu fuhlen. Entsprechend weist sie
Jimmys Hilfestellungen zurtck.
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Dieses letzte Beispiel verweist auf die allgemeine Struktur des gemein-
samen konversationellen Erzahlens, wie Roemer sie anhand finf
verschiedener interaktive Ziige beschrieben hat:

e bidding event, d.h. der potentielle Erzéhler versucht, das Rederecht fur
die Erzahlung zu gewinnen, indem er eine besondere Kompetenz gera-
de fur diese Erzéhlung beansprucht. Wir haben es hier ganz offensicht-
lich mit demselben Prinzip zu tun, das im Zusammenhang mit dem ge-
meinsamen Erzahlen bei erwachsenen Sprechern das Prinzip der ,Zu-
stéandigkeit* genannt wurde (Quasthoff 1990).

e Das kompetente Erzahlen einiger Sequenzen innerhalb der narrativen
Diskurseinheit.

e Unsicherheitsmarkierungen des Erzahlers hinsichtlich der referentiellen
Angemessenheit seiner narrativen Aussagen (,falsches Erzéhlen“, Ver-
zbgerungen usw.).

e Einbruch eines Zuhdrers und damit das offene Bestreiten der Kompe-
tenz bzw. der Zustandigkeit des Erzahlers.

e Zurickweisung des Zuhorereinbruchs als ungerechtfertigte Unterbre-
chung durch den Erzéhler.

Roemers Arbeit konnte als eine Studie gelten, die mit vergleichsweise fei-
nem Analyseinstrumentarium die Strukturen kindlicher Interaktionen be-
schreiben kann und die sogar ansatzweise — entsprechend der konversati-
onsanalytischen Methodologie (siehe Kap. 6) — spontane metanarrrative
AuRerungen der Kinder zur ErschlieRung der internalisierten Diskursmuster
heranzog. Dennoch gab gerade auch diese Studie Anlaf3 zu den folgenden
Forderungen an eine weitergehende Forschung:

(1) Die entwicklungstheoretische Fundierung interaktionsorientierter Arbei-
ten zur Kindersprache bzw. die interaktionstheoretische Fundierung
entwicklungsorientierter Studien (s.0.) stand noch aus. Auch die Studie
von Roemer zog lediglich Kinder verschiedener Altersstufen heran. Sie
entwickelte keinerlei Hypothesen tber Entwicklungsabfolgen und ausl6-
sende Faktoren beim Erwerb von Diskursfahigkeiten. Was hier u.a. me-
thodisch notwendig war, waren zumindest Uber kurze Zeitrdume longi-
tudinal aufgebaute Studien, die sich darum bemuhen, die interaktiven
Bedingungen fur die sich jeweils herausbildenden Diskursstrukturen zu
ermitteln.

(2) Die Integration von Vorgehensweisen und Ergebnissen aus dem Be-
reich der Entwicklung von Gesprachsstrukturen und der kognitiven Ent-
wicklung stand ebenfalls noch aus — wenn man von der Diskussion um
das Egozentrismuskonzept absah. Die Arbeiten zur Entwicklung von In-
formationsverarbeitungsprozessen bei Kindern, die sogar weitgehend

40



mit Erzéhlungen als Informations-Input arbeiteten, waren von den For-
schungen zum alltaglichen konversationellen Erzahlen bei Kindern so
gut wie nicht zur Kenntnis genommen worden und umgekehrt.

(3) Sowohl die eher kognitiv als auch die eher interaktiv oder die entwick-
lungsorientierten Studien arbeiteten mit relativ jungen Kindern. Die Ent-
wicklung von Strukturen der Diskurseinheiten wurde offensichtlich als
eine Sache der mittleren Kindheit bis zum Alter von 7 Jahren etwa be-
trachtet.

Aus unserer Sicht waren dies die zentralen Defizite des Forschungsstan-
des zur kindlichen Entwicklung im Bereich der Struktur von Diskurseinhei-
ten. Die Anlage unserer eigenen Studie zur Entwicklung narrativer Diskurs-
einheiten verstand sich entsprechend als ein Versuch, die vorgefundenen
Defizite in systematischer Weise zu Uberwinden:

(1) Die Integration von Entwicklungs- und Interaktionstheorie ist das pro-
grammatische theoretische Anliegen der gesamten Studie:

Die interaktive Konstitution kindersprachlicher Daten wird nicht mehr
als lastige ,Storvariable* betrachtet, sondern zum Gegenstand der
empirischen Untersuchung und der theoretischen Erklarung ge-
macht.

Der Entwicklungsprozel3 wird nicht statisch im Sinne des Vergleichs
mehrerer (altersspezifischer) Zustande betrachtet, sondern dyna-
misch als interaktiv vermittelter Lernprozel3 eines Individuums als
Teil einer Ubergeordneten Strukturgesetzlichkeit der kommunizieren-
den Dyade rekonstruiert.

Das entwickelte Beschreibungsmodell erzwingt einerseits die standi-
ge Betrachtung von Entwicklungsprozessen unter interaktiven Ge-
sichtspunkten und liefert andererseits eine zusétzliche Beleuchtung
interaktiver Funktionalitdten unter Entwicklungsaspekten.

(2) Die Integration kognitiver und interaktiver Aspekte ist besonders in der
Anlage und in der ersten Phase unserer Arbeit an der Entwicklung von
Erzahlungen in den Mittelpunkt geriickt worden:
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Die Erhebung hat die Form eines Feld-Experiments. Damit sollte das
fir die Uberpriifung kognitiver Hypothesen notwendige MaR an Kon-
trolle mit den Vorteilen der fiir interaktive Analysen typischen Beo-
bachtungs-Studien verbunden werden.

Sozialkognitive Variablen (Stand der Fahigkeit zu Perspektiveniber-
nahme) wurden erhoben und statistisch zu sprachlichen Variablen
des Erzahltextes in Beziehung gesetzt.

Ein bereits frher im Rahmen des kognitiven Paradigmas entwickel-
tes Strukturbeschreibungsmodell fur narrative Schemata (vgl. Niko-



laus / Quasthoff / Repp 1984, Quasthoff 1980a) wurde zunachst zur
semantischen Beschreibung benutzt, dann aber integriert in ein in-
teraktiv orientiertes Sequenzmodell wechselseitiger Diskurskonstitu-
tion (siehe Fig. 7).

(3) Unsere Studie betrachtet Kinder im Alter zwischen 5 und 14 Jahren. Sie
stellt auch bis in das Alter der Adoleszenz hinein wesentliche und sys-
tematische Entwicklungsprozesse von Diskursfahigkeiten fest, die in
frheren Studien aufgrund der Beschrankung auf jingere Altersgruppen
gar nicht in den Blick kommen konnten.

3.4 Umgang mit dem Interaktionsrahmen

Die Diskurseinheiten, die im letzten Abschnitt behandelt wurden, sind zu
verstehen als eine Art Block innerhalb des Gesprachsablaufs, als markierte
Einheit innerhalb des Stroms der Aktivitdten von Interaktionsteilnehmerin-
nen. Diese Diskurseinheiten sind also ihrerseits eingebettet in grof3ere
Einheiten, in den Gesamtzusammenhang der ablaufenden Interaktion ei-
nes bestimmten Typs. Welche Art von sozialer Aktivitat es ist, die jeweils
realisiert wird, hangt davon ab, wie die Interaktanten ihre Situation definie-
ren, welchen sozialen ,Rahmen” (Goffman 1974) sie sich nach impliziter
Ubereinkunft mit ihren Aktivititen geben, welche Interaktionsmuster sie
realisieren. Die Etablierung verschiedener Situationsdefinitionen bzw.
Rahmen durch verschiedene Muster des Interagierens ist Teil einerseits
des kulturellen und kommunikativen Wissens, das erwachsenene Interakt-
anten im Verlauf ihrer Sozialisation erworben haben. Jedes kompetente
Mitglied unserer Kultur weif3 in diesem Sinne, dalR es sich innerhalb eines
Rahmens ,Prifung” z.B. sprachlich-kommunikativ anders zu verhalten hat
als innerhalb des Rahmens ,Kaffeeklatsch* z.B., auch wenn die physikali-
sche Umgebung und die beteiligten Interaktanten fiir beide Situationsdefini-
tionendieselben sein sollten. Andererseits sind Rahmensetzungen nicht
aulerlich gegeben, sondern werden in jeder Interaktion von den Beteiligten
selbst in Ubereinstimmung miteinander — und manchmal auch im Kampf
gegeneinander (vgl. Quasthoff 1980a:2.3) — hergestellt. Der Ubergang von
einem Prifungsgesprach zu einer anschlielenden privaten Unterhaltung
zwischen Studentin und Priferin wird von beiden Beteilgten als Rahmen-
wechsel inszeniert. Der Ubergang von einer Aktivitatsform in die andere
wird durch entsprechende Schlul3- und/ oder Eréffnungssignale markiert.
Im Zusammenhang mit der Frage nach den Erwerbsprozessen fir der-
artige rahmensetzende Diskursstrukturen war zunachst festzustellen, dald
Kinder bereits recht frih unterschiedliches Sprachverhalten in unterschied-
lichen Situationen realisieren. In diesem Zusammenhang ist nicht zuletzt an
die in 3.2 referierten Arbeiten zur Zuhorerorientierung kindlichen Kommuni-
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kationsverhaltens zu erinnern. Als Beispiel fir eine andersartige Situations-
varianz sei die Studie von Cole et al. (1978) genannt. Die Autoren beo-
bachteten 3-bis 4jahrige Kinder in ihrem Kommunikationsverhalten bei
einem Besuch im Supermarkt und bei dem anschlieRenden Bericht tber
diesen Supermarktbesuch in einer Vorschule. Obwohl die Ergebnisse hin-
sichtlich der situationellen Varianz relativ uneindeutig sind, weil die Autoren
recht grobe quantifizierende Untersuchungsvariablen benutzten, wurde
trotzdem eine Unterschiedlichkeit des Sprachverhaltens in beiden Situatio-
nen erkennbar.

Eine deutliche Unfahigkeit, mit dem institutionellen Rahmen eines
Schul-eingangstests fertig zu werden, wies Erickson (1980) in der qualitati-
ven Analyse eines entsprechenden Tests mit zwei Vorschulkindern nach:
Die beteiligten Kinder sind sich nicht tUber die Restriktionen Klar, die das
rahmenspezifische Muster ,Schuleingangstest* ihnen auferlegt: Sie durch-
brechen die festgelegten Rollen von Fragendem und Antwortendem. Sie
sehen offensichtlich nicht, daRR sie innerhalb dieses Interaktionsmusters in
keiner Position sind, neue (n&mlich Spiel-)Aktivitdten zu initiieren, und sie
schneiden innerhalb des eigentlichen Tests sogar schlechter ab, weil sie
ihre (richtigen!) Antworten nicht an der dafir strukturell vorgesehenen Stel-
le plazieren.

Die Daten von Erickson deckten aber nicht nur die institutionelle Unan-
gemessenheit im Verhalten der beteiligten Kinder auf, sondern machten
auch deutlich, daf3 die Testleiterin nur in sehr unvollkommener Weise in der
Lage war, auf die zwischen ihr und dem zu testenden Kind bestehende
Rahmeninkongruenz zu reagieren: Die Testleiterin bearbeitet nicht die Ver-
schiedenheit zwischen ihrer Situationsdefinition und der des Kindes, son-
dern versucht lediglich, das Kind durch einfache Direktive im Rahmen ihrer
Situationsdefinition zu steuern. Damit perpetuiert sie das interaktive Mil3-
verstandnis'®.

Der Erwerb von Interaktionsmustern durch Kinder war — wenn man ein-
mal von institutionellen Mustern wie Unterricht und Schule (Ehlich / Reh-
bein 1977) und von dem Erwerb von Hoflichkeitsregeln generell (Bates
1976) absieht — so gut wie nicht erforscht. Nur ganz vereinzelt fand man
Studien zur Erwachsenen-Kind-Interaktion unter der — von uns spater sys-

8 Auch dieses Ergebnis hebt sich ab von unseren aktuellen Befunden. Letztere

zeigen aufgrund der Situationsvarianz unserer Daten, dal Erwachsene - zumindest
unter alltdglichen Rahmenbedingungen - Kinder nicht nur mikrostrukturell in die
erwarteten sprachlichen Zige hinein steuern, sondern daf’ sie auch durch ihre
eigenen rahmensetzenden Aktivitdten das Kind zu rahmenspezifischem Verhalten
verleiten. Ob die Unterschiedlichkeit der Befunde gerade die Charakteristik der
Ericksonschen Testsituation ausmacht oder ob die damalige Analyse ein zu
statisches Rahmenkonzept zugrundelegte, muf hier offen bleiben.
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tematisch aufgenommenen — Frage, wie das Interaktionsverhalten der Be-
zugsperson den Erwerb der interaktiven Muster durch das Kind steuert
(vgl. Corsaro 1979).

Die einzigen Hinweise, die man mit Betonung des kindlichen Verhaltens
ansonsten vereinzelt finden konnte, sind solche auf die Art, wie Kinder
Interaktionen eréffnen und schlieRen: McTear (1979) untersuchte Kinder im
Alter von 3;6 bis 5;9. Er fand die folgenden sprachlichen Mittel, die die Kin-
der benutzen, um die Aufmerksamkeit eines Zuhérers fur die Erdffnung
einer Interaktion zu erlangen: Vokative, lokalisierende Direktive (,look",
.see"), Fragen, prosodische Mittel wie Quengeln, Schreien, lauter Spre-
chen, Tonh6henwechsel, klare Artikulation. Unter den nicht-sprachlichen
Mitteln fanden sich: den Angesprochenen antippen, ihn wegziehen, auf ihn
zukommen, ihm Gegenstande zeigen, Augenkontakt herstellen usw.

Eine sehr viel differenziertere Analyse der Eréffnungssignale von Kin-
dern in zwei Altersgruppen (2;10 bis 3;10 und 3;10 bis 4;10) legte Corsaro
(1978) vor. Corsaro analysierte durch teilnehmende Beobachtung und mit-
hilfe von Videoaufnahmen das Erdffnen und Schlieen von ,interaktiven
Episoden” in einem Kindergarten in Berkeley. Als interaktive Episoden gel-
ten Sequenzen gemeinsamen sozialen Handels von mindestens zwei In-
teraktanten, die mit der wechselseitig anerkannten Prasenz der beteiligten
Interaktanten beginnen und innerhalb derer eine gemeinsame Definition
der ablaufenden Aktivitat erreicht wird. Interaktive Episoden enden mit der
raumlichen Trennung der Interaktanten. Corsaro interessierte sich dabei
besonders fiir die von ihm so genannten ,access rituals®, d.h. die Versuche
einzelner Kinder, sich zu einer bereits ablaufenden (Spiel-)Aktivitdt von
mindestens zwei anderen Kindern dazuzugesellen.

Die Strategien, die die Kinder anwenden, um zum Mitspielen zugelas-
sen zu werden, lieBen sich nach Graden der Direktheit einteilen:

e Sich in der Nahe der ablaufenden Aktivitat postieren;

¢ die ablaufende Aktivitat rAumlich umrunden;

e einfach mitspielen, d.h. die physischen Aktivitaten derjenigen, die be-
reits im Spiel sind, selbst produzieren;

o verbale Bezugnahme auf die personlichen Beziehungen zwischen den
Spielenden und dem Zugangsuchenden (eine solche AuRerung lieferte
den Titel fur Corsaros Aufsatz: ,We're friends, right?*);

e unterbrechendes Eindringen (Wegnehmen von Spielgegenstanden,
physisches Angreifen der Spielenden usw.);

e Beanspruchen des Spielbereichs oder der Spielgegenstande;

o _Erwachsenenstrategien“ wie Bitte um Aufnahme, Fragen an Teilneh-
mer des Spiels richten, grif3en etc.
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80% aller beobachteten Mitspielversuche basieren auf diesen Strategien.
Interessanterweise fuhrt nur eine dieser Strategien, namlich das ,Einfach
Mitspielen®, zum Erfolg. Die verbal aufwendigeren, an sich erfolgverspre-
chenden Strategien, wie z.B. das explizite Bitten, werden hdchst selten
verwendet, selbst von den Kindern der alteren Altersgruppe.

Die beiden Altersgruppen unterscheiden sich nur darin, daf} die alteren
selten das gewaltsame Eindringen versuchen und haufiger die verbale
Beanspruchung des Spielbereichs ausprobieren. Allerdings benutzt die
altere Gruppe die sogenannten Erwachsenenstrategien immerhin zu
12,4%, wahrend die jingeren sie nur in 7,2% der Falle anwenden. Die Tat-
sache, dal3 altere Kinder haufiger Erfolg haben mit ihren Mitspielanspri-
chen, ist aber nicht auf die Benutzung dieser Strategien zurlickzufuhren,
weil eine genauere Analyse ergab, dal? die am haufigsten angewandten
Strategien gerade nicht die effektivsten sind.

Das schien der Annahme zu widersprechen, daf Kinder ihre verbalen
und kommunikativen Strategien nach ihrer Erfahrung tber deren Wirksam-
keit ausbauen. Diese Frage nach dem Zusammenhang von kommunikati-
ven Formen und interaktiver Erfahrung war ein zentrales Gelenkstiick in
der geforderten Integration zwischen konversationsanalytisch/ interaktions-
theoretisch orientierten Studien und einer entwicklungstheoretischen Fun-
dierung.

Corsaro ging der Frage nach Erfolgsorientierung beim Erwerb der
access rituals nach und fand das Folgende: Die Beschaftigungen der Kin-
der in dem beobachteten Kindergarten sind weitgehend ungesteuert, so
daf sich fur jedes einzelne Kind standig die Notwendigkeit ergibt, zu be-
reits ablaufenden Spielaktivitaten anderer Kinder hinzustof3en zu mussen.
Andererseits haben die bereits in einem Spiel begriffenen Kinder wegen
der Haufigkeit gerade dieses Vorgangs normalerweise ein Interesse daran,
Hinzukommende nicht in ihr Spiel eindringen zu lassen. Jeder Mitspielan-
warter mul also mit Ablehnung rechnen. Aus diesem Grunde ergibt sich,
daB nicht eine bestimmte Strategie das erfolgversprechendste Vorgehen
ist, sondern der sequentielle Aufbau von mehreren Strategien, der zu-
nachst die indirekteren und dann die direkteren realisiert. Indirekte Strate-
gien haben namlich den Vorteil, da® sie wegen ihres indirekten Charakters
kaum explizite und endgultige Ablehnung provozieren. Das Anwenden
einer — an sich erfolgversprechenderen — direkten Strategie gleich zu Be-
ginn des Mandvers wirde also die Wahrscheinlichkeit einer Ablehnung und
damit eines Scheiterns des gesamten Mitspielversuchs erhéhen.

Diese Beobachtungen und ihre Interpretation verwiesen uns wiederum
auf mindestens zwei wesentliche Postulate, die an die Forschung zur Ent-
wicklung von Diskursfahigkeiten zu richten waren:

e Es sollten groRere Sequenzen kindlicher AuRerungen als Einheiten
betrachtet werden, weil die isolierte Analyse einzelner Zuge z.T. offen-
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sichtlich zu falschen Annahmen gefihrt hatte (vgl. auch die oben er-
wahnte Kritik Roemers an Dore).

e Die Frage nach der funktionalen Eingebettetheit und damit nach den
entwicklungsférdernden Mechanismen kindlicher Interaktion sollte ver-
starkt gestellt werden. Dabei wére darauf zu achten, Kindern nicht vorei-
lig mangelnde Fahigkeiten zu unterstellen. Vielmehr sollte man versu-
chen, die spezifische Eigenfunktionalitéat ihrer kommunikativen Strate-
gien zu rekonstruieren.

3.5 Zusammenfassung: Desiderate und Perspektiven zu Beginn
unserer Untersuchungen

Das Fazit aus der Rezeption des Forschungsstandes vor zehn Jahren fiel
zwangslaufig recht pessimistisch aus. Es war so gut wie unmdéglich, auf
einzelne weilRe Flecke in der Landkarte der Forschungen zum Diskurser-
werb zu verweisen und zu fordern, dal diese weilRen Flecke ausgefullt
wirden. Es war vielmehr umgekehrt so, dal auf einer grolen weil3en
Landkarte nur einzelne kleine Inseln auftauchten, die bereits in Anséatzen
bearbeitet waren.

Diejenigen Desiderate, die mit der im folgenden zu prasentierenden
Studie zumindest ansatzweise eingeldst werden sollen, seien stichwortartig
noch einmal benannt. Angestrebt werden:

o die interaktionstheoretische Fundierung der Diskursentwicklungstheorie,

o die Umsetzung eines dynamischen, interaktiv basierten Entwicklungs-
konzepts in das Design von Datenerhebung und -analyse,

e die methodisch kontrollierte Vereinigung kognitiver und interaktiver
Phanomene innerhalb des erklarenden theoretischen Zugriffs,

o die Berlcksichtigung alterer Altersgruppen in der Diskursentwicklung,

¢ die systematische Anbindung scheinbar isolierter kindlicher AuRerungen
an interaktiv, pragmatisch und global-semantisch zu bestimmende Ein-
heiten globaler Diskurskonstitution in der Analyse.

Mit Blick auf die Entwicklung in den letzten ca. 15 Jahren kann man sagen,
daR sich die fur diese Desiderate einschlagige Forschungssituation sicher-
lich verbessert hat. Zwar ist die Forschung zum Diskurserwerb in Deutsch-
land und zu deutschen Daten immer noch durch nur wenige Forschungs-
gruppen vertreten, das Feld hat in den USA jedoch einen deutlichen Auf-
schwung genommen. Auf die in diesem Zusammenhang relevanten Ergeb-
nisse werden wir innerhalb der Explikation unseres Entwurfs zu einer Theo-
rie der Diskursentwicklung ausfihrlich eingehen.
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4

Datenerhebung und -aufbereitung®®

Aus unserem Entwicklungsbegriff (siehe Kap. 1), unserem Erzéhlkonzept
(siehe Kap. 2) und der Forschungslage, wie sie sich zu Beginn unserer
empirischen Arbeit in den einschlagigen Gegenstandsbereichen und Dis-
ziplinen darstellte (siehe Kap. 3), insbesondere auch aus den Desideraten,
die zu erfiillen waren (siehe Kap. 3.5), lassen sich die leitenden Prinzipien
fur den Aufbau unserer Datenerhebung ableiten:

Obwohl wir aus praktischen Griinden eine auf dem Altersvergleich ba-
sierende Querschnittsuntersuchung vornehmen muften, sollte der pro-
zessuale Charakter von Entwicklung wenigstens in einem kleinen Aus-
schnitt eingefangen werden.

Die interaktiven Erfahrungen, die das Kind im Zusammenhang mit sei-
ner Diskursleistung macht und die nach unserer Erwartung den expla-
nativen Kern von Diskursentwicklung ausmachen, sollten dokumentiert
und der Analyse zuganglich sein.

Die exemplarisch zu untersuchende Diskursform sollte eine sein, die in
der kindlichen Diskursentwicklung relativ friih auftaucht, einen grof3en
Raum im kommunikativen Alltag der Kinder einnimmt und die gleichzei-
tig relativ gut erforscht ist (siehe Kap. 2).

Die situative Einbettung der Diskursaktivitat sollte in ihrem mdglichen
EinfluR auf Form und Inhalt des Gesagten Uberprifbar sein.

Die Verzerrung des kommunikativen Alltags der Kinder und ihrer Ge-
sprachspartnerinnen durch die Aufzeichung sollte méglichst gering sein.
Der Gegenstand des Erzdhlens als exemplarisch zu untersuchender
Diskursform sollte aus der personlichen Erfahrung der Kinder stammen
und damit dem prototypischen linguistischen Erzahlbegriff (siehe Kap.
2) entsprechen. Es mul3te also ein tatsachliches Erlebnis und nicht ein
Film oder eine Bildergeschichte sein®.

Trotzdem sollte die erzéahlte Geschichte aus Grinden der Vergleichbar-
keit referentiell fur alle Kinder aller Altersgruppen gleich sein.

Die kindlichen Erzahlerlnnen sollten nicht aus den in der Spracher-
werbsliteratur Uberreprasentierten Elternhdusern mit vergleichsweise
hohem Bildungsgrad kommen.

19

20

An der Durchfuhrung der Datenerhebung und dem seinerzeitigen Bericht dar-
Uber waren Kurt Nikolaus und Michael Repp maRgeblich beteiligt.

Zu Argumenten fiir die Benutzung einer Bildergeschichte vgl. Boueke / Schiilein
et al. (1995:23, 120f).
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e Das Alter der Kinder sollte bis in die friihe Adoleszenz hineinreichen,
weil sich die Entwicklung der zu untersuchenden Fahigkeiten nicht auf
die ,klassische" Altersspanne der Spracherwerbsforschung begrenzen
laft.

e Die zu erzahlende Geschichte sollte ein moralisches Dilemma enthal-
ten, damit eine Anschlu@mdoglichkeit an die Forschungen zur morali-
schen Entwicklung (Kohlberg 1969) und vor allem zur Perspektiven-
Ubernahme (Selman / Lavin / Brion-Meisels 1982) gegeben war.

Gemal diesem 10-Punkte-Programm sah unser Design vor, daf3 Kinder
der Altersgruppen 5, 7, 10 und 14 Jahren®! in verschiedenen Kindertages-
statten und Schulen jeweils den gleichen tatséchlich stattfindenden Vorfall
erlebten, den jedes Kind an drei aufeinanderfolgenden Tagen einem je-
weils anderen erwachsenen Zuhérer im Rahmen von zwei systematisch
unterschiedenen Gesprachssituationen erzahlte. Die Kinder fanden wir in
solchen Stadtteilen und Wohnbezirken West-Berlins, in denen wir sicher
sein konnten, zumindest kein zahlenméRiges Uber%ewicht von Kindern aus
Elternhausern mit hohem Bildungsgrad vorzufinden®.

4.1 Erhebung
4.1.1 Das Geschehen

Um die genannten Kriterien hinsichtlich Vergleichbarkeit, Realitdtsnahe und
Prototypik der zu erzéhlenden Geschichte gleichzeitig zu erflllen, muf3ten
wir zu dem aufwendigen Verfahren greifen, einen Vorfall zu inszenieren,
der aber aus der Sicht der Kinder nicht-fiktive Alltagsrealitat war. Dieser
inszenierte Vorfall muf3te sich zudem in das Setting einpassen, in dem wir
die Kinder fur die Zwecke unserer Erhebung aufsuchten. Folgende Mini-
malforderungen lagen der Konzeption unseres Erzahlstimulus’ zugrunde:

e Die Geschichte muR3te die Eigenschaft der Erzahltrachtigkeit (reportabili-
ty) haben, d.h. mindestens einen Planbruch (Quasthoff 1980a) enthalten
und fir die spateren Erzahlerinnen mdglichst interessant sein. Idealer-
weise sollte die Geschichte die Kinder zu spontanen Erzéhlungen moti-

2 Die Entscheidung fiir diese Altersgruppen war gepragt von entwicklungstheore-

tischen (pra-operational / operational), diskurstheoretischen (lange Dauer des
Entwicklungsprozesses bei komplexen Diskursféhigkeiten, vgl. Kap. 3) und
sprachdidaktischen (Vorschul-, Beginn / Ende des Grundschulalters, Sekundar-
stufe 1) Erwagungen.

Tatsachlich sind die allermeisten in unseren Daten vorkommenden Kinder aus
der Unterschicht und unteren Mittelschicht. Wir haben allerdings die Berufe und
Schulabschlisse der Eltern unserer Kinder nicht systematisch gesichert.
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vieren. Aus diesem Grunde hatte es sich eigentlich um eine Geschichte
vom semantischen Typ des Agenten-Planbruchs (vgl. Quasthoff 1980a)
handeln sollen, also um eine Geschichte, in die der spatere Erzahler
selbst handelnd eingreift. Aus Grinden der Durchfiihrbarkeit und Ver-
gleichbarkeit muf3te darauf nattrlich verzichtet werden, so daf die Kin-
der nur beobachtend in das Ereignis involviert waren®.

e Die Geschichte mufite hinreichend komplex sein, um bei verschiedenen
Altersgruppen und Uber mehrere Tage hinweg differenzielles Erzéhlver-
halten zu garantieren. Sie durfte aber andererseits die Verarbeitungska-
pazitat vor allem der jungeren Kinder nicht allzu sehr tbersteigen.

e Die Geschichte sollte, wie oben dargelegt, ein soziales Dilemma thema-
tisieren, womit die Forderung nach Komplexitat automatisch erfillt war.

Daruber hinaus mufite die Geschichte praktischen Anforderungen geni-
gen, da wir ja nicht Texte, Filme oder Bildergeschichten nacherzéhlen las-
sen wollten, sondern in der alltédglichen Umgebung der Kinder eine real-life-
Geschichte zu inszenieren hatten, deren inszenierter Charakter von den
Probanden nicht durchschaut werden sollte. Es war also notwendig, eine
Geschichte zu konstruieren, die — ohne offensichtlich gestellt zu sein — mit
mdglichst wenig Aufwand und Requisiten inszeniert werden konnte.

Es wurde eine Geschichte mit drei Aktanten entworfen (einem Ver-
suchsleiter und zwei technischen Hilfskraften), deren Grundziige im fol-
genden dargestellt werden sollen, wobei wir uns bereits an der spater fir
die Analyse benutzten Struktur (siehe Kap. 5.3.1) orientieren.

Setting: Der Versuchsleiter (VL.; Kurt) erscheint mit zwei Hilfskraften
(Béarbel und Paul) im jeweiligen Gruppenraum. Eine Erzieherin stellt den in
einem Raum versammelten Kindern das Team und Grinde fir deren An-
wesenheit vor; anschlielend verla3t VL. unter einem Vorwand den Raum.

Episode I: Beim Installieren der technischen Geréte wirft Paul ,aus Ver-
sehen” einen Kassettenrecorder um, der mit viel Getdse zu Boden féllt.
Barbel pladiert daftr, den VL. Gber das Mi3geschick zu informieren, wah-
rend Paul den Vorfall lieber verschweigen will. Die Kinder werden ,zufallig”
Zeugen dieser Auseinandersetzung.

Episode II: VL. kommt zuriick; Barbel teilt ihm mit, daf3 Paul den Kasset-
tenrekorder heruntergeworfen hat. Daraufhin entspinnt sich ein Streit zwi-
schen VL. und Paul, in dessen Verlauf sich jedoch herausstellt, dal3 die
ganze Aufregung insofern umsonst war, als der betreffende Kassettenre-
korder vorher schon defekt war (aus Versehen wurde ein defektes Geréat

% In der Tat waren dementsprechend relativ wenige Erz&hlungen der Kinder

selbstinitiiert, so da3 die Zuhoérerinnen oft intuitive Steuerungsaktivitaten ein-
setzten, die sich in den mikrostrukturellen Analysen (siehe Kap. 8 bis 15) als ein
wertvolles Material erwiesen haben.
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aus der Universitat mitgebracht). VL. verla3t erneut den Raum, um ein
neues Gerét zu holen.

Episode IlI: Paul beschuldigt Barbel, ihn durch ihr ,Petzen* beim VL.
unnotigerweise in Schwierigkeiten gebracht zu haben. Barbel hélt dagegen,
dal3 Paul seinen Fehler nicht vertuschen darf, da er sonst das Gelingen der
Erhebung infragestellt.

Episode IV: VL. kommt mit einem neuen Kassettenrekorder zuriick.

Diese Geschichte beinhaltet ein Dilemma, insofern hier zwei fur Kinder
annahernd gleichberechtigte Maximen — ,du sollst nicht petzen vs. ,du
sollst ehrlich sein“ — konfligieren. Ein Kind muR3 soziale Perspektiveniiber-
nahme praktizieren, um dieses Dilemma Uberhaupt als solches erkennen
zu konnen. Der sozialkognitive Entwicklungsstand der Probanden sollte
von daher hypothetisch nicht nur die sprachliche Wiedergabe, sondern
auch die Perzeption der Geschichte beeinflussen. Im Ubrigen ist das als
Geschichte gewdahlte soziale Ereignis hinreichend komplex, um einen De-
ckeneffekt bei den héheren Altersgruppen zu vermeiden.

Die zuséatzliche Komplizierung etwa, daR das Gerat vorher schon kaputt
war, bringt mit ihrem Bezug auf vor der Geschichte liegende Ereignisse ein
Handlungselement in die Geschichte, das — im Gegensatz zu allen anderen
Geschehnissen — nicht sinnfallig vorgeflihrt, sondern lediglich sprachlich
erwahnt wird®* und dartber hinaus noch den folgenden Zwist zwischen den
beiden studentischen Hilfskraften motiviert und verschérft. Andererseits
kdnnen die jungeren Probanden, indem sie sich auf einige Aktanten oder
Episoden konzentrieren und die anderen ignorieren, die Komplexitat dieser
Geschichte perzeptuell reduzieren und doch noch einen Sinn darin erken-
nen, wie in einem Pretest gezeigt wurde.

4.1.2 Der Untersuchungsablauf

Da wir an der Entwicklung des Erzahlens in natirlichen Interaktionssituati-
onen — d.h. an Alltagskommunikation — interessiert sind, kam ein traditio-

% In Pretests haben wir mithilfe der Prasentation einer Videoaufzeichnung des

Vorfalls und gezielten Fragen an 5jéhrige Probanden Uberprift, ob Kinder der
jungsten Altersgruppe die Handlungselemente des Vorfalls angemessen verste-
hen kénnen. Mit Bezug auf das erwéhnte Detail — dal namlich das Geréat schon
vor dem MiRgeschick defekt war — stellte sich heraus, dal unsere 5jahrigen
Pretest-Kinder nur zum Teil in der Lage waren, dieses Handlungselement zu
verstehen. Einige lieRen sich in ihrer Uberzeugung, daR der Rekorder kaputt
war, weil er heruntergefallen war, nicht erschittern. In der Untersuchung selbst,
in der die Kinder mit dem tatsachlichen Vorfall (statt mit einer Fernsehfassung
davon) konfrontiert waren, war dieses MiRverstéandnis bei keinem Kind zu ent-
decken. Allerdings wurde hier naturlich auch im allgemeinen nicht direkt danach
gefragt.
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nelles Laborexperiment nicht in Frage. Um darliberhinaus das bekannte
sprachwissenschaftliche Beobachterparadoxon (Labov 1972b) so weit wie
mdglich zu vermeiden — man mochte das verbale Verhalten von Personen
beobachten, die sich unbeobachtet flihlen (siehe Kap. 1) —, schien es uns
sinnvoll, eine verdeckte Technik anzuwenden, und zwar in zweifacher Hin-
sicht:

e Es kam darauf an, dal} die Kinder die von uns inszenierte Geschichte
(siehe Kap. 4.2.1) als echte erleben, da eine ,wahre" Geschichte sozial
anders wahrgenommen und kategorisiert wird als etwa ein Theater-
stiick.

o Die Kinder sollten die Situation, in der sie die Geschichte erzéhlen —
jedenfalls in einer der von uns arrangierten Erzahlsituationen — als mog-
lichst naturliche, nichtexperimentelle Gespréachssituation erleben, um
groRtmaogliche Nahe zu Prozessen der Alltagskommunikation zu errei-
chen.

Um das zu erreichen, wurde die aus der Sozialpsychologie bekannte War-
tezimmer-Technik verwendet. Das Kind wartet mit einem confederate auf
den — aus der Warte des Kindes — eigentlichen Interviewer und erzahlt in
dieser Wartezeit dem anwesenden, ihm vertrauten Zuhorer die Geschichte.
Unter dieser situativen Bedingung ist das Kind im unklaren dartiber, dai3
diese Gesprachsphase auch Teil des Untersuchungsinteresses ist (wie-
wohl es sich der Aufzeichnung bewuf3t ist).

Da — wie aus der Literatur bekannt (siehe Kap. 3.2) — schon sehr junge
Kinder fur grobe Situationsunterschiede sensitiv sind, haben wir in unserem
Bemiuhen, die Einflisse der Erzéhlsituation erkennbar zu machen, ver-
sucht, mit relativ subtilen Situationsvarianten zu arbeiten. Zu diesem Zweck
wurde in jeder der untersuchten Altersstufen bei der Halfte der Kinder die
oben beschriebene verdeckte Erzéhlsituation fallengelassen. In dieser An-
ordnung erzéahlten die Kinder die Geschichte also nicht einem ihnen ver-
trauten Erwachsenen, sondern dem Versuchsleiter selber, und zwar deut-
lich als Teil der Datenerhebung kenntlich gemacht. Da das Kind vom Ver-
suchsleiter explizit gebeten wurde, eine Geschichte zu erzahlen (wobei die
Rede ,zuféllig* auf den heruntergefallenen Kassettenrekorder kam), ging in
die soziale Definition dieser Interviewsituation ein wesentlich gré3eres Maf3
an Fremdbestimmtheit ein als in die oben skizzierte Wartezimmersituation.
Insgesamt hat also diese Interviewsituation — zumindest wenn man die
ausgebildeten Normen Erwachsener anlegt — einen wesentlich formelleren
Charakter. Wir nennen den verdeckten Erzahlsituationstyp deshalb ,infor-
melle Situation“, den zuletzt beschriebenen ,formelle Situation®“. Im Gegen-
satz zur informellen Situation fallen bei der formellen Situation die Rollen
»Zuhorerin“ und ,InterviewerIn* also auf eine einzige Person.
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Den Kindern im Gruppenraum wurde erklart, wir seien an Gruppenakti-
vitaten interessiert, deren Art sich je nach Art der beteiligten Institution an-
dert. Zur Aufzeichnung dieser Gruppenaktivitdten wurden Videogerate und
Kassettenrekorder aufgebaut, wobei als kleiner ,Unfall“ der bewul3te Kas-
settenrekorder herunterfiel. Was die Wartezimmersituation angeht, so wur-
de im Anschluf3 an das Erzahlen tatsachlich eine Befragung des jeweiligen
Kindes durchgefiihrt. Dies galt auch fur die formelle Situation, um die Auf-
merksamkeit der Versuchspersonen nicht Uber Gebihr auf das Erzahlen
als Fragestellung unserer Untersuchung zu richten (und somit womdéglich
rickwirkend die Natirlichkeit der inszenierten Geschichte in Frage zu stel-
len). Bei beiden Situationstypen wurden daher im Anschluf® an die Erzahl-
phase entwicklungspsychologische Daten zum sozialkognitiven Entwick-
lungsstand der Probanden erhoben. Zunachst wurde in diesem Zusam-
menhang ein klinisches Interview nach Selman durchgefuhrt (n&heres dazu
siehe Kap. 5.3.4).

Aus Grinden der prozessualen Sicht auf das Entwicklungsgeschehen
und der Sicherung des Nutzens, den die Kinder beim Erz&hlen aus der
vorangegangenen interaktiven Erfahrung ziehen, wollten wir auch die
mehrfache Wiedergabe der gleichen Geschichte (wegen der Natirlichkeit
der Interaktionssituation gegentuiber wechselnden Zuhérerlnnen) untersu-
chen. Angestrebt waren drei Reproduktionen an drei aufeinanderfolgenden
Tagen. Fur den 1. ,MeRzeitpunkt® (t1) wurde die Erzahlphase durch das
erwéahnte Interview nach Selman, das als MalR zum jeweiligen Niveau der
Perspektivenibernahme ausgewertet wurde, sinnvoll ergéanzt. Fir den 2.
und 3. Mefzeitpunkt (t2 und t3) multe aus den oben angedeuteten Grin-
den im Anschlu3 an die Erzahlphase ebenfalls eine Befragung der Kinder
durchgefiihrt werden. Es schien sinnvoll, hierfir Aufgaben zu wahlen, die
einerseits in einem theoretischen Zusammenhang mit Erzéhlverhalten und
Sozialer Kognition stehen, die aber andererseits auch fur sich genommen
betrachtet werden kdénnen. Hierfur wurde (fiir den 2. Tag) eine Aufgabe zur
persuasiven Kommunikation (Perspektiveniibernahme im argumentativen
Bereich nach Clark / Delia (1976) sowie (fur den 3. Tag) eine Aufgabe zur
Personenbeschreibung (Livesley / Bromley 1973) gewahlt. Da die Daten
aus diesen ,Scheinerhebungen” in unserem Rahmen nicht ausgewertet
werden konnten, gehen wir im folgenden nicht ndher darauf ein.
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Figur 1:  Schematische Ubersicht des Untersuchungsablaufs
in allgemeiner Form (Design-Schema)

Ereignis

Ereignis

t1 Gruppenaktivitat

Gruppenaktivitat

formelle Situation 1

informelle Situation 1

Selman-Interview

Selman-Interview

formelle Situation 2
tz

informelle Situation 2

Clark / Delia 1976

Clark / Delia 1976

formelle Situation 3
t3

informelle Situation 3

Livesley / Bromly 1973

Livesley / Bromly 1973

Figur 1 stellt die Anordnung fir je eine Altersgruppe dar, so dafl3 sich unter
Einbeziehung aller Altersgruppen ein 4 x 2 x 3 Design ergibt: 4 Altersgrup-
pen x 2 Erhebungssituationen x 3 Mel3zeitpunkte, wobei die Mel3zeitpunkte
abhangige Messungen darstellen, also dieselben Probanden dreimal un-
tersucht werden. Jeder Proband durchlauft auch nur entweder die informel-

le Situation oder die formelle.
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Figur 2: Datengrafik

t1 t2 t3

Ereignis
oo

Form. Inform.| Form. Inform.| Form. Inform.

Sit. Sit. Sit. Sit. Sit. Sit.
ACIAGIAG)|~
LOAC|AG -
A A A 10 Jahre
A A A 14 Jahre

Informelle Situation

1. Tag: Samtliche Probanden der jeweiligen Versuchsgruppe werden in
einem groReren Gemeinschaftsraum versammelt. Den Versuchspersonen
wird erklart, der primare Zweck der Untersuchung sei die Video-
Aufzeichnung einer spezifischen Gruppenaktivitat. (Bei den 5- und
7jahrigen Probanden handelt es sich dabei um ein ungesteuertes, beliebi-
ges Gruppenspiel, bei den 10jahrigen um ein Rollenspiel, in dem Situatio-
nen aus dem Schulalltag nachgespielt werden. Bei den 14 jahrigen schliel3-
lich ist es der ,normale“ Deutschunterricht.) Beim Aufbauen der techni-
schen Gerate wird der erwahnte erzahlstimulierende Vorfall inszeniert: Ein
Kassettenrekorder fallt herunter, und es entspinnt sich der (unter Kap. 4.1)
beschriebene Streit. Die Videokamera ist dabei eingeschaltet und zeichnet
somit diesen Vorfall auf. Nachdem das Ereignis abgelaufen ist, ein Ersatz
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fur den heruntergefallenen Kassettenrekorder geholt wurde und die Unter-
suchung also beginnen kann, wird — in der Regel mit Unterstiitzung einer
Erzieherin — die jeweilige Gruppenaktivitat initiiert.

Wahrenddessen werden nach und nach immer jeweils so viele Kinder,
wie Untersuchungsraume vorhanden sind, einzeln in die Untersuchungs-
raume geleitet. Der dort anwesende Erwachsene erklart dem Kind, er mis-
se auf das auf dem Tisch liegende Aufnahmegerét aufpassen, weil der
Interviewer noch etwas zu tun habe und daher erst spater kommen konne.
Sie beide muf3ten jetzt wohl noch einige Zeit warten. Dem Probanden wird
also in dieser Wartesituation deutlich gemacht, dal3 noch geniigend Zeit
zur Verfligung steht, um ein Gesprach beginnen zu kénnen. Falls das Kind
im Verlaufe dieser lockeren Unterhaltung nicht von allein auf das Ereignis
zu sprechen kommt, wird dieses Thema vom Zuhdérer vorsichtig intuitiv
angesteuert.

Wenn die Erzahlung stattgefunden hat bzw. nach ca. 5 Minuten betritt
der Interviewer den Raum, der Zuhorer geht hinaus, und es wird die Sel-
man-Befragung durchgefihrt. Ist das Selman-Interview beendet, geht der
Interviewer mit dem Probanden aus dem Raum und macht dem Zuhorer
Platz fur die nachste Runde. Die Interviewer begeben sich in einen abge-
schlossenen Raum, um ihr Beschéftigtsein glaubhaft zu machen.

2. Tag: Wie aus dem Schema (siehe Fig. 1) ersichtlich, l&uft am 2. Tag
— ohne den Vorspann einer Gruppenaktivitdt — im Prinzip das gleiche ab,
allerdings mit folgenden Abweichungen: Der Zuhorer ist auf jeden Fall eine
andere, neue Person, die am 1. Tag nicht anwesend war, so daf3 bei ihr
aus der Sicht des Kindes echtes Interesse und tatsachliche Unkenntnis
vorausgesetzt werden kann. Der Interviewer kann, muf3 aber nicht derselbe
sein wie am 1. Tag. Er fihrt mit dem Kind die Aufgabe zur Persuasiven
Kommunikation nach Clark / Delia (1976) durch.

3. Tag: Am 3. Tag warten wieder neue Zuhoérerlnnen mit dem Kind, und
der Interviewer fuhrt diesmal die Aufgabe zur Personenwahrnehmung nach
Livesley / Bromley (1973) durch.

Formelle Situation
Waéhrend der grundsatzliche Ablauf Gber die drei Mel3zeitpunkte hinweg
gleich ist, also Ereignis und Gruppenaktivitat vorgeschaltet sind und die
jeweilige offizielle Erhebung folgt, so erfolgt doch das Wiedergeben der
Geschichte in einem Block mit dem jeweils nachfolgenden Untersuchungs-
teil. Hier ist zu jedem Melzeitpunkt die Zuhorer- und die Interviewerfunkti-
on in einer Person vereinigt. Da der prinzipielle Ablauf bereits oben unter
.Informelle Situation“ dargestellt wurde, brauchen hier nur noch die situa-
tionsbedingten Abweichungen aufgefuhrt zu werden.

Der Zuhorer/Interviewer erklart dem Probanden, daf® der Zweck der Un-
tersuchung die Erfassung von Wahrnehmungs- und Verarbeitungsweisen
sozialer Ereignisse bei Kindern unterschiedlichen Alters sei (selbstver-
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standlich mit anderen, dem Alter angemessenen Worten) und bittet darum,
als Beispiel doch einmal wiederzugeben, was gerade in der Gruppenaktivi-
tat passiert sei, da nun gerade dies etwas Selbsterlebtes sei. Anschlie3end
fuhrt der Zuhorer/Interviewer mit dem Kind die jeweilige Aufgabe durch. Am
2. und 3. Tag ist zwar jeweils die personale ldentitdt Zuhorer/Interviewer
ebenso gegeben, jedoch wechselt die Person. Sie beruft sich auf das ,be-
reits gestern“ Berichtete.

Die gesamte Gestaltung der Situation, die personale ldentitdt von Zuho-
rerin und Interviewerln und die explizite Bitte stellen den formellen Charak-
ter dieser Situationsvariante dar.

Eine gesamte Runde — Erzdhlphase + Selman-Interview — dauerte in
beiden Situationstypen bei den 5jahrigen etwa 10 Minuten, bei den 7- und
10jahrigen ca. 20 und bei den 14jéhrigen etwa 30 Minuten, da die &lteren
Kinder naturlich beim Selman-Interview mehr Informationen anbieten als
die jungeren.

4.1.3 Die Durchfihrung der einzelnen Erhebungen

In diesem Abschnitt soll die praktische Vorgehensweise beim Umsetzen
des Untersuchungsplans in die Realitat kurz geschildert werden.

Die Stichprobe
Der Auswahl der Teilnehmerinnen an der Studie lagen drei Kriterien zu-
grunde:

o Alter
e Deutschsprachigkeit
o Schriftferne” (Unterschichtszugehdrigkeit im weiten Sinne).

Die ,Schriftferne” versuchten wir dadurch sicherzustellen, dal3 die Untersu-
chungen in solchen Horten bzw. Schulen in West-Berlin durchgefuhrt wur-
den, deren Einzugsgebiet entsprechend charakterisiert ist. Zwar variiert der
tatsachliche soziale Hintergrund der untersuchten Kinder stark, wie sich
aus den Berufen der Eltern (die wir ebenfalls erfragt haben) ablesen laft,
aber keinesfalls ist der entwicklungspsychologisch tbliche ,Mittelschichts-
bias“ zu erkennen.

Gerade in derartigen Bezirken wie den von uns ausgewahlten ist der
Auslanderanteil ausnehmend hoch, so dal3 sich die Notwendigkeit ergab,
auch einige auslandische Kinder — im wesentlichen Tirken und Jugosla-
wen — in die Stichprobe mit aufzunehmen. In den Féllen, in denen sich dies
als notwendig erwies, wurde Wert darauf gelegt, daRR die betreffenden Kin-
der in Deutschland aufgewachsen sind und sich in ihrem Sprachverhalten
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nach Aussagen der Erzieherinnen nicht merkbar von deutschen Kindern
unterscheiden. Unter diesem Gesichtspunkt diirfte sich der Auslanderanteil
an unserer Stichprobe — 5 von 75 — als nicht allzu gravierend erweisen.
Dies gilt inshesondere angesichts der Tatsache, dal im engeren Sinn syn-
taktische oder lexikalische Analysen des Sprachmaterials nicht durchge-
fuhrt wurden.

Wegen der organisatorisch extrem aufwendigen Anordnung der Unter-
suchung wurde beschlossen, die Datenerhebung wenn mdglich in Kinder-
tagesstatten bzw. Horten durchzufiihren, da diese ihrer internen Struktur
nach wesentlich flexibler sind als Schulen. Fur die 5- und 7 jahrigen war
dies unproblematisch, bei den 10jdhrigen dagegen war es wesentlich
schwieriger, Kitas mit einer hinreichenden Anzahl von altersentsprechen-
den Kindern zu finden. Die 14jahrigen muf3ten natirlich aus der Schule
rekrutiert werden.

Manchmal war es nicht mdglich, in einer Kindertagesstatte die ge-
wuinschte Anzahl von Kindern im jeweiligen Altersbereich zu finden. In die-
sem Fall wurden notgedrungen auch Kinder in die Untersuchung einbezo-
gen, die um einige Monate von dem gewiinschten Alter abwichen. Wir wa-
ren davon ausgegangen, 5-, 7-, 10- und 14jahrige mit einem Toleranzbe-
reich von + 6 Monaten untersuchen zu wollen. In einigen Féllen wurde also
auch dieser Toleranzbereich tber- bzw. unterschritten. Bei den 7 jahrigen
muldte sogar noch eine zusatzliche Nacherhebung durchgefiihrt werden,
um ein Minimum an entsprechenden Probanden zu erzielen. Insgesamt
bestanden — von der Schule abgesehen — Kontakte zu neun verschiedenen
Kindertagesstatten, in denen insgesamt sieben Erhebungen zustande ka-
men.

Vorbereitungen zur Untersuchung

Sobald eine Kindertagesstatte (bzw. Hort) feststand, suchten einige der am
Projekt beteiligten Mitarbeiterinnen diese zu Kontaktbesuchen auf. Ziel
dieser Besuche war vor allem, uns mit den Kindern bekannt zu machen. Es
war also ein wechselseitiges ,,Aufwdrmen® mit den Kindern angestrebt, das
vor allem die drei an dem inszenierten Ereignis beteiligten Personen (Bér-
bel, Paul und Kurt) betraf. Dabei gingen wir von der Annahme aus, daf3
eine Geschichte fur die Kinder interessanter wird, wenn sie deren Protago-
nistinnen — und sei es auch nur fliichtig — kennen.

Im Sinne der vorgangigen Definition der informellen Situation war es
sinnvoll, als Zuhérerinnen moglichst Personen einzusetzen, die den Kin-
dern bekannt sind: Erzieherinnen, Schularbeitshelferinnen oder — wo dies
nicht méglich war — Mitarbeiterinnen von uns, die sich z.T. ebenfalls vorher
mit den Kindern vertraut gemacht hatten. In der Regel wurde versucht,
zumindest in der informellen (Wartezimmer-) Situation am 1. Tag nur mit
Zuhorern zu arbeiten, die fur die Kinder auch auf3erhalb unserer Erhebung
vertraute Bezugspersonen waren. Bei den 14jéhrigen konnte nur mit Per-
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sonen von aufRerhalb des schulischen Kontexts gearbeitet werden; das
LAufwarmen® betraf hier nur die drei an der Geschichte beteiligten Perso-
nen.

Die einzelnen Teile der Untersuchung wurden — soweit sie isolierbar wa-
ren — in praxi mit anderen Kindern zuvor erprobt. Neben den Pretests, die
die Verstandlichkeit der Geschichte sicherstellen sollten, wurde vor allem
ein theoretisches und praktisches Training des Selman-Interviews durchge-
fuhrt.

Ubersicht tiber die Versuchsgruppen

Figur 3 zeigt eine tabellarische Zusammenstellung der Anzahl der Proban-
den pro Zelle des Designs (das tatsachliche Durchschnittsalter der einzel-
nen Altersgruppen ist in Klammern angegeben).

Um zu statistischen Zwecken eine anndhernd gleiche Zellenbesetzung
zu erreichen, muf3ten aus der Gruppe der 7jahrigen in der informellen Situ-
ation 4 Probanden nachtraglich eliminiert werden. Dabei wurde so vorge-
gangen, dal? mdglichst viele Texte von Kindern, die den festgesetzten Al-
tersbereich von 7 Jahren + 6 Monaten Uberschritten, herausfallen sollten.
Diese 4 Kinder sind auch nicht in die obige Darstellung eingegangen; die
Tabelle reprasentiert also die endgiltige Zusammensetzung der der Analy-
se zugrundegelegten Versuchsgruppen?.

B n einigen Fallen wurde durch ein Fehlverhalten des Zuhérers bzw. Interviewers

die Erhebung nicht wie beschrieben durchgefiihrt; bei 2 Versuchspersonen er-
folgte an jeweils einem MefRzeitpunkt kein deutlicher Elizitierungsversuch des
Zuhorers, 4 Versuchspersonen wurden am 2. Tag versehentlich zweimal inter-
viewt, so dal3 deren Texte am 3. Tag tatsachlich schon die 4. Ereigniswiederga-
be darstellen. Diese Versuchspersonen wurden an den betreffenden MeRzeit-
punkten selbstverstandlich nicht in die Analyse einbezogen und machten eine
Nacherhebung nétig; in der obigen Tabelle sind sie bereits eliminiert.
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Figur 3: Zellenbesetzung

11 1 ta
Situation Alter w | Zahlder | m Zahl der Zahl der
Vpn. Vpn. Vpn.
4 5
5(5:1) 9 8 6
6 3
informell= | 7 (7;3) 9 8 8
|
(N =39) 5 7
10 (9;11) 12 11 8
5 4
14 (14;1) 9 7 7
7 2
5 (5:4) 9 8 7
6 4
formell =0| 7 (6;11) 10 8 10
(N =36) 3 5
10 (9;9) 8 7 7
4 5
14 8* 9 9
(13;11)

insgesamt: N = 75
*eine Vp. konnte am 1. Tag nicht interviewt werden

Wie zu erwarten, gab es bei den 14jahrigen gewisse Schwierigkeiten, un-
sere Cover-Story aufrechtzuerhalten. In der informellen Situation trat zu-
nachst der Fall ein, da? am 1.Tag zwei der Probanden den Verdacht heg-
ten, der Vorfall mit dem Kassettenrekorder sei von uns inszeniert. Gliickli-
cherweise liel3 sich dieser Verdacht leicht zerstreuen, da die Mehrzahl der
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Probanden diese Vermutung fur absurd hielt und auch die beiden Zweifler
umstimmte?.

Ebenso waren in der formellen Situation ebenfalls 2 Probanden am
1.Tag der Ansicht, der Vorfall mit dem Kassettenrekorder sei von uns ge-
stellt. Besonders ein Junge vertrat diese Meinung sehr nachdricklich. Er
trat mit Erfolg als opinion leader auf und Uberzeugte auch den Rest der
Versuchsgruppe, so dal3 am 2.Tag dann alle den Verdacht und am 3.Tag
wohl die GewilRheit eines Tauschungsmandvers teilten. Da sich dieser
Verdacht nicht unmittelbar auf Form und Inhalt der Erzahlungen selber
auszuwirken schien (zumindest nicht offensichtlich), sondern sich lediglich
in zusatzlichen Fragen oder Kommentaren niederschlug, wurde beschlos-
sen, die betreffenden Erzéhldaten in der vorliegenden Form (mit allen Vor-
behalten) auch fir die quantitative Untersuchung zu verwenden, da eine
weitere Erhebung gerade bei den 14jahrigen einen nicht vertretbaren zeitli-
chen und organisatorischen Aufwand bedeutet hatte.

Insgesamt ergab sich aus unserer Erhebung ein quantitativ ausgewerte-
tes Corpus von 202 Gesprachen, ausschliel3lich 19 Gesprachen, die aus
den o.g. verschiedenen Griinden aus der Analyse herausgenommen wur-
den.

4.1.4 Design und statistische Analyse

Wiewohl bei der Konzeption und Durchfiihrung der Erhebung die entschei-
denden theoretischen Orientierungen in Form der interaktiv fundierten Er-
zéhl- und Entwicklungskonzepte bereits leitend waren (vgl. Nikolaus /
Quasthoff / Repp 1984), haben wir die Datenerhebung gemal den seiner-
zeit vorherrschenden methodologischen Orientierungen unter eher kognitiv
gepragten Fragestellungen und im methodischen Rahmen eher quantitati-
ver Analyseverfahren erhoben. Unser Interesse richtete sich einerseits auf
die Entwicklung textueller Informationsverarbeitungsprozesse bei der nar-
rativen Produktion in Abhéngigkeit von situativen Bedingungen. Anderer-
seits wollten wir einen moglichen Zusammenhang zwischen sozialkogniti-
vem Entwicklungsstand des Kindes im Bereich der Fahigkeit zur Perspekti-
venibernahme (Selman / Lavin / Brion-Meisels 1982) und bestimmten
sprachlichen Merkmalen der Erzahlung UuUberprufen, um einen ent-
wicklungs- und interaktionstheoretisch fundierten Erklarungszugang zu den
erwarteten Kovariationen empirisch begriinden zu kénnen.

% Als die 14jahrigen nach Ende der Erhebung Uber unser Tauschungsmandver

aufgeklart wurden, zeigte sich zweifelsfrei, dal3 alle 9 Versuchspersonen — auch
die anfanglichen beiden Zweifler — von der Echtheit unseres Vorfalls Uberzeugt
gewesen waren.
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Die Versuchsanordnung und entsprechend die quantitative Auswertung
ist folgendermaf3en zu kennzeichnen (s.o. Fig. 2):

e Es gibt zwei ,experimentell” induzierte oben (siehe Kap. 4.1.2) be-
schriebene Situationstypen fur das Erzéhlen, die formelle und die infor-
melle Situation (Situationstyp: MOD).

e Es gehen vier Altersgruppen in die Untersuchung ein, 5-, 7-, 10- und
14jahrige Kinder (Altersgruppe: LJ).

e Jedes Kind wird an drei aufeinanderfolgenden Tagen beobachtet (Mel3-
zeitpunkte: T).

Die Versuchsanordnung war als mehrfaktorieller Versuchsplan konzipiert,
fur den entsprechende Vor- und Nachteile bei der statistischen Auswertung
galten (vgl. Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984:44ff und die Zusammenfas-
sung der Ergebnisse in Kap. 5).

4.1.5 Das Design aus mikroanalytischer Sicht

Angesichts dieser eher kognitiven und quantitativen Orientierung bei der
Datenerhebung stellt sich aus der Sicht unserer spater zu prasentierenden
mikroanalytisch-rekonstruktiven Bearbeitung des interaktiven Geschehens
die Frage, ob und inwieweit das Material eine derartige Analyseform tber-
haupt zulaft.

Diese Frage laRt sich unter den beiden folgenden Gesichtspunkten dis-
kutieren:

e _Naturlichkeit" der Daten im soziolinguistischen Sinn sowie
o elizitierter Charakter der Daten im konversationsanalytischen Sinn.

Der erste dieser Gesichtspunkte ist im vorliegenden Zusammenhang zu
behandeln; der zweite wird beim Ubergang zu den mikroanalytischen Aus-
wertungsschritten in Kap. 6 noch einmal aufgenommen.

Die Charakterisierung unserer Daten als nicht ,nattrlich trifft zweifellos
in dem Sinne zu, daR die Gesprache ohne unser Forschungsinteresse
nicht zustandegekommen waren und dariiberhinaus ein Element der Steu-
erung durch den erhebenden Wissenschaftler enthalten. Das gilt unabhan-
gig davon, ob die Auswertung eher die Uberprifung hypothetisch erwarte-
ter Kovarianzen zwischen verschiedenen sprachlichen bzw. zwischen
sprachlichen und sprecherbezogenen Variablen zum Ziel hat, oder ob es
um die Nachzeichnung des Prozesses der Interaktion zwischen Kind und
Erwachsenem mit dem Ziel der rekonstruktiven Erklarung entwicklungsori-
entierter Veranderungen geht. Im ersten Fall allerdings wird eine derartige
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Naturlichkeit vom entsprechenden Paradigma im allgemeinen nicht gefor-
dert und erwartet, weil ihre Einhaltung sich mit h6herrangigen methodologi-
schen Kriterien der eindeutigen MeRbarkeit nicht vertragt. Im Fall eines wie
auch immer gearteten ,interpretativen* Vorgehens, das in Teilen auch in-
nerhalb der quantitativen Auswertung bereits angewandt wurde (siehe Kap.
5), wird mangelnde ,Natirlichkeit* oft zum vehement vertretenen Einwand.

Den Kern dieses Einwandes bildet logischerweise die Hoffnung, es ga-
be eine Form der Dokumentation sprachlicher Vorgénge (auRer der aus
ethischen Grinden abzulehnenden verdeckten Aufzeichnung), die sich
dem Labovschen Beobachterparadox (Labov 1972b) entzieht, die also
einen Ausschnitt unbeobachteten Verhaltens der wissenschaftlichen Beo-
bachtung zuganglich machen kann. Angenommen wird dabei i.a., die Auf-
zeichnung von Redeaktivitaten, die auch ohne Zutun des Wissenschaftlers
in dieser Form abgelaufen waren, béten die Gewahr fur Natlrlichkeit in
diesem Sinne. Fur den deutschsprachigen Raum stellt das Dortmunder
Korpus (Wagner 1990a, b; 1992; 1993a, b) eine umfangreiche und vielsei-
tig zu nutzende Datensammlung dieses Typs bereit, die auch die unter-
schiedlichsten narrativen Passagen enthalt.

Abgesehen von dem illusiondren Charakter der Vorstellung, das Beob-
achterparadox durch irgendeine Form nicht-verdeckter Aufzeichnung aus-
schalten zu kénnen?’, halten wir auch aus methodologischer Sicht Natiir-
lichkeit (in dem oben beschriebenen Sinne) nicht prinzipiell fir das rang-
hdchste Kriterium. Vielmehr missen sich der Grad und die Art der Einflul3-
nahme auf die untersuchten Vorgadnge auch in diesem Bereich nach der
Zielsetzenden Fragestellung und den Forderungen der angewandten Me-
thode richten: Es gibt Fragestellungen — z.B. die nach der ungesteuerten
Themenprogression — die eine EinfluBnahme des Forschers auf die zu
erhebenden Vorgénge ausschlieen oder unerwiinscht erscheinen lassen,
und andere — z.B. solche, die ein bestimmtes Phdnomen beschreiben wol-
len —, angesichts derer eine gewisse Steuerung im Hinblick auf das Auftau-
chen des Phanomens in den Daten geradezu unabdingbar sein wird, schon
allein, weil das zu Beobachtende sonst nicht oder nicht in ausreichender
Haufigkeit auftauchen wirde. Gesichtspunkte wie Vergleichbarkeit und
Kontrolliertheit, die durch die Methode erfordert sein mégen, kommen hin-
Zu.

Mit anderen Worten, wenn wir eine Studie zur Entwicklung von Diskurs-
fahigkeiten unter ausschlieRlicher Nutzung von in diesem Sinne ,naturli-
chem* Material hatten durchfihren wollen, hatten wir keine unserer theore-
tisch zentralen Fragen beantworten kénnen: Wir hétten keine Vergleichbar-
keit in der Struktur der Geschichte, in den Aktivitdten der Kinder verschie-

27 Zahlreiche Gesprachsphasen im Dortmunder Korpus, in denen es um das An-

bringen des Mikrophons oder auch um andere Tatbestande geht, die mit der
Aufzeichnung zu tun haben, kiinden davon auch explizit.
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dener Altersgruppen, in den verschiedenen Erzahlsituationen und vor allem
in den Aktivitaten desselben Kindes innerhalb derselben Interaktionsform
an drei aufeinanderfolgenden Tagen nutzen kénnen. Musterhafte Struktu-
ren in interaktiver und entwicklungsorientierter Hinsicht, die den Kern unse-
res Interesses und unserer Ergebnisse ausmachen, hatten so also gar
nicht ermittelt werden kénnen.

Gegenuber dieser Art des Natlrlichkeitskriteriums stellt die oben er-
wahnte Forderung der ethnomethodologischen Konversationsanalyse nach
ausschlief3licher Nutzung von Daten, die ihr Zustandekommen nicht dem
analysierenden Forscher verdanken und die zudem conversation im Sinne
des Alltagsgesprachs sind (Quasthoff 1990), ein qualitativ anderes Argu-
ment dar, zu dem wir in Kap. 6 im Rahmen der Auseinandersetzung mit
den ethnomethodologisch-konversationsanalytischen Grundlagen unserer
rekonstruktiven Analyse Stellung nehmen werden.

4.2 Datenaufbereitung
4.2.1 Transkriptionsverfahren

Keine Transkription ist vollstédndig. Es ist selbst bei einer phonetischen
Umschrift kaum mdglich, alle hdrbaren — und damit potentiell interpretati-
onsrelevanten — Phanomene einer Sprachaufnahme in einer einzigen
Verschriftichung wiederzugeben. Zu diesen Phanomenen kdnnen u. a.
prosodische und parasprachliche Phanomene gehdéren, aber auch Geréau-
sche aus der Umgebung des Gesprachs und vieles mehr. Die Vollstandig-
keit und Korrektheit ihrer Wiedergabe hat vor allem drei Grenzen:

e Eine lesbare Verschriftlichung kann nur eine Auswahl der Schallphano-
mene enthalten. Die vollstdndige Wiedergabe aller hérbaren Phénome-
ne wirde zu einer kaum mehr entschliisselbaren Informationsverdich-
tung im Schriftbild fahren.

e Die auditive Wahrnehmung eines menschlichen Transkribenten ist im-
mer subjektiv. Vollstandiges Erfassen und ,richtiges" Zuordnen aller
Phanomene ist auch bei langerer Ubung und intensivem Abhéren im
Team nicht immer mdglich. Beispiel: Emphase in einem Wort kann
durch erhdhte Lautstéarke, eine intonatorische Markierung, durch Pau-
sensetzung vor dem wichtigsten bedeutungstragenden Wort oder der
akzentragenden Silbe und andere Mittel realisiert werden. In der Regel
tritt eine Kombination dieser Markierungen auf. Es ist bei der Transkrip-
tion nicht immer mdglich, diese Parameter getrennt wahrzunehmen und
zu notieren. So wurde im Rahmen unseres Transkriptionstrainings z.B.
vor einer stark betonten Namensnennung eine Pause von etwa 1 sec
.gehort®, die bei objektiver Messung auf 0,2 sec schrumpfte. Die starke

64



intonatorische Absetzung der Namensnennung war falschlich als Pause
wahrgenommen worden. Derartige Probleme der ,kognitiven Verarbei-
tung” (Wunderlich1976:298) des gehdrten Materials treten z.B. auch an
turn-Grenzen auf: Unsere Horwahrnehmung ordnet die einzelnen Re-
debeitrage der Sprecherinnen (turns) zu einem sauberen Gansemarsch;
kurze Uberlappungen und kurze Z&suren werden nur bei bewuRter
Konzentration auf diese Stellen wahrgenommen. (Im Gegensatz dazu
werden Uberlappungen, die nicht an einem potentiellen turn-Ende (dem
possible completion point der Konversationsanalyse) einsetzen, fast
immer sofort als solche erkannt.)

e Der Zeitaufwand fur Transkription ist aulRerordentlich hoch. Schon die
einfachste Niederschrift verlangt ein Vielfaches der gesprochenen Zeit.
Je nach Genauigkeitsanforderung und notwendiger Aufteilung in ver-
schiedene Arbeitsschritte kann die Transkriptionszeit auf das Hundert-
fache der Sprechzeit anwachsen.

Fir die Festlegung auf ein bestimmtes Transkriptionssystem und ein be-
stimmtes Vorgehen bei seiner Anwendung muf3 also ein Kompromif3 zwi-
schen der Beriicksichtigung dieser Probleme und dem Vollstandigkeitsan-
spruch an die Transkripte gefunden werden. Fir unsere Entscheidungen
bei dieser Abwégung waren unsere Analyseziele ma3gebend. Da der Les-
barkeit hohe Prioritat gegeben wurde, benutzten und modifizierten wir ein
bereits friiher entwickeltes System (vgl. Quasthoff 1980a)*®, das von der
standardsprachlichen Orthographie moglichst wenig abweicht. Da keine
phonologischen Analysen vorgesehen waren, konnte auf die phonetische
Umschrift von Artikulationsphdnomenen weitgehend verzichtet werden.
Aus Grinden der Lesbarkeit, des Zeitaufwandes und der ohnehin gegebe-
nen rein auditiven und damit subjektiven Verschriftlichung wurden fir pa-
rasprachliche Phanomene so gut wie keine Sonderzeichen, sondern verba-
le Kommentierungen verwendet.

Um die subjektiven Fehleinschatzungen zu verringern, wurde jede Se-
quenz in zwei Durchgdngen von zwei verschiedenen Transkribentinnen
bearbeitet, bevor die Endfassung erstellt wurde. Der Zeitaufwand fir das
Transkribieren blieb aufl3erordentlich hoch.

2 per Grund dafiir, dak wir nicht eines der inzwischen auch in Publikationen vor-

gestellten Notationssysteme, z.B. Hiat (Ehlich / Rehbein 1979) oder das Verfah-
ren der kalifornischen Konversationsanalyse, benutzt haben, liegt darin, daf3 wir
unsere Notation zeitgleich mit, aber unabh&ngig von den Ubrigen Notationen
entwickelt und angewendet haben. Die Partiturschreibweise von Hiat wirde im
Ubrigen fur unsere Daten, in denen immer nur zwei Sprecher notiert werden
mussen, Uber Geblhr reichhaltig.
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Die Wahl einer standardorthographischen Umschrift als Wiedergabemit-
tel bringt verschiedene Schwierigkeiten mit sich. Einerseits gestattet diese
Umschrift die detaillierte Wiedergabe von lautlichen Varianten (z.B. das/
des/ dess/ diss/ ditte/ dette/ det), wahrend sie andererseits, z.B. bei der
Wiedergabe verschiedener Offnungsgrade von Vokalen, vollig versagt. Es
gibt z.B. eine ganze Reihe von Fiill-, Rickmelde- und Bestatigungslauten,
fur die ,ehe”, ,aha“, ,mhm“ bzw. ,ehm“, ,6hm*, ,ahm“ nur selten lautlich
wirklich adéquate Entsprechungen sind. Oft kann nicht einmal zwischen
mhm und aha entschieden werden, und Kommentare wie ,gerade noch als
zweisilbig erkennbares Signal mit halbge6ffnetem Vokal* férdern nicht ge-
rade die Lesbarkeit. Ebenso wurden undeutliche Wortendungen zu einem
Problem: ,gegeben” gibt dem letzten Vokal oft zuviel, ,gegebm“ dagegen
zu wenig Gewicht.

In solchen Fallen wurde immer die schriftsprachliche Variante gewahlt,
die der Lautgestalt am nachsten kam; bei vollig unbefriedigender Wahl-
mdglichkeit wurde eine Kommentierung angebracht, z. B. ,kontrahiert”.

Derartige Kommentierungen wurden auch fir jede Art von Schallpha-
nomen verwendet, das in unserer Notation (s.u.) nicht verschriftlicht wer-
den kann, z.B. Sprechgeschwindigkeit, Lachen und Stdrgerdusche. Die
Kommentierungen erscheinen in eckigen Klammern, ein eventueller Gel-
tungsbereich wird in Schréagstrichen angegeben (d.h. eine Kommentierung
ohne Schragstriche gilt nur fur die Stelle, an der sie steht).

Sehr schwierig sind Stdrgerausche wiederzugeben, wenn sie sowohl
wahrend des Sprechens als auch in Pausen auftreten. Es muf3te dann eine
~.Kommentierung der Pause" vorgenommen werden.

Doppelkommentierungen wurden nach Méglichkeit vermieden, sie konn-
ten trotzdem nicht immer umgangen werden, z.B. wenn ein Stérgerdusch
Uber einen Gesprachsabschnitt anhielt, innerhalb dessen gelacht wurde
usw.

Im Laufe der Untersuchung gewann die Berlcksichtigung der Pausen
zunehmend Bedeutung. Sie werden wie folgt notiert: ,-* steht fur kurze
Zasuren. MaRgeblich war die Unterbrechung des Redeflusses. ,--“ steht fir
Pausen von etwa zwei, ,---* fir Pausen zwischen zwei und vier Sekunden.
In der Regel wird ab einer Dauer von 5 Sekunden die Lange in der Form
»(P/x sec.)" angegeben.

Ahnlich der Pausensetzung stellte sich im Verlauf der Arbeit heraus,
daf das hdrbare Atmen bei Kindern eine kommunikative Funktion hat, de-
ren Vernachlassigung kaum vertretbar ware. Es wurde das Zeichen [L] (fur
.Luftholen®) gewahlt, das nicht zwischen Ein- und Ausatmen unterscheidet.
Wenn dem Transkribenten diese Unterscheidung wesentlich erschien,
brachte er eine Kommentierung an.

Verschmelzung von Wértern und Ubergehen von AuRerungen in andere
Phanomene werden mit .= markiert.
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Die Akzentsetzung (, ~ “ steht fiir den Haupt- und , ~ “ fir Neben- und
schwéachere Akzente) gestaltete sich auf3erst schwierig, da die Grade der
Stimmodulation zwischen den Sprecherlnnen, aber teilweise auch inner-
halb einzelner Gesprache stark variierten. Es wurde versucht, fur jede
Sinneinheit nach Mdglichkeit einen Hauptakzent zu ermitteln; die tbrigen
Betonungen wurden dann jeweils (falls vorhanden) mit Nebenakzent mar-
kiert.

»Sinneinheiten” als Korrelat fur den grammatischen Begriff ,Satz" in der
gesprochenen Sprache wurden nach Mdglichkeit jeweils auf eine eigene
Zeile geschrieben. Waren sie daflr zu lang, so wurde die Fortsetzung in
der Folgezeile eingeriickt. Horersignale ohne turn-Qualitat gelten in diesem
Sinne natirlich nicht als Sinneinheit. Dieses Verfahren wurde lediglich zur
Vereinfachung der ,Adressenfindung” in einer inhaltsorientierten Analyse
gewabhlt: Eine Zeilenangabe sollte nach Mdglichkeit fir eine sinnvolle Ein-
heit stehen. Diese Zeileneinteilung ist nicht bereits im Sinne eines interpre-
tativen Verfahrens der Einheitenbildung im Diskurs zu verstehen!

Die Transkripte sind am linken Rand mit einer fortlaufenden Zeilen-
numerierung versehen; ihnen ist ein Kopf vorangestellt, der alle relevanten
Daten enthalt. Dazu gehért auch die interne Kode-Nr., die zur Kennzeich-
nung sowohl der betreffenden Gesprachsaufzeichnung, als auch seines
Transkriptes dient. Diese Kode-Nr. wird auch als Quellenangabe beim Zi-
tieren von Transkriptausschnitten verwendet. Sie ist wie folgt zu interpretie-
ren:

Die ersten beiden ziffern ,,05", ,,07", ,10“ oder ,14" bezeichnen die jewei-
lige Altersgruppe. Die dritte Ziffer bezeichnet die Versuchssituation. ,0"
steht fur die formelle, ,1" fur die informelle Situation. Die vierte Ziffer ,1%, ,2"
oder , 3" bezieht sich auf den 1./ 2./ 3. Erhebungstag. Die funfte Ziffer hangt
mit dem Problem zusammen, dal? aus Raumgrinden nicht alle Versuchs-
personen unmittelbar im Anschlufd an den inszenierten Vorfall befragt wer-
den konnten. Bei einer Anzahl von 9 Versuchspersonen und 3 zur Verfi-
gung stehenden Raumen mufdten z.B. drei Durchgadnge oder ,Runden®
stattfinden. In welcher ,Runde” das betreffende Kind befragt wurde, gibt die
funfte ziffer an. ,1* bedeutet also, dall das betreffende Kind unmittelbar
nach dem Vorfall befragt wurde, ,2°, ,3“ usw. bedeutet jeweils etwa 10-20
Minuten spéater. (Nattrlich ist diese Angabe nur fir den 1. Erhebungstag
von Belang.)

Die letzten beiden Ziffern schlieBlich bilden eine Kennziffer fir das
betreffende Kind (samtliche Versuchspersonen erhielten eine laufende
Nummer). ,05-112-13" ist also eine Aufnahme des 5 Jahre alten Kindes Nr.
13 in der informellen Situation am 1. Erhebungstag in der 2. Runde. Die
Ubrigen Konventionen unseres Transkriptionssystems bedirfen keiner Er-
lauterung; die Bedeutung der verwendeten Zeichen kann aus der tabellari-
schen Zusammenstellung (siehe Anhang) entnommen werden.

Im Anhang finden sich zu illustrativen Zwecken auch die Transkriptionen
der vollstandigen Gespréache an allen drei Erhebungstagen zu je einem 5,
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7, 10 und 14jahrigen Kind aus der informellen Situation. Um den Situati-
onsunterschied zu illustrieren, haben wir zusatzlich je ein
Gesprachstranskript pro Altersgruppe aus der formellen Situation beigege-
ben.

4.2.2 Kodierungsverfahren fiir die quantitativen Auswertungen

Im Zusammenhang mit den vielféltigen quantitativ orientierten Auswer-
tungsverfahren, denen wir unsere Daten unterzogen haben, wurden auch
sehr unterschiedliche Formen der Kodierung benutzt. Diese Kodierungen
bezogen sich sowohl auf die eigentlichen Erzahlgesprache zwischen Kind
und Erwachsenem als auch auf die jeweiligen Interviews zur Erhebung des
sozialkognitiven Entwicklungsstandes der Kinder. Wir haben diese Formen
der Datenaufbereitung teilweise gesondert an anderer Stelle (Nikolaus /
Quasthoff / Repp 1984a), teilweise in Zusammenhang mit einer friheren
ausfuhrlicheren Prasentation der entsprechender Ergebnisse beschrieben
(Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984b; Quasthoff 1984; Quasthoff 1983a;
Quasthoff 1987).%

Im vorliegenden Zusammenhang préasentieren wir beispielhaft nur weni-
ge der quantitativen Ergebnisse in zusammenfassender Form. Die bei dem
jeweiligen Analyseverfahren entwickelten und angewandten Kodierungs-
verfahren werden im Zusammenhang mit diesen Ergebnissen im néchsten
Kapitel (5) vorgestellt.

% Insbesondere die Auswertung der Interviews nach Selman / Jacquette (1976)

hatte sich dabei als hochgradig regelungsbedirftig herausgestellt (Nikolaus /
Quasthoff / Repp 1984:Kap. 3.1.2)
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5 Einige Ergebnisse der quantitativen Auswertung®

Die Analysen, die wir insgesamt ganz oder teilweise mithilfe quantitativer
bzw. statistischer Verfahren vorgenommen haben, lassen sich unter den
folgenden Aspekten zusammenfassen:

Entwicklung der Personenreferenz;

Entwicklung der Diskursmuster;

Lokalsemantische Analysen: Informationseinheiten;
Globalsemantische Analysen: Das ,erzahlstrukturelle Profil*;

Die Ergebnisse der Studie zur personalen Referenz liegen zum grof3en Teil
publiziert vor (Quasthoff 1984, Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984); wir wer-
den sie hier in den frequenzorientierten Teilen, die im wesentlichen die
Verteilung referentiell eindeutiger Formen betrifft, nicht reproduzieren.

Die seinerzeit noch teilweise quantitativ vorgehende Analyse der Ent-
wicklung der Diskursmuster des Erzahlens (szenisches Erzéhlen, Bericht,
Erwahnung) gehort zu jenen Teilen der Untersuchung, die die Notwendig-
keit einer makroanalytisch rekonstruktiven Vorgehensweise begrindet
haben (siehe Kap. 6). Sie ist damit hinsichtlich ihrer Ergebnisse tberholt;
die Entwicklung der Diskursmuster stellt unter dem Stichwort ,Dramatisie-
ren“ (siehe Kap. 7) einen der zentralen Themenbereiche unserer spater zu
présentierenden mikroanalytischen Befunde dar (siehe Kap. 9.1.4; 9.2.3;
10.1.3; 10.2.3).

Damit bietet es sich an, im vorliegenden Zusammenhang jeweils einen
Aspekt lokaler und globaler Art herauszugreifen und hier stellvertretend fiir
die Gesamtheit der quantitativ orientierten Ergebnisse vorzustellen.

5.1 Haufigkeitsverteilungen von lokalen Inhaltselementen

Zur Kodierung der elementaren Informationseinheiten haben wir ein eige-
nes Analysesystem (FormAbhéngige Semantische Paraphrasierung:
FASS, vgl. Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984b:Kap. 5.1.1 und Nikolaus /
Quasthoff / Repp 1984a) entwickelt, das sich an einem Propositionsbegriff
im Sinne des kleinstmdglichen Zusammenhangs von Referenz und Pradi-
kation orientierte, sich aber in verschiedener Hinsicht von vergleichbaren
Verfahren der propositionalen Analyse (Kintsch 1974) bzw. der Analyse

% An der Erarbeitung und Formulierung der Ergebnisse in diesem Kapitel waren
Kurt Nikolaus und Michael Repp mafigeblich beteiligt.
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etwa von idea units (Chafe 1980) zu unterscheiden hatte. Das Verfahren

differenziert zwischen:

e erstmaligen Realisierungen von Propostionen (Informationseinheiten)
und nachfolgenden Realisierungen derselben Inhalte im Diskurs (Wie-
derholungen) sowie zwischen

o elizitierten Erwdhnungen (in unmittelbarem inhaltlichen Zusammenhang
zu Zuhdreraktivitdten stehend) und spontanen Erwéhnungen (ohne
konkreten Stimulus).®*

Demgemald ergeben sich auf Basis der FASS-Codierung unmittelbar die
folgenden Variablen:

Die Zahl der spontanen Informationseinheiten am 1. Tag
Die Zahl der spontanen Informationseinheiten am 2. Tag
Die Zahl der spontanen Informationseinheiten am 3. Tag
Die Zahl der elizitierten Informationseinheiten am 1. Tag
Die Zahl der elizitierten Informationseinheiten am 2. Tag
Die Zahl der elizitierten Informationseinheiten am 3. Tag
Die Zahl der spontanen Wiederholungen am 1. Tag

Die Zahl der spontanen Wiederholungen am 2. Tag

Die Zahl der spontanen Wiederholungen am 3. Tag

Die Zahl der elizitierten Wiederholungen am 1./ 2./ 3. Tag
Die Zahl der falschen Informationseinheiten am 1./ 2./ 3. Tag
Die Zahl der Zuhdérerturns am 1./ 2./ 3. Tag

Im folgenden bezeichnen wir die Zahl der spontanen Informationseinheiten
(IEsp) zu mnemotechnischen Zwecken als das, was die Kinder sagen (ab-
gekurzt: Sagen).

Die Zahl der spontanen + elizitierten Informationseinheiten (IEsp + IEel)
bezeichnen wir als das, was die Kinder wissen (abgekirzt: Wissen im Ge-
gensatz zum Sagen). ,Wissen" ist also zu verstehen als das, was die Kin-
der entweder von sich aus oder auf Nachfrage hin reproduzieren. Das, was
die Kinder wissen, wird schlieflich noch relativiert auf die Zahl der Zuhorer-
turns. Den Quotienten aus der Zahl der spontanen + elizitierten Informati-
onseinheiten (Wissen) und der Zahl der Zuhorerturns bezeichnen wir im
folgenden als Erzahlfreudigkeit: Er mif3t, mit wievielen Informationseinhei-

3L Hier muRte also versuchsweise etwas mehr oder weniger intuitiv mit dem Mittel

der Kodierung erfal3t werden, was spater Gegenstand der methodisch kontrol-
lierten kontextuellen Rekonstruktion werden sollte: die Abh&ngigkeit kindlicher
AuRerungen von den durch den Erwachsenen gesetzten Zugzwingen im Ge-
sprach.
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ten die Versuchsperson durchschnittlich auf einen Zuhoérerturn reagiert. Der
Kehrwert der Erzahlfreudigkeit wére der Elizitierungsaufwand: die Zahl der
Zuhorerturns, die durchschnittlich notwendig sind, um der Versuchsperson
eine Informationseinheit zu ,entlocken®.

Die beschriebene Konzeption und Generierung der Informationseinhei-
ten hat bereits deutlich gemacht, daf3 aus diesen Grundeinheiten eine gan-
ze Reihe von distinkten Variablen ableitbar ist, sowohl einfache wie auch
kombinierte bzw. relative. Hinzu kommt der Gesichtspunkt, daf3 es sich bei
den Informationseinheiten und ihren Derivaten um non-reaktive Me3grof3en
(siehe Webb / Campbell / Schwartz / Sechrest 1975) handelt, die auf quasi
kontentanalytischem Wege erzeugt werden. Beide Umstande zusammen
ermdglichen im Prinzip die Generierung von sehr vielen Variablen, zu viele,
um sie alle berticksichtigen zu kdnnen. Das ist auch weder notwendig noch
sinnvoll, da viele der konstruierbaren Variablen sich entweder inhaltlich
Uberschneiden oder (in statistischem Sinne) nicht unabhangig voneinander
sind. Wir haben daher, um einer Inflation von Variablen und statistischen
Tests vorzubeugen, eine Auswahl getroffen und uns auf solche Variablen
beschrankt, die inhaltlich wichtig und theoretisch relevant sind.

Falsche Informationen

Als .falsch“ wurde eine Informationseinheit dann gewertet, wenn sie einen
Inhalt hatte, der eindeutig das Ereignis verzerrt. Es liegt nahe anzunehmen,
daf jungere Probanden mit grolRerer Wahrscheinlichkeit das Ereignis ver-
andert wiedergeben oder sogar mit eigenen — mehr oder weniger phantas-
tischen — Ergénzungen versehen. (Im Pretest hatte ein funfjahriger Junge
zum Abschlufd ein Krokodil auftreten lassen.) Wir Uberpriften folglich die
Annahme, dall mit wachsendem Alter die falschen Informationseinheiten
abnehmen.

Wie die Orientierungen und ,Mentakte" (s.u.) sind falsche Informations-
einheiten relativ selten. Deshalb wurde die Variable dichotomisiert und nur
noch unterschieden, ob lberhaupt (an wenigstens einem der drei Tage)
falsche Informationseinheiten auftreten oder nicht. Diese dichotome Variab-
le wurde mit den Altersgruppen kreuztabelliert und ein Chi-Quadrat-Test
durchgefiihrt. Es zeigte sich, daR keine Systematik vorliegt (Chi® (3) = 2.37;
p = .50). Mit anderen Worten, ob falsche Informationseinheiten auftreten
oder nicht, hat nichts mit dem Alter zu tun.

An den Mittelwerten der falschen Informationseinheit (pro Tag gemittelt
Uber die Versuchspersonen) zeigt sich ein leichter, allerdings nicht signifi-
kanter Trend, Uber die drei Tage hinweg zunehmend mehr falsche Informa-
tionseinheit zu &ulRern (Fig. 4).
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Figur 4:  Mittelwert der falschen IE (pro Tag gemittelt iber die Vpn.)

1. Tag 2. Tag 3. Tag

X 0,31 0,52 0,84

Die Variable ,Erzahlfreudigkeit”

Die Wiedergabesituation in unserer Untersuchung sollte auch unter den
Gesichtspunkten der quantitativen Untersuchung nicht kiinstlich monolo-
gischer Natur sein. Wir muf3ten also eine MelRgrof3e definieren, die den
dialogischen Charakter und damit den Einflul3 des erwachsenen Zuhoérers
auf die kindlichen AuRerungen erfassen konnte. Mit anderen Worten, wir
muf3ten auch in der quantitativen Analyse versuchen, die interaktive Konsti-
tution der Daten angemessen zu beriicksichtigen: Zum einen sollte keine
dem Probanden verfiigbare Information ausgeklammert werden, zum ande-
ren aber durfte auch die Beteiligung des Zuhérers bei der Wiedergabeleis-
tung nicht unterschlagen werden.

Beide Gesichtspunkte fiihrten zu dem Mal’ ,Erzahlfreudigkeit®, Gber das
die Kernhypothesen im Bereich ,Informationseinheiten* formuliert wurden
und das folglich die dominierende Variable bei der statistischen Uberprii-
fung dieses Bereichs darstellte.

Auf Basis der grundlegenden Informationseinheiten ist ,Erzéhl-
freudigkeit” (EF) sinngemal definiert als:

EF =spontane Informationseinheit + elizitierte Informationseinheit

Turns des Zuhorers
Dieses relative MaR fir die Variable ,Erzahlfreudigkeit* geht ein in alle noch
zu nennenden Verfahren und deren Ergebnisse.

Fur die ,Erzahlfreudigkeit” wurden folgende Hypothesen formuliert;

¢ Die Erzahlfreudigkeit wéchst mit dem Alter.

e In der formellen Situation ist die Erzahlfreudigkeit geringer als in der
informellen Situation.

e Die Erzahlfreudigkeit nimmt mit wachsendem Abstand zum Ereignis ab.

e Der Unterschied zwischen den beiden Situationstypen ist abhangig vom
Alter.

Obwohl diese Untersuchung eher hypothesengenerierender Natur war, sind
wir doch von bestimmten Erwartungen uber das Erz&hlverhalten unserer
Probanden ausgegangen; entsprechend wurde das Design angelegt.

Zur Prifung der genannten Hypothesen wurde eine multivariate Vari-
anzanalyse berechnet, in die die Faktoren Alter, Situationstyp und MeR-
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wiederholung eingehen. Dieses Vorgehen stellt also die genaue varianza-
naly-tische Abbildung der &uf3eren Versuchsanordnung dar. Aus 4 Alters-
gruppen, 2 Situationstypen und 3 MeRzeitpunkten resultieren 24 Zellen im
Design. Figuren 5.1, 5.2 und 5.3 zeigen die Zellenmittelwerte der Erzahl-
freudigkeit in unserer Untersuchung. Aus Griinden der besseren Uber-
schaubarkeit sind die drei Tage auseinandergezogen.

Figur 5:  Erzahlfreudigkeit in Abhangigkeit von Alter und Situation
an 3 Tagen

Figur 5.1: Erzahlfreudigkeit am 1. Tag in der formellen
und informellen Situation

4,57

Bformelle Situation
Oinformelle Situation

5 Jahre 7 Jahre 10 Jahre 14 Jahre
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Figur 5.2: Erzéhlfreudigkeit am 2. Tag in der formellen
und informellen Situation

5 Jahre 7 Jahre 10 Jahre 14 Jahre

Figur 5.3: Erzahlfreudigkeit am 3. Tag in der formellen
und informellen Situation

4,57

5 Jahre 7 Jahre 10 Jahre 14 Jahre

Bformelle Situation

Oinformelle Situation

Eformelle Situation

Oinformelle Situation
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Man sieht auf den ersten Blick, dal3 die gefundenen Werte ein vollig ande-
res Bild ergeben, als es aufgrund der Hypothesen zu erwarten war; die
Verhaltnisse sind nicht nur verschieden, sondern erheblich komplizierter:

e Grundsatzlich scheinen die Werte in der informellen Situation geringer
Zu sein als in der formellen; das ist die genaue Umkehrung der Erwar-
tungen (s.0.).

o Die Werte fur die Altersgruppen liegen nicht in der erwarteten Weise,
d.h. die Werte der alteren Probanden sind nicht immer héher als die der
jungeren.

e Es liegen disordinale Interaktionen vor. Das bedeutet, dal3 die Reihen-
folge der Altersgruppen nicht nur anders ist als erwartet, sondern auch
von Situation zu Situation variiert.

Die Abbildung hat bereits deutlich gemacht, dal3 die Ergebnisse von unse-
ren Erwartungen erheblich abweichen; inwieweit es sich bei den Unter-
schieden in der Graphik um echte Unterschiede handelt, haben wir mithilfe
einer Varianzanalyse Uberprift (Zur detaillierten Darstellung der statisti-
schen Analyse und ihrer Ergebnisse vgl. Nikolaus / Quasthoff / Repp
1984:besonders Kap. 5). Mit deren Befunden wurde statistisch untermau-
ert, was sich rein optisch bereits deutlich abzeichnete: Es gibt eine ,Aus-
reiRer“-Gruppe: die 10jahrigen in der formellen Situation. Die Varianzanaly-
se macht weiterhin deutlich, daR sich alle anderen Gruppen sehr wahr-
scheinlich nicht wirklich voneinander unterscheiden und daf3 die gefunde-
nen Effekte folglich nur auf diese AusreiRergruppe zurlickzufihren sind.

Da in einer der Hypothesen (s.0.) ein altersabhangiges Anwachsen der
Erzahlfreudigkeit behauptet wird und auch ein signifikanter Alterseffekt
besteht, wurde diese Annahme zusatzlich noch Uber Trendanalysen ge-
pruft. Wegen der gleichfalls signifikanten Wechselwirkung zwischen Alter
und Situation wurde fir jeden Situationstyp separat eine Trendanalyse tber
das Alter berechnet (vgl. Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984:Kap. 5.3.2). Die
Ergebnisse zeigten erneut klar, was in den Analysen der Haupteffekte und
einfachen Effekte bereits zutage getreten ist: Die 10jahrigen in der formel-
len Situation scheren aus in ihrer Erzahlfreudigkeit. Insofern bringt auch die
Trendanalyse keine grundsatzlich neue Information, sondern nur eine Bes-
tatigung.

Zusammenfassend zeigt die varianzanalytische Uberpriifung der Hypo-
thesen Uber Erzahlfreudigkeit, da3 unsere urspriinglichen Annahmen keine
Geltung beanspruchen kénnen. Die tatsachlichen Verhaltnisse liegen vollig
anders als im Hypothesenmodell dargestellt. Es 1aRt sich — mit groRter
Vorsicht — eine Tendenz ablesen, dal3 die Erzahlfreudigkeit eher in der
informellen Situation geringer ist anstatt in der formellen. Letztlich sind aber
die Wirksamkeit des Situationstyps und die des Alters aufgrund der Wech-
selwirkung nicht unabhangig voneinander beschreibbar und gehen auch
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fast ausschlie3lich auf eine Gruppe zurlick, namlich die 10jahrigen in der
formellen Situation, die eine sehr hohe Erzahlfreudigkeit aufweisen.

So bleibt zu fragen, ob der gefundene Ausrei3er auf die Wirksamkeit
der speziellen Kombination von Alter und Situation zuriickgeht, oder ob es
andere Griinde gibt, warum sich die Kinder dieses Horts gerade so beson-
ders erzahlfreudig préasentieren. Die Entscheidung Uber diese Frage ist an
dieser Stelle nicht zu treffen, sie soll weiter unten in einer Gesamtschau der
Ergebnisse wieder aufgegriffen und auf breiterer Materialbasis — auch unter
den Aspekten unserer rekonstruktiven Ergebnisse (siehe Kap. 9) — disku-
tiert werden.

Wie auch bei anderen abhéangigen Variablen wurde die Analyse der Da-
ten noch auf einem zweiten, nonparametrischen Weg angegangen. Die
Erzahlfreudigkeit wurde am Median dichotomisiert und als Klassifikations-
variable zusammen mit Situationstyp und Altersgruppe in Informationsana-
lysen eingegeben. Die neue qualitative Variable kennt nur noch zwei Aus-
pragungen: 1. erzahlfreudiger als 50% der Probanden und 2. weniger er-
zahlfreudig als 50% der Probanden.*

Die Ergebnisse der Informationsanalysen machen dreierlei deutlich:

e Einen durchgangigen besten Pradiktor gibt es nicht.

e Eine unabhangige Vorhersage durch einen einzelnen Pradiktor ist nicht
sinnvoll, denn der Wechselwirkungsanteil ist relativ sehr grof3.

¢ Insgesamt betrachtet ist der vorhersagbare Anteil am Kriterium eher
bescheiden.

Eine detaillierte Analyse der Haufigkeiten der einzelnen Kombinationen aus
Alter, Situation und Erzahlfreudigkeit bringt keinen Informationsgewinn: An
allen drei Tagen ist immer dieselbe Kombination signifikant unterreprésen-
tiert. Es sind — erwartungsgemal — die 10jahrigen in der formellen Situati-
on, die Uberdurchschnittlich erzahlfreudig sind. Das deutliche Ausscheren
dieser Gruppe ist auch in der nonparametrischen Analyse nachweisbar.

32 Wie schon beschrieben, missen aus technischen Griinden die Informationsana-

lysen tageweise berechnet werden. Die Ergebnisse sind wie folgt: Der vorher-
sagbare Anteil am Kriterium ,Erzahlfreudigkeit" betragt am ersten Tag 16,2% ,
am zweiten Tag 21, 9% und am dritten Tag 25, 6%. Am ersten Tag ist der vor-
hersaghare Anteil auf 5%-Niveau signifikant, am zweiten und dritten Tag jeweils
auf 1%-Niveau. Bester einzelner Pradiktor ist am ersten Tag das Alter (8, 4%, p
< 0. 05) , am zweiten Tag die Situation (6, 7%, p < 0. 05) und am dritten Tag
wieder das Alter (10, 7%, p < 0. 05) . Der Anteil der Wechselwirkung zwischen
Alter und Situation ist an allen drei Tagen betréchtlich (t1: 7, 3%; t2: 10, 9%; t3:
6, 1%).
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Um die Beschreibung der Variable ,Erzéhlfreudigkeit* zu verdichten,
wurde sie noch zu drei anderen, in unserer Untersuchung erhobenen Vari-
ablen in Beziehung gesetzt. Wenn Perspektiveniibernahmeféahigkeit auch
bedeutet, auf einen Gespréchspartner besser einzugehen, indem man sich
ausfuhrlicher auR3ert, dann koénnte ein Zusammenhang mit der Erzahlfreu-
digkeit bestehen. Die Korrelationen zwischen dem Selman-Score und der
Erzéhslgreudigkeit sprechen jedoch kaum fir einen solchen Zusammen-
hang.

Von Inhalt her plausibler als der eben besprochene Zusammenhang wa-
re der zwischen Erzahlfreudigkeit und naiven Ratings fiir Atmosphare und
Verstandlichkeit, die wir erhoben haben. GréRere Erzahlfreudigkeit kénnte
die Verstandlichkeit verbessern und beim Zuhorer den Eindruck einer ent-
spannten Situation verstarken. Die Korrelationen zwischen den Variablen
sprechen aber ebenfalls nicht sehr fir die genannte Vermutung; die Zu-
sammenhange sind recht schwach.*

Sagen und Wissen

Wie erwahnt benennt die Dimension ,Sagen” die — aus dem Interaktions-
geschehen mit dem Zuhdrer — herausgeldste Eigenleistung des Kindes in
der Wiedergabe des Ereignisses. ,Sagen”“ ist also operationalisiert als
Summe der spontanen Informationseinheiten. Der Wert von ,Sagen“ ist
daher ein Mal? fir die Lange der Erzéhlung im engeren Sinn oder — prazi-
ser — ein Mal fur die freiwillig bzw. selbstandig geaulRerte Menge an Infor-
mation Uber das Ereignis. Die jeweiligen Zellenmittelwerte des Untersu-
chungsdesigns zeigen Figuren 6.1, 6.2 und 6.3 (die drei Tage sind dabei
wieder auseinandergezogen).

% Der mittlere Korrelationskoeffizient (Uber drei Tage) betragt r = . 22, wobei am

zweiten Tag eine Korrelation praktisch gleich Null vorliegt.

Verstandlichkeit korreliert im Durchschnitt der 3 Tage mit Erzéhlfreudigkeit nur r
=. 24 (nur einer der drei Koeffizienten ist auf 1%-Niveau signifikant) ; die durch-
schnittliche Korrelation zwischen Erzahlfreudigkeit und Atmosphére ist mitr = .
18 noch etwas geringer.

34

77



Figur 6:  Spontane Informationseinheiten (= Sagen) in Abh&angigkeit
von Alter und Situation an 3 Tagen

Figur 6.1: Lange der Erzahlung am 1. Tag in der formellen
und informellen Situation

12+
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Figur 6.2: Lange der Erzahlung am 2. Tag in der formellen
und informellen Situation
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B formelle Situation

Oinformelle Situation
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Figur 6.3: Lange der Erzahlung am 3. Tag in der formellen
und informellen Situation

12+

Bformelle Situation
Oinformelle Situation

5 Jahre 7 Jahre 10 Jahre 14 Jahre

Die Dimension ,Sagen” stellt auch unter dem Aspekt dessen, was man sich
naiv unter einer Erz&hlung vorstellt, eine wichtige Grol3e dar. Inhaltlich
gesehen ist die Menge der spontanen Informationen ein Mal3, fur das die
gleichen Hypothesen gelten wie fur Erzahlfreudigkeit.

Wie wenig sinnvoll es ist, diese Hypothesen statistisch zu bearbeiten, ist
aus der Figur 6 unmittelbar ersichtlich. Wir kénnen die Befunde zur Erzéhl-
freudigkeit mit heranziehen und dirfen mit einiger Wahrscheinlichkeit da-
von ausgehen, dalR wir in beiden Fallen prinzipiell die gleiche Situation vor
uns haben: Man sieht an den Zellenmittelwerten, daf die vermutete Alters-
abhangigkeit nicht festzustellen ist, dalR komplexe, disordinale Interaktio-
nen zwischen Alter und Situation vorliegen und daf3 auch hier prominentes-
tes Merkmal der Graphik die hohen Werte der 10jéhrigen in der formellen
Situation sind.

Wir gehen also davon aus, daf? sich auch bei Sagen die Hypothesen
nicht bestatigen lassen und verzichten auf die Ordnung der Daten mithilfe
einer Varianzanalyse.

Im weiteren gelten fir Sagen auch sonst einige Parallelen zur Erzahl-
freudigkeit: Die Korrelationen mit Atmosphére (r = . 35) und Verstandlich-
keit (r = . 19) sind ziemlich niedrig, so dal man héchstens von einem
schwachen Zusammenhang sprechen kann.

Die Befunde fir die Variable Wissen sind analog zu denen fiir das Sa-
gen; alles oben Gesagte ist Uibertragbar, so dal3 wir hier auf die Darstellung
der Ergebnisse im einzelnen verzichten.
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Diese statistischen Ergebnisse widersprechen nicht nur jeder alltags-
weltlichen Erwartung, sondern auch Hinweisen, die man der Literatur zur
Erzahlentwicklung entnehmen kann, obwohl auch dort i.a. nicht die Fille
der gegebenen Informationen im Mittelpunkt der jeweiligen Analyse steht.
In der Untersuchung von Peterson / McCabe (1983:19ff) zur Wiedergabe
(beliebiger) selbsterlebter Geschichten in offener Konversation stellten die
Autoren z.B. fest, daf? altere Kinder sowohl mehr als auch langere Erzéah-
lungen produzieren als jungere.

Zur Diskrepanz der Befunde hinsichtlich der Lange der Erzahlungen ist
zwar anzumerken, daf} die Erhebungen von Peterson / McCabe (1983) mit
Kindern im Alter von 3;6 bis 9;6 Jahren durchgefiihrt wurden, also Adoles-
zenten ausschlossen. Dennoch bleibt unser Ergebnis Uberraschend und
erklarungsbediirftig.

Die Erklarungsbedurftigkeit erstreckt sich dabei auf zwei Ebenen: die
methodologische und die der empirischen Befunde.

Die empirische Erklarung betrifft die Sonderrolle der 10jahrigen, die sich
natdrlich auch im Rahmen der rekonstruktiven Analyse zeigt und entspre-
chend dort wiederaufgenommen wird (siehe Kap. 9.1.3; auch Kap. 5.2).

Die Suche nach einer methodologischen Erklarung legt offensichtlich
das Folgende nahe: Die Konstitution unserer Daten, die weder ganz unge-
steuert ,nattrlich* (siehe Kap. 4.1.5) noch im Sinne eines strikten Laborex-
periments kontrolliert waren und die als interaktiv besonders ,dicht* zu be-
zeichnen sind, weil sie ein hohes Mal} an steuerndem EinfluR durch den
Erwachsenen zumindest zulassen, scheinen sich einer quantitativen und
damit kontextfreien Analyse zu entziehen. Daraus haben wir die Konse-
quenz im Hinblick auf die Notwendigkeit eines mikroanalytischen Vorge-
hens gezogen. Diese Konsequenz soll im nachsten Abschnitt noch genau-
er thematisiert werden.

5.2 Die Ergebnisse zur Haufigkeitsverteilung von Informationsein-
heiten aus der Sicht des rekonstruktiven Vorgehens

Statistische Ergebnisse wie die eben présentierten zur Haufigkeitsvertei-
lung von Formen der Informationsgebung in den Erzahlungen der Kinder in
Abhangigkeit von Alter, Situationstyp und Erhebungstag wirken verwirrend,
scheinen nicht interpretierbar in dem Eindruck von Zufalligkeit und Un-
systematizitat, den sie auch in den Bereichen hinterlassen, in denen sie im
statistischen Sinne signifikant sind. Scheinbar triviale Erwartungen wie die,
dass éaltere Kinder mehr erzahlen als jlingere, bestatigten sich nicht. Ein
klarer Unterschied zwischen den verschiedenen Erzéahlsituationen zeigte
sich nur bei den 10jahrigen Kindern, aber nicht mehr bei den 14jahrigen, so
dafd auch hier nicht ohne weiteres auf einen Entwicklungsprozel geschlos-
sen werden kann.
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Die statistische Auswertung hat also gezeigt, daf3 es einerseits stabile
Befunde gibt, die wir mit unseren bis dahin angewandten Mitteln nicht ein-
ordnen kdnnen, z.B. das besondere Verhalten der 10jahrigen beziglich der
Situationsunterscheidung. Sie hat weiterhin gezeigt, daf? die Konstitution
unserer Daten sich in weiten Teilen einer rein statistisch ausgerichteten
Auswertung entzieht. Die Art der Daten richtete sich — wie gezeigt (siehe
Kap. 4.1) — an einem interaktiv und prozessual orientierten Diskursbegriff
aus, allerdings unter Wahrung eines gewissen — aber unter experimentel-
len Gesichtspunkten bei weitem nicht hinreichenden — MaRRes von Kontrol-
liertheit und damit Vergleichbarkeit.*®

Die statistischen Befunde in ihrer scheinbaren Unsystematizitat zeigen
nun, dafd die Dynamik im Interaktionsgeschehen zwischen den Gesprachs-
partnern offensichtlich gegentiber den von uns manipulierten Elementen
des Designs dominiert. Mit anderen Worten, was Erwachsener und Kind
jeweils sprachlich-interaktiv miteinander in jedem dieser Gesprache tun, ist
so vielfaltig und unterschiedlich, dal3 sich bei Auszé&hlen von vorgéngig
kontextunabhéangig definierten Kategorien kein klares Bild ergibt.

Am Beispiel der Variable Erzahlfreudigkeit l1ait sich das besonders gut
demonstrieren. Hier wurde der Versuch gemacht, die Dynamik zwischen
den Gesprachsziigen von Erwachsenem und Kind in ein kontextunabhan-
giges Mal3 zu gielRen, indem die kindlichen Informationseinheiten auf die
Anzahl der Zuhorerturns bezogen wurde (siehe Kap. 5.1). Diese Zugzwan-
ge bzw. Abhéngigkeiten wirken aber wechselseitig, nicht nur vom Erwach-
senen auf das Kind. Sie sind in ihrer Wirkweise und in ihren Formen zudem
derart kompliziert und komplex, gleichzeitig aber flr unseren explanativen
Anspruch so zentral, da3 wir im Rahmen unseres konversationsanaly-
tischen Vorgehens schwerpunktmaRlig an ihrer Rekonstruktion gearbeitet
haben (siehe Kap. 9 bis 12).

Aus dieser Sicht wird klar, warum das hochst systematische Bild, das
wir mithilfe qualitativer Verfahren offenlegen werden, durch das Auszéahlen
von Variablen, die auf einer konversationsanalytisch gesehen naiven Ko-
dierung aufliegen, nicht zu ermitteln war.

Ein anderes Beispiel in diesem Zusammenhang ist die von uns hypothe-
tisch unterstellte Unterscheidung der Erzéhlweise in den beiden in unserem
Design unterschiedenen Erzdhlsituationen. Im Rahmen der spéateren Ana-
lyseformen, die die jeweiligen Gespréache in ihrem Prozel3icharakter rekon-
struieren, kdnnen wir feststellen, daf? die Interaktanten der formellen Situa-
tion haufig im Zuge der Erzahlinteraktion ihren Rahmen (Goffman 1974) so

% Das Design von Boueke / Schilein et al. (1995), das ahnliche frequenzorientier-

te Auswertungsinteressen verfolgt, 143t z.B. auch sehr viel weniger Raum fir ei-
ne das Auswertungsverfahren sprengende Eigendynamik in der Erz&hlinterakti-
on: Es wahlt als Vorlage Bilderserien statt tatsachliche Ereignisse, und es ver-
pflichtet den Zuhérer zu weitgehender Zuriickhaltung beim Erzéhlvorgang.
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umdefinierten, dal3 er der ,informellen* Interaktionsform entspricht. Diese
Méglichkeit liegt in der rahmensetzenden Funktion des Erzahlens (vgl.
Quasthoff 1980a:Kap. 2.3) begrindet. Angesichts dieser Beobachtung wird
erklarlich, warum der Situationsunterschied allein im Sinne einer unabhéan-
gigen Variable kein klares statistisches Bild ergeben konnte.

Auch die Erklarung, auf welche Weise die 10jahrigen den statistisch
meRbaren Situationseffekt hervorbringen, wird von der rekonstruktiven
Analyse geliefert. In der informellen Situation nutzen die 10jahrigen syste-
matisch ihre relativ weit entwickelten erzahlstrukturellen Moglichkeiten, um
die Erwartungen des erwachsenen Zuhorers im Hinblick auf eine ausge-
baute Erzéhlung auf regelgerechte Weise zuriickzuweisen, indem sie zum
frihestmdglichen Zeitpunkt erzdhlschlielende Mittel verwenden. In der
formellen Situation dagegen ist diese Strategie aufgrund der andersartigen
Zugzwange des Zuhorers nicht anwendbar, und hier schopfen die
10jahrigen ihre erzahlerischen Méglichkeiten im Bereich des Elaborierens
und Dramatisierens des Vorfalls aus (s.u. ausfihrlicher 9.1.3). Auf diese
Weise kommt ein in diesem Ausmald in keiner anderen Altersgruppe meR-
barer Situationseffekt zustande.

Wir hatten also aus statistischen Befunden der beschrieben Art zweier-
lei Schlusse zu ziehen:

(1) Zur Interpretation der Ergebnisse sind weitere Analysen notwendig.

(2) Diese Analysen missen methodisch in der Lage sein, solche Bereiche
des Erzahlgeschehens zu erfassen, die sich der vorgangigen kon-
textunabhangigen Kodierung und Haufigkeitsanalyse entziehen.

Im Kapitel 6 werden die aus (2) resultierenden methodischen Konsequen-
zen thematisiert, das Kapitel 7 entwickelt dann den Kern unserer methodi-
schen Alternative. Die Kapitel 8 - 12 prasentieren die empirischen Ergeb-
nisse, unter deren Licht dann auch die statistischen Befunde nachtraglich
ihren Sinn erhalten.

5.3 Globale narrative Strukturen unter kognitivem Aspekt

Im vorhergehenden Abschnitt ging es um die Auszahlung der kleinsten
inhaltlichen Elemente, also um die Frage, wieviele Einzelheiten jeweils
erwahnt wurden. In diesem Abschnitt wird nun Gber solche Analysen zur
inhaltlichen Gestaltung der Erzahlungen berichtet, die einerseits bereits die
Art der gegebenen Informationen in globalstruktureller Hinsicht bertcksich-
tigen und die andererseits typische Muster der Verknipfung von Typen von
Informationseinheiten zu einem Erzahlganzen ermitteln wollen. Das Inte-
resse bei dieser Analyse ist ebenfalls im Rahmen eines primér kognitiv
orientierten Erzahlbegriffs verankert: Erzahlen wird gesehen als eine Form
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der produktiven Seite des Informationsverarbeitungsprozesses, der aller-
dings u.a. gesteuert wird von situativen und interaktiven Gegebenheiten.

Ein strukturelles Beschreibungsmittel, das fur diese Analyse benutzt
wurde und interessanterweise in sequentialisierter Form auch unseren
neueren Untersuchungen zum narrativen Elaborieren (siehe Kap. 7.4.3)
und zur globalsemantischen Kohéarenz (siehe Kap. 9.3) zugrundeliegt, ist
die Relationsstruktur (Quasthoff 1980a). Sie soll im nachsten Abschnitt in
ihren Grundzuigen vorgestellt werden.

5.3.1 Die Konzeption der Relationsstruktur

Die in Quasthoff (1980a:Kap. 1.2.2.1.1) in ihren theoretischen Grundlagen
und ihrer erzéhlanalytischen Beschreibungskraft erstmals vorgestellte Re-
lationsstruktur wurde entwickelt als eine Variante eines ,narrativen Sche-
mas" (siehe Kap. 2.3.2; Boueke / Schiilein et al. 1995). Sie bietet also eine
Reprasentation der in Diskursgemeinschaften unter Erwachsenen weitge-
hend geteilten inhaltlich-globalen Strukturerwartungen, die Produktionen
und Rezeptionen von Erzahldiskursen kognitiv zugrundeliegen. Damit bie-
tet sie gleichzeitig die Moglichkeit, das Geschehen selber, in unserem Fall
die Bestandteile des inszenierten Vorfalls, zu gliedern und damit den Refe-
renzbereich der Erzahldiskurse beschreibbar zu machen. In dieser rein
referenzorientierten Funktion wurde sie bei unserer hier vorzustellenden
Auswertung zundchst auch eingesetzt: als eine globalstrukturelle Repré-
senta-tion all der Informationseinheiten zum Vorfall, die mindestens von
einem der Kinder realisiert wurden.

Die Relationsstruktur haben wir bei der Datenanalyse in globalsemanti-
scher Hinsicht also benutzt, um den globalen Referenten der Erzahltexte,
die passierte ,Geschichte”, zu operationalisieren: Jede Informationseinheit,
die irgendein Kind zum Vorfall geauRert hatte (Standardinformations-
einheit), wurde ihr geman strukturell qualifiziert. Die Gesamtheit dessen,
was in diesem Sinne zum Vorfall gesagt wurde, stellte die semantische
Basis, das tertium comparationis unserer Textanalysen in semantischer
Hinsicht dar. Jeder Erzahltext eines Kindes reprasentiert also einen — struk-
turell genau beschreibbaren — Ausschnitt aus der Gesamtheit der empirisch
gegebenen Mdoglichkeiten (vgl. Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984:Kap. 6.1).

Die Relationsstruktur ist also definiert Uber strukturell relevante Klassen
von Informationseinheiten (was ihrem erzéhlschematischen Charakter ge-
malf ist). Sie stellt damit als Analyseinstrument eine erhebliche Differenzie-
rung gegenidber den in Abschnitt 5.1 vorgefuhrten, rein quantitativ-
statistischen Analysen dar: Wahrend es beim Sagen und Wissen etwa
(siehe Kap. 5.1) nur auf die Zahl der Informationseinheiten ankam, erlaubt
die unten dargestellte Relationsstruktur immerhin einen Zugriff auf die Ar-
ten von Informationseinheiten (und damit auf die globalstrukturellen Ele-
mente), die eine Versuchsperson zum Ausdruck bringt. Wenn auch keine
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Aussagen dartuber mdglich sind, welche spezifischen Informationseinheiten
unter inhaltlichen Gesichtspunkten die Versuchsperson realisiert, so sind
doch qualitative Gesichtspunkte in der Analyse der Erzahltexte auf Basis
der Relationsstruktur enthalten.

Aber zunéchst einmal zum Konzept der Relationsstruktur selbst: Im Un-
terschied zu dem makrostrukturellen Modell von Kintsch und Van Dijk baut
die Relationsstruktur (siehe Fig. 7) nicht auf sog. ,Makropropositionen* auf
— also nicht auf theoretisch oder empirisch gewonnenen Zusammenfas-
sungen (summaries) ausfihrlicherer Texte —, sondern direkt auf den ein-
zelnen Erzahltexten selbst (bzw. genauer: deren Informationseinheiten). Es
wird hier also keine dichotomische Trennung von Mikro- und Makrostruktur
vorgenommen. Von den Modellen der storygrammar, die sich im allgemei-
nen nur auf einfache Geschichten mit jeweils einem Aktanten pro Episode
beziehen, unterscheidet sich die vorgeschlagene Relationsstruktur vor
allem durch ihre héhere Komplexitat: Wir haben es hier mit einer hochkom-
plex verwobenen Geschichte zu tun, deren drei Aktanten interaktiv han-
deln. AuRerdem ist die Relationsstruktur im Unterschied zu den meisten
Struk-turentwiirfen der storygrammar (vgl. Stein / Glenn 1979) strikt auf
einen Planbruch (vgl. Quasthoff 1980a), also eine unerwartete Wendung im
Geschehen als Kern der Geschichte hin aufgebaut.*®

Figur 7: Gesamt-Relationsstruktur
(s. néchste Seite)

% Fur eine ausfiihrliche kritische Darstellung der strukturellen Entwirfe der sto-
rygrammar aus heutiger Sicht sowie einen Vergleich zwischen diesen Anséatzen
und der Relationsstruktur siehe Boueke / Schilein et al. (1995), Kap. 2.6 und
3.1. Dort wird — mit einem gewissen Recht — mit Bezug auf unsere Strukturbe-
schreibung kritisiert, dal® sie keine hinreichend explizite Beriicksichtigung evalu-
ativer Elemente aufweise.
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Im Ubrigen ist die Relationsstruktur als nicht-lineare, relationale Struktur
aufzufassen. Die graphische Symbolisierung ist dabei — trotz formaler Ahn-
lichkeiten — nicht im Sinne von Konstituentenstrukturen zu lesen, sondern
relational zu interpretieren. Dies gilt auch fiir solche Knoten, bei denen dies
zunéchst weniger offensichtlich ist, wie z.B. die Ereignis-Knoten, deren
Ereignishaftigkeit sich erst relativ zum ,normalen Ablauf der Ereignisse"
konstituiert.

Eine Struktur des Typs
X
Y Z
bedeutet hier also nicht , X besteht aus Y und Z“ 0.4., sondern ,zwischen Y
und Z besteht die Relation X“. Die Relate Y und Z der Relation X sind dabei
meist selbst wieder Relationen.

Allgemein gilt: ,Die Knoten reprasentieren die Relationen, wobei die je-
weils untergeordneten Relationen die Relate der jeweils dominierenden
Relation bilden* (Quasthoff 1980a:97). Durchbrochen ist dieses Prinzip
lediglich bei der Instantierung erzéhlschematischer Relationen durch
(Klassen von) Informationseinheiten, die durch eine. gestrichelte Linie
symbolisiert ist.

Im einzelnen ist die Relationsstruktur zu unserer Geschichte, also der
Menge des Uberhaupt Gesagten, folgendermaf3en zu interpretieren: Die
Kognitive Geschichte (vgl. Quasthoff 1980a), also das verfigbare Wissen
Uber den Vorfall zum Zeitpunkt des Erzahlens, situiert die Gegensatzrela-
tion, die den Kern eines erzahlenswerten Ereignisses bildet, in einem un-
spezifischen Erlebnisumfeld (z.B. ,die Leute von der Uni kommen mit Gera-
ten“). Die genannte Gegensatzrelation besteht zwischen einem Beobach-
terplan (den, wenn auch wahrscheinlich im einzelnen recht diffusen, Erwar-
tungen der Erzahlerlnnen Uber den normalen Ablauf der einzelnen Hand-
lungsfolgen) und einem Planbruch (etwas Unerwartetes passiert). Dieser
Beobachterplan®” stellt dabei eine Extrapolation dar vom tatsachlich wahr-
genommenen und entsprechend schon realisierten (die Gerate werden
aufgebaut) auf einen antizipierten (jetzt werden wahrscheinlich Aufnahmen
damit gemacht) normal course of events (von Wright 1977): die Normali-

tatserwartungen. Der realisierte normal course of events involviert u. a.
Informationseinheiten wie etwa ,Paul legt den Kassettenrekorder auf den

%" In Erzahlungen eines anderen semantischen Typs (vgl. Quasthoff 1980a) konn-

te es sich z.B. um einen Agentenplan eines handelnden Protagonisten handeln.
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Tisch" oder ,Paul steckt den Stecker rein“. Wir wollen auf die interne Struk-
tur dieser Kategorie nicht weiter eingehen. Der antizipierte normal course
of events wird sprachlich nicht vollstandig realisiert. Dies gilt nicht nur far
unser Korpus, sondern generell, da Normalitatserwartungen aufgrund von
allgemeinen Konversationsmaximen unter informativen Gesichtspunkten so
gut wie nie verbalisiert zu werden brauchen (Grice 1975). Wenn sie also
expliziert werden, so im allgemeinen in strukturindizierender Funktion als
Markierung des Planbruchs (siehe Kap. 9.2.2) Das im Plan des Beobach-
ters enthaltene Ziel wird durchbrochen (Planbruch), so daR3 sich eine Kom-
plikation ergibt, die global z.B. mit der Standardinformationseinheit ,Es gab
Streit* umschrieben werden kann. Die Komplikation umfal3t die folgenden
Komponenten:

e Ereignis 1 (der Kassettenrekorder fallt herunter, Paul und Barbel disku-
tieren, Barbel ,petzt®)

e FEreignis 2 (Barbel ,petzt”, Kurt meckert mit Paul, Paul ist sauer)

e Ereignis 3 (Paul ist sauer und schimpft mit Barbel, Barbel ist sauer)

e Ereignis 4 (Kurt holt ein neues Gerét)

Exemplarisch wollen wir hier im weiteren die Struktur von Aktionsausléser
1 erlautern; der Rest der Relationsstruktur ist dann analog zu lesen. Zur
lllustration werden dabei jeweils nur einzelne Informationseinheiten aufge-
fuhrt, die die Knoten instantiieren.
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Figur 8:  Ausschnitt aus der Gesamt-Relationsstruktur (Die Zahlenanga-
ben beziehen sich auf die Nummern der entsprechenden Stand-
ort-Informationseinheiten)

Aktionsausloserl

/\
\
\
\
\
\

Aktivitaten 560 Ergebnis
(initiativ) 780
1462

Voraussetzung Durchfiihrung 540 525

550 535
555 600
790
1525
350 Physakt Physakt Mentakt Physakt
390 P) (CR) P) (CR)
325 370 330 480
400 380 500
410 510
420 520
430 530
440 570
450 580
460 590
610
690
490

Global beschreibt der ,Knoten Aktionsausléser 1“ den Kern des Mi3ge-
schicks, den Punkt im normal course of events, an dem der ,Plan“ gebro-
chen wird: ,Paul macht den Kassettenrekorder kaputt“. Darunter fallen Ak-
tivitaten wie ,Paul wirft den Kassettenrekorder herunter* wie auch deren
Ergebnis ,der Kassettenrekorder ist kaputt”. Auf einer detaillierteren Ebene
der Handlungsbeschreibung (d.h. auf einer tieferen Ebene der Struktur)
sind darunter u.a. subsumiert ,Der Kassettenrekorder liegt auf dem Boden*,
etc. Doch zuriick zu den eigentlichen Aktivitdten des Aktionsauslosers 1:
Diese involvieren Physakte ® von Paul (,Paul tritt auf das Stromkabel,

8 -Physakt* (,physischer Akt*) meint nicht im handlungstheoretischen Sinne inten-

tionale, zielgerichtete Handlungen, sondern eher den ubergeordneten Begriff
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.Paul stolpert Gber das Kabel* etc.) und des Kassettenrekorders (,Das
Stromkabel ist Paul im Weg"*) sowie einen Mentakt von Paul (,Paul sieht
das Kabel nicht). Voraussetzung fir manche dieser Aktivitaten ist etwa die
Standardinformationseinheit ,Paul lauft am Stromkabel vorbei“. Da nur das
in diese relationale Reprasentation aufgenommen wurde, was mindestens
eine Versuchsperson irgendwann einmal sagt, sind selbstverstandlich nicht
alle Voraussetzungen expliziert.

Insgesamt gesehen ergibt der Gesamtpool der Informationseinheiten
eine auch handlungstheoretisch &uRerst konsistente und bemerkenswert
akribische Beschreibung von Pauls Stolpern. Soweit zum ,, Aktionsausléser
1“. Der in den anderen, hier nicht erlauterten Teilen der Relationsstruktur
verwendete Terminus ,Verbakt" steht fir verbale Akte; es geht also um
Formen der Redewiedergabe.

In dieser Art von Relationsstruktur ist die Hierarchieebene der Informati-
onseinheiten (im Sinne der hier nicht prasentierten Informationsstruktur
oder im Sinne von van Dijks (1980) ,levels of completeness"), also ihr Abs-
traktheits- bzw. Detalilliertheitsgrad, ablesbar an der Héhe, in der sie in den
Baum ,eingehéangt" sind. Entgegen Ublichen Konventionen sind hier auch
nicht-terminale Knoten instantiiert worden.

Die Detaillierung ist weiter ablesbar daran, ob der Voraussetzungskno-
ten einer Aktivitat instantiiert ist: Wenn ja, bedeutet dies immer eine verbale
Zergliederung (Atomisierung) einer komplexen Handlung.

Mit dieser Art der strukturellen Beschreibung, die nicht nur auf einzelne
Erzahldiskurse anwendbar ist, sondern auch auf den Gesamtpool an In-
formationseinheiten, ist nun, wie oben bereits angedeutet, eine theoreti-
sche Reprasentation der erzéhlbaren Geschichte gegeben. Diese struktu-
relle Reprasentation laBt sich empirisch mit Gewinn einsetzen.* In der
oben vorgeschlagenen Form war die Relationsstruktur die Grundlage ver-
schiedener Auswertungsvorgange, speziell des sog. ,erzahlistrukturellen
Profils” (siehe Kap. 5.3.2). AuBerdem ermdglichte sie aufgrund ihrer hierar-
chischen Struktur die Auswahl einer bestimmten Ebene zur Etablierung
eines Koharenzmalles fur die strukturelle Qualitat der Erzéhlungen (siehe
Kap 5.3.2). Diese ausgezeichnete Ebene haben wir auch unseren mikro-
strukturell rekonstruierenden Analysen zugrundegelegt, indem wir die
handlungstheoretisch, narratologisch und vor allem kognitiv fundierten Kno-
ten benutzt haben zur Bezeichnung der strukturell erwartbaren Ziige des
Erzahlers im Rah-men des interaktiv definierten Sequenzmodells. Damit
konnte ein Teilschritt in der angestrebten Integration von kognitiven und

svorgang“ (wobei als Grenzfall der Endzustand eines Vorgangs miteinbezogen
wurde).

Z.B. haben sich bei der Anwendung der Relationsstruktur bestimmte Befunde
ergeben, die dafiir sprechen, die Struktur in einem Punkt zu modifizieren (vgl.
Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984:Kap. 6.4).

39
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interaktiven Beschreibungszugéngen (siehe Kap. 1 und 2) verwirklicht wer-
den (siehe Kap. 9 und 10).

5.3.2 Das ,erzahlstrukturelle Profil*

Konzeption und Operationalisierung

Es erhebt sich nun die Frage, wie man auf dem Hintergrund der oben dar-
gestellten Gesamt-Relationsstruktur tber allen Informationseinheiten Aus-
sagen Uber das Verhalten von einzelnen Versuchspersonen oder etwa
Altersgruppen formulieren kann. In den spezifischen Relationsstrukturen
der einzelnen Texte kdnnen natlrlich nur diejenigen Informationseinheiten
enthalten sein, die das Kind de facto verbalisiert; somit ergeben sich die
spezifischen Relationsstrukturen der Einzeltexte aus der Gesamtstruktur
dadurch, dafl? man die jeweils nicht realisierten Informationseinheiten sowie
die nicht instantiierten Knoten weglaf3t. Auf dieser Ebene der spezifischen
Relationsstrukturen einzelner Erzéhltexte lalt sich nun sehr einfach ein
MaR fir die selektive Differenziertheit der Ereigniswiedergabe ableiten,
indem man fir die einzelnen Knoten der Relationsstruktur Uberprift, wie
viele Informationseinheiten darunter subsumiert sind: So 1aRt sich ermitteln,
welche Komponenten des inszenierten Ereignisses das Kind innerhalb
seiner Erzahlung detailliert schildert, welche es summarisch zusammenfal3t
oder eventuell sogar ganz weglaft.

Zu diesem Zweck ist es notwendig, aus der hierarchischen Relations-
struktur eine bestimmte, nicht zu abstrakte und nicht zu differenzierte Ebe-
ne auszuwahlen, die als Bezugsebene fungiert. Ebenso wie bei der Ent-
wicklung eines Koharenzmalies fir die strukturelle Qualitat von Erzahlun-
gen wurde hierflr die Ebene der Aktionsausldser/ Aktivitaten/ Ergebnisse
gewabhlt. (Zur Begriindung vgl. Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984:Kap. 6.3):

(1) Aktionsausléser 1: Paul macht den Kassettenrekorder kaputt
(2) Aktivitaten 1: Paul und Barbel diskutieren, ob man'’s sagen soll
(3) Ergebnis 1/ Aktionsausloser 2: Barbel ,petzt”.
(4) Aktivitaten 2: Kurt meckert mit Paul.
(5) Ergebnis 2/ Aktionsausloser 3: Paul ist sauer auf Barbel.
(6) Aktivitaten 3: Paul schimpft mit Barbel.
(7) Ergebnis 3: Barbel ist sauer auf Paul.
(8) Gesamtergebnis: Kurt holt ein neues Geréat

(siehe Fig. 7, sowie die Zusammenfassung des Vorfalls im Kap. 4.1.1).
Diese acht Knoten der Relationsstruktur reprasentieren auf einer relativ
globalen Ebene das gesamte inszenierte Ereignis. Uns interessierte nun
die Frage, wie das einzelne Kind seine Erzahlung bezlglich dieser acht
Knoten ,gewichtet“. Da in der Gesamtrelationsstruktur jede narrative Stan-
dardinformationseinheit eindeutig einem bestimmten Knoten zugeordnet ist
und die Informationseinheiten bekannt waren, die ein bestimmtes Kind an
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einem bestimmten Melzeitpunkt realisiert, war es uns ohne weiteres mog-
lich, fir jeden der Erzéhltexte auszuzéahlen, wieviele Informationseinheiten
ein gegebener Knoten jeweils dominiert (siehe Fig. 9).

Figur 9: Beispiel fir die relative Gewichtung der Knoten im einzelnen Text

Knoten
Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8
abs. 4 0 0 2 0 0 0 2
% 50 0 0 25 0 0 0 25

(Da die Zahl der Informationseinheiten pro Erzahltext stark variiert, ist es
sinnvoller, statt mit absoluten Zahlen mit Prozentzahlen umzugehen.) Es
wurden nur spontane Informationseinheiten (siehe Kap. 5.1) berlcksichtigt,
da die Antworten des Kindes auf Zuhdrerfragen hier zu einer Verzerrung
des Bildes fuhren kdnnen.

Auf diese Weise ergibt sich fur jeden einzelnen Text die relative Ge-
wichtung, die die Versuchsperson den einzelnen Knoten der Relations-
struktur (und den durch sie reprasentierten Komponenten des Ereignisses)
in ihrem Erzahltext beimi3t. Dieses Mal3 bezeichnen wir im folgenden als
.erzahlstrukturelles Profil“.

Ein solches erzahlstrukturelles Profil wurde zunéachst fir jedes Kind er-
hoben. Die erzahlstrukturellen Profile der einzelnen Versuchspersonen
wurden dann fur die Zellen des Designs mittels Durchschnittsbildung zu-
sammengefalt. Somit ergibt sich fur jeden der oben genannten acht Kno-
ten eine Aussage darlber, welchen Anteil an Informationsgebung Kinder
eines bestimmten Alters in der formellen bzw. informellen Erz&hlsituation
an einem der drei Erhebungstage auf die den jeweiligen Knoten entspre-
chenden Komponenten des Ereignisses verwenden. Wir haben dabei nicht
erwartet, dal3 die Art der Situation (formell vs. informell) einen Einflul3 auf
die sowohl inhaltliche als auch strukturelle Gewichtung der (Wiedergabe
der) Geschichte ausuibt, die das erzahlstrukturelle Profil reflektiert.

Ergebnisse und Interpretation

Fur die Bewertung der gefundenen erzahlstrukturellen Profile, also der
relativen Verteilung der Informationseinheiten Gber die oben genannten 8
Knoten der Relationsstruktur, ist zunachst zu beachten, dall diese 8 Kno-
ten referentiell nicht gleichgewichtet sind. Vielmehr ist es so, daf} bestimm-
te Komponenten der Geschichte in der Inszenierung des Vorfalls mehr Zeit
in Anspruch nehmen als andere. Mit anderen Worten, uber bestimmte
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Komponenten der Geschichte kann man grundsétzlich mehr, Gber andere
weniger sagen. Hier wird nun die oben erlauterte Gesamtstruktur tber allen
Informationseinheiten, verstanden als Operationalisierung der Geschichte,
relevant: Die Zahl der Informationseinheiten, die in der Gesamt-
Relationsstruktur unter den einzelnen Knoten subsumiert sind, beschreibt
genau das, was (in unserem Korpus) Uber die entsprechenden Komponen-
ten der Geschichte gesagt werden kann. Diese Information ist wichtig, um
im Rahmen des erzahlistrukturellen Profils vergleichend einzuschatzen,
was die Kinder tatséachlich sagen.

Die folgende Tabelle (siehe Fig. 10) gibt daher die relative Gewichtung
der relevanten Knoten in der Gesamt-Relationsstruktur an, die als Indikator
fur die entsprechende Gewichtung der Komponenten des Vorfalls stehen
kann.

Figur 10: Relative Besetzung der Knoten der Gesamt-Relationsstruktur
mit Informationseinheiten

Knoten 1 2 3 4 5 6 7 8
Aktions- | Aktivitéa- | Ergeb.1/ | Aktivita- | Ergeb.2/ | Aktivitd- | Ergeb- [ Gesamt-
ausloser | tenl Aktions- ten 2 Aktions- ten 3 nis 3 ergebnis

1 ausloser ausloser
2 3
absolute 36 60 9 32 6 16 1 19
Zahl der
IE
Rang 2 1 6 3 7 5 8 4

Unter den 60 Informationseinheiten, die unter den Knoten ,Aktivitdten 1*
subsumiert sind, sind dabei einerseits solche, die die Auseinandersetzung
zwischen Paul und Béarbel dartber betreffen, ob sie Kurt von dem Mil3ge-
schick unterrichten sollen (Verbakte), und andererseits die Versuche Pauls,
den Kassettenrekorder doch noch zu reparieren (Physakte). Dies entspricht
der zeitlichen Organisation des Vorfalls, in dem Pauls Reparaturversuche
gleichzeitig mit der Auseinandersetzung zwischen Paul und Barbel ablau-
fen. Somit ergibt sich die gro3e Zahl der Informationseinheiten unter dem
betreffenden Knoten. Von der thematischen Struktur her sind Pauls (ge-
scheiterte) Versuche, das Gerat zu reparieren, jedoch véllig unabhangig
von der Auseinandersetzung mit Barbel und gehoéren eher in den Kontext
des eigentlichen Mif3geschicks.

Die grofRe Zahl der Informationseinheiten unter diesem Knoten ist er-
zahltheoretisch darauf zurtickzufiihren, dafR der Planbruch (Aktionsaus-
I6ser 1) den Protagonistinnen eine Reihe unterschiedlicher Reaktionsmég-
lichkeiten bietet. Von der Geschichte her betrachtet ist es also so, dal man
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Uber die ,Aktivitaten 1" (die erste Auseinandersetzung zwischen Paul und
Barbel) am meisten sagen kann; dann folgen ,Aktionsausloser 1 (das
Mi3geschick Pauls), ,Aktivitaten 2“ (der Streit zwischen Paul und Kurt) und
das ,Gesamtergebnis” (das neue Gerat), wahrend die anderen Knoten von
untergeordneter Bedeutung sind.

Die Figur 11 zeigt die Ergebnisse des erzahlstrukturellen Profils, wobei
die Prozentwerte der Einfachheit und Ubersichtlichkeit halber in Rangwerte
transformiert wurden. Wie man sieht, weicht das erzahlstrukturelle Profil im
einzelnen deutlich ab von der Struktur der Geschichte, wie sie in Figur 10
expliziert wurde. Eine relative gute Ubereinstimmung mit der Gesamtstruk-
tur der Geschichte findet sich lediglich in den Erzahltexten der 14jahrigen in
der formellen Situation am 3. Tag, sowie n&herungsweise bei den
10jahrigen in der formellen Situation. Insgesamt jedoch zeigen die Daten
die prinzipielle Selektivitat der sprachlichen Wiedergabe in Relation zum
Bezugsobjekt der Geschichte.
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Figur 11: Rangreihe der Knoten des erzahlstrukturellen Profils
Tag ty tz ts
Alter 5 7 10 14 5 10 14 10 14
Situation
0 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0
Knoten
1. 1 1 2.5 3 1 1 2 3 1 1 3 1 2
2. 3 3 4 1 3 45 |45 1 3 6,5 2 65 |1
3. 4 5 1 2 2 2 1 2 2 2 1 2 3
4, 2 2 25 4 5 3 45 4 65 |3 4 4 4

0 = formelle Situation
1 =informelle Situation
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Global betrachtet sind die erzahlistrukturellen Profile der Versuchspersonen
allerdings durchaus gleichsinnig mit der Geschichte: Die Knoten 1, 2, 4 und
8 nehmen stets die vorderen Platze der Rangreihe ein, wahrend die ande-
ren Knoten unter ,ferner liefen“ einzustufen sind. Dies stimmt mit Figur 10
Uberein.

Insbesondere die Knoten 5 (Paul ist sauer auf Barbel), 6 (Paul streitet
mit Barbel, weil sie ihn verpetzt hat) und 7 (Béarbel ist sauer auf Paul), die
zusammen das ,Ereignis 3" konstituieren (vgl. Fig. 11), sind &auferst
schwach besetzt. Bei den 5jéhrigen werden sie stets weggelassen, bei den
alteren Altersgruppen meistens.

Offensichtlich sind die Probanden in ihrer Gesamtheit also wenig ge-
neigt, auf das in der Geschichte inharente moralische Dilemma (siehe Kap.
4.1.1) erzahlerisch einzugehen.*

Die beschriebene Selektivitat in der Besetzung der Knoten l1aRt kein al-
tersspezifisches Muster erkennen. Auch eine auf Basis mancher Ergebnis-
se aus der storygrammar Forschung (Stein / Glenn 1979) zu vermutende
Tendenz, daf3 jingere Kinder sich mehr auf physikalische Vorgange (das
Herunterfallen des Kassettenrekorders) als auf soziale Geschehnisse (das
Petzen und den Streit) konzentrieren, lalt sich mit diesem MalRR nicht
nachweisen:

Wie man sieht, verwenden sowohl die 5jahrigen als auch die 14jahrigen
— also die jungsten und die altesten Probanden — in ihren Erzahlungen die
Mehrzahl ihrer Informationseinheiten auf das eigentliche Mil3geschick (Kno-
ten 1. Aktionsausloser 1). Insgesamt sind die Altersunterschiede zu
schwach und zu unsystematisch tber die beiden Situationstypen und die 3
MeRzeitpunkte verteilt, als dal man aus ihnen einen Entwicklungstrend
ableiten kénnte. Auch Uber die drei Erhebungstage hinweg ist keine syste-
matische Veranderung abzulesen.

40 Andere Auswertungen (s. Kap. 5.3.3) ergeben, da? es Madchen sind, die tber-
haupt darauf eingehen.
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Figur 12: Erzahlstrukturelles Profil (Mittelwerte Giber die drei Mel3-
zeitpunkte und beide Situationstypen): Altersvergleich

40

35

30

25

20

15

E5 Jahre
B7 Jahre
010 Jahre
014 Jahre

10

Aktionsausloserl
Aktivitatenl ‘
Ergebnis1/Aktions
ausloser2
Aktivitaten2
Ergebnis2/Aktions
ausloser3
Aktivitaten3
Ergebnis3
Gesamtergebnis

Es ist also das durchaus bemerkenswerte Faktum festzuhalten, dafl} die
narrative Struktur bei den 5jahrigen gemaf diesem MalR prinzipiell schon in
derselben Weise ausgepragt ist wie bei den 14jahrigen, und zwar in einer
Form, die sowohl durch theoretisch wie empirisch ableitbare Aussagen
erwartbar ist: Aus erzahltheoretischen Erwagungen heraus ergébe sich die
Prognose, dal3 der Planbruch (Knoten 1), der abgednderte neue Hand-
lungsplan (Knoten 2) und das Gesamtergebnis (Knoten 8) das starkste
Gewicht erhalten. Das stimmt genau mit den Befunden Uberein, allerdings
mit dem Zusatz, dafl auch Knoten 4 (Kurt meckert) ein starkes Gewicht
erhélt. Dieses starke Gewicht von ,Kurt meckert” ist naturlich mit den Ei-
genheiten unserer Geschichte zu erklaren, in der die betreffende Streitsze-
ne besonders spektakulér ist. Diese theoretische Erwartung wird empirisch
durch die Rangfolge der Knoten in der Gesamtstruktur (vgl. Fig. 11) besta-
tigt.

Erzahlstrukturell sind also aus diesen empirischen Befunden klare theo-
retische Konsequenzen abzuleiten. Im Rahmen des Makrostrukturmodells
von Kintsch und Van Dijk wéare etwa die Erwartung zu formulieren, dal3 die
Knoten 1, 2, 4, 8 in summaries und bei recall-Tests erhalten bleiben mis-
sen. Im Sinne des storygrammar-Modells und unserer Relationsstruktur ist
groRere Hierarchiehthe dieser Knoten (mit Ausnahme des ,geschichts-
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spezifischen* Knoten 4) abzuleiten. Eine entsprechende empirisch ausge-
I6ste Korrektur unserer theoretisch konzipierten Relationsstruktur wurde
vorgenommen (vgl. Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984:Kap. 6.4). Der Situa-
tionsvergleich zeigt keine auffalligen Unterschiede:

Figur 13: Erzahlstrukturelles Profil (Mittelwerte Giber die drei MeR3-
zeitpunkte und alle Altersgruppen): Situationsvergleich
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Es besteht lediglich eine schwache Tendenz, in der informellen Situation
mehr relatives Gewicht auf den 1. Knoten (das Herunterfallen des Kasset-
tenrekorders) zu legen als in der formellen. Dies gilt mit nur einer einzigen
Ausnahme (die 5 jéhrigen am 2. Tag) fur alle 4 Altersgruppen an allen 3
Mefzeitpunkten. Somit I3t sich zumindest von einem stabilen Trend spre-
chen, auch wenn der Unterschied nicht fiir alle Kombinationen von Alter
und MelRzeitpunkt signifikant ausfallt.

Bezilglich der anderen Knoten des erzahlstrukturellen Profils 1ai3t sich
aus Figur 13 nichts weiter ableiten, da insbesondere bei Knoten 2, 4 und 8
die Mittelwerte aufgrund zu grof3er Streuungen nicht verlafilich interpretier-
bar sind.
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Wahrend jedoch der Situations- und der Altersvergleich, jeweils flr sich
genommen, wenig ergiebig sind, findet sich bei genauerer Prifung eine
interessante Interaktion zwischen Alter und Situation: Um dies zu zeigen,
beschranken wir uns zur Vereinfachung der Darstellung auf die Knoten 1,
2, 4 und 8, die — wie wir in Figur 11 gesehen hatten — insgesamt am promi-
nentesten sind.

Die Figur 14 zeigt die Rangwerte dieser Knoten in einer Anordnung, die
den direkten Situationsvergleich erlaubt. Wie man sieht, nimmt Knoten 1 in
der informellen Situation im Vergleich zur formellen fast immer einen héhe-
ren oder doch mindestens gleichen Rang ein. Dies ist der oben bereits
erwahnte Trend, das eigentliche Mi3geschick (das Herunterfallen des Kas-
settenrekorders) in der formellen Situation im Vergleich zu den anderen
nicht so stark zu gewichten wie in der informellen.

Wenn man sich nun fragt, welche Elemente der Geschichte in dieser Si-
tuation stattdessen betont werden, so ergibt sich tendenziell, dal3 die jin-
geren Kinder (die 5- und 7jahrigen) in der formellen Situation statt Knoten 1
den Knoten 8 starker betonen, die &lteren (10- und 14jéhrige) dagegen
Knoten 2. Fir Knoten 4 ergibt sich nichts derartiges, er ist im Rahmen von
Zufallsschwankungen in beiden Situationstypen gleich prominent.
Erzahltheoretisch betrachtet sind die Knoten 2 (Reaktionen der Protago-
nisten auf das MiRgeschick) und Knoten 8 (Ergebnis: Wie ging es aus?)
lediglich notwendig im Sinne erzahlstruktureller Koharenz, wahrend Knoten
1 (MiRgeschick) und 4 (Streit) auch durch ihren spektakuldren Charakter
und subjektiven Erlebnisgehalt ausgezeichnet sind. Von daher ist es be-
merkenswert, dal® in der formellen Situation gerade Knoten 2 oder Knoten
8 mehr relatives Gewicht erhalten. Das bedeutet, dal3 Gesichtspunkte der
erzahlerischen ,Wohlgeformtheit” in der formellen Situation starker zum
Tragen kommen als in der informellen — ein Ergebnis, auf das wir auch in
anderen Zusammenhangen noch mehrmals stof3en werden.
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Figur 14: Reduzierte Rangreihe der Knoten des erzahlistrukturellen Profils

Tag ty to t3
Situation formell informell formell informell formell informell
Alter
5 7 10 14 7 10 14 5 7 10 14 5 7 10 14 7 10 14 7 10 14
Knoten
1. 1 2,5 3 1 1 1 1 1 3 3 1 2 1 3 1 1 3 2 1 1 2
2. 3 4 1 3 3 4 3 45 | 4 1 3 4,5 2 4 6,5 4 2 1 3 6,5 3
3. 5 55 5 4 5 55 55 45 | 5 5 5 3 5 6 4 65 |5 5 6 3 6
4. 4 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 3 2 2 2 1 3 2 2 1
5. 7 55 7 7,5 7 55 7,5 7 6,5 6,5 7 7 7 7 6,5 5 7 6 5 6,5 6
6. 7 7,5 6 6 7 7,5 55 7 6,5 6,5 7 7 7 5 3 65 | 6 7,5 7,5 6,5 6
7 7 7,5 8 7,5 7 7,5 7,5 7 8 8 7 7 7 8 6,5 8 8 7,5 7,5 6,5 6
8. 2 25 4 5 4 3 4 3 1 4 4 4,5 4 1 6,5 3 4 4 4 4 6

0 = formelle Situation
1 = informelle Situation
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Auch die Tatsache, daf3 die &lteren Versuchspersonen in der formellen
Situation anstelle von Knoten 1 mehr Knoten 2 betonen und die jungeren
mehr Knoten 8, ist recht interessant. In Knoten 2 manifestiert sich ja der
Charakter des inszenierten Vorfalls als soziales und moralisches Dilemma:
Soll/ Darf Barbel den ,Versuchsleiter* von Pauls Mil3geschick unterrichten?
Im Unterschied zu den alteren Probanden, die dieses Thema vor allem in
der formellen Situation zumindest anschneiden, beziehen sich die jiingeren
Kinder starker auf die Auflésung (das neue Gerat: Knoten 8) als auf das
Dilemma selbst. In Figur 14 erkennt man dies daran, da3 Knoten 8 in der
formellen Situation bei den 5- und 7jahrigen einen héheren Rang einnimmt
als Knoten 2 — ein Verhaltnis, das sich bei den 10- und 14jahrigen umkehrt.
In der informellen Situation 1&R3t sich kein derartiges Muster erkennen. Dar-
Uber hinaus findet sich ein systematischer Trend, in der informellen Situati-
on mehr Knoten wegzulassen als in der formellen, d. h. Erzahltexte mit
reduzierten Relationsstrukturen zu produzieren: Figuren 15.1, 15.2 und
15.3 zeigen fir alle drei MelRzeitpunkte die mittlere Anzahl der in beiden
Situationstypen durch die 4 Altersgruppen instantiierten Knoten der Ge-
samtrelationsstruktur.

Figur 15: Zahl der instantiierten Knoten der Relationsstruktur
in Abhangigkeit von Alter und Situationstyp

Figur 15.1: Zahl der Knoten am 1. Tag in der formellen
und informellen Situation
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Figur 15.2: Zahl der Knoten am 2. Tag in der formellen
und informellen Situation

5 Jahre 7 Jahre 10 Jahre 14 Jahre

Figur 15.3: Zahl der Knoten am 3. Tag in der formellen
und informellen Situation
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Wie man sieht, werden in der formellen Situation immer mehr oder mindes-
tens gleich viele Knoten instantiiert wie in der informellen (davon ausge-
nommen sind lediglich die 14jahrigen am 1.Tag). Es besteht somit die Ten-
denz, sich in der informellen Situation auf weniger Elemente der Geschich-
te zu konzentrieren, wahrend im Gegensatz dazu in der formellen Situation
der Vorfall vollstandiger abgedeckt wird. Vermutlich spielt die notgedrungen
geringe reportability unserer Geschichte (siehe Kap. 4.1.1), an der die Kin-
der ja lediglich als Beobachter teilnahmen, hierbei eine entscheidende Rol-
le.

Die Uberlegungen zum ,erzahlstrukturellen Profil* wurden in unserer
frGhen Studie Uber den hier wiedergegebenen Bereich hinaus genutzt, um
globalsemantische ,Regeln“ zu formulieren, deren Einhaltung in starkerer
Weise ein entwicklungsorientiertes Potential fundieren sollten, weil hiermit
pointierter etwas Uber ,bessere” oder ,schlechtere” und nicht nur tber un-
terschiedliche Erz&hlungen ausgesagt werden konnte. Bei diesem Malfl3
ergaben sich &hnliche Befunde wie im Zusammenhang mit der lokalen
Informationsgebung (siehe Kap. 5.1): Ein Alterstrend zeigte sich deutlich
nur in der formellen Situation unter Ausschlul? der 14jahrigen, fir die aber —
wie erwahnt (siehe Kap. 4.1.3) — der Sonderfall galt, dal3 die Probanden in
ihrer Mehrheit den inszenierten Charakter des Vorfalls durchschaut hatten
(Nikolaus / Quasthoff / Repp 1984:Kap. 6.3).

5.3.3 Beobachtungen zur Geschlechtstypik des ,erzahlstrukturellen
Profils*

Als nicht unmittelbar entwicklungsrelevant ist die soziale Kategorisierung
.Geschlecht” in der Anlage unserer Untersuchung, speziell in der Stichpro-
benzusammensetzung, nicht systematisch bertcksichtigt worden. Die fol-
genden Beobachtungen haben also einen empirisch und theoretisch ande-
ren Status als die Befunde zum Alters- und Situationsvergleich. AuRerdem
handelt es sich ausschliellich um Beobachtungen zum inhaltlichen Profil
der Erzahlungen auf Basis der einzelnen Erzahldiskurse, die kontextuell
erfal3t wurden und nicht das Ergebnis eines entsprechenden Kodierverfah-
rens waren. Diese Beobachtungen wurden erst kirzlich gemacht und sind
nicht — wie die bisher berichteten Befunde — formellen statistischen Verfah-
ren unterzogen worden. Trotz dieser also eher qualitativ gepréagten Vorge-
hensweise bei der Analyse sollen die Ergebnisse an dieser Stelle vorge-
stellt werden, weil sie thematisch in den Rahmen des ,erzahlistrukturellen
Profils” passen.

Mit Bezug auf die von den Kindern prasentierten Inhalte liegt der auffal-
ligste Befund zur Geschlechtstypik darin, dal3 die Episoden, in denen Bar-
bel — also die einzige weibliche Beteiligte in der Geschichte — Protagonistin
ist (Knoten 3, 5, 6), von Madchen sehr viel haufiger elaboriert werden als
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von Jungen. Dieser Befund zieht sich durch alle drei Altersgruppen®* hin-
durch, ist aber — wie vieles — besonders deutlich bei den 7jahrigen.

Dies laRt sich aufgrund unseres Datenmaterials schlecht auf ein allge-

meineres Prinzip zurtckfihren, weil aufgrund der Eigenart unserer Ge-
schichte mehrere Erklarungen in Frage kommen:

Es koénnte eine Frage der Vollstandigkeit bzw. Ausfuhrlichkeit beim Er-
zéhlen sein, insofern die entsprechenden Episoden nicht zum notwen-
digen Kern des Geschehens (Paul ist ein Kassettenrekorder runtergefal-
len. Da haben sie einen neuen geholt.) gehéren. Derselbe Befund laf3t
sich mit Bezug auf die 7jahrigen Kinder entsprechend auch so ausdrii-
cken: Jungen detaillieren eher einen ,Knoten“ der Ereignisstruktur, nam-
lich das ,auslésende Ereignis* (Paul hat aus Versehen einen Kassetten-
rekorder runtergeschmissen. Er ist mit dem Fufd an die Schnur gekom-
men und hat den Apparat und ganz viele Kassetten runtergerissen...).
Madchen dagegen arbeiten eher die gesamte Kette der Episoden ab
(Ein Kassettenrekorder ist runtergefallen, Paul und Barbel haben gestrit-
ten. Kurt hat mit Paul geschimpft...).

Eine weitere, vielleicht naheliegendere Erklarung kdnnte darin liegen,
daR Barbel die einzige weibliche Beteiligte an dem Geschehen in unse-
ren Daten ist. Wir maften im Rahmen dieser Erklarung davon ausge-
hen, daf’ weibliches Handeln — im Vergleich zu Handeln von Ménnern —
fur Jungen tendenziell weniger salient in Wahrnehmung und Verarbei-
tung ist als fur Madchen.

Ein weiterer Aspekt der Episoden, deren Wiedergabe offenbar relevant
ist fir die unbewufRYte sprachlich-kommunikative Selbstdarstellung als
.Méadchen" oder ,Junge”, scheint uns fir die Erklarung des Befunds be-
sonders einschléagig zu sein: Die Episoden, in denen Béarbel beteiligt ist,
sind eher durch das Dilemma widerstreitender moralischer Prinzipien
(Du sollst nicht petzen vs. Du sollst ehrlich sein), durch subtilere zwi-
schenmenschliche Beziehungen und Konflikte gekennzeichnet als durch
laute und spektakulare Ereignisse (Kassettenrecorder und Kassetten
fallen laut scheppernd zu Boden. Kurt schreit Paul an). Es kénnte also
sein, dald es fur Madchen in besonderem MaRe zur Présentation ihres
Selbstbildes als Madchen — und damit fiir die soziale Konstitution von
Geschlecht im Sinne von gender — gehdrt, eine Empféanglichkeit fur
Prinzipien und Probleme des Umgangs der Menschen untereinander
darzustellen.

a1

Die 5jahrigen wurden bei dieser neueren Analyse nicht beriicksichtigt, weil man
bei ihnen unter qualitativen Gesichtspunkten noch nicht von einer strukturell ge-
schlossenen Diskurseinheit (siehe Kap. 1) sprechen kann (siehe Kap. 9)
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Diese dritte Erklarungsvariante wird durch zwei andere Beobachtungen
gestutzt:

Bei den 7jahrigen Kindern gibt es drei Falle, in denen eine Geschichte
erzahlt wird, die nicht den durch das Ereignis nahegelegten Kern hat
(Paul ist ein Kassettenrekorder runtergefallen). In allen diesen drei Fal-
len handelt es sich um Madchen, und die Geschichte, die statt der Ubli-
chen erzéhlt wird, hat in allen drei Fallen mit zwischenmenschlichen
bzw. moralischen Aspekten des Vorfalls zu tun: Ein Madchen erzahlt die
Geschichte ,Vor uns haben die sich angeschrien!®, ein anderes préasen-
tiert das Ereignis unter dem Gesichtspunkt ,Das kann doch jedem mal
passieren”, und das dritte Madchen schliel3lich erzahlt eine Geschichte
zum Thema ,Sie sollte es nicht verraten, aber sie hats trotzdem getan®.
Kein Junge riickt derartige Aspekte in das Zentrum seiner Erzahlung.

Es gibt eine — zahlenmafig allerdings nicht gut zu sichernde — Tendenz,
daR Madchen eher dazu neigen, den Vorfall unter moralischen Ge-
sichtspunkten zu bewerten, wie z.B. in dem folgenden Ausschnitt:

(1)Das finde ich nich richtig --

weil m wenn was runterféllt da kann man ja nichts dafur
un au3erdem - is man ja auch nich sehr Ginschuldig -- ne?
07-113-09

Die Erklarungen schliel3en sich gegenseitig nicht aus. Im Gegenteil: Da sie
Erklarungen von jeweils unterschiedlichem Status sind, ist es sehr plausi-
bel, daf3 sie alle ihren explanativen Anteil an den Befunden haben.

Viele Beobachtungen sprechen jedenfalls daftir, da3 Madchen offen-

sichtlich schon im Alter von 7 Jahren starker auf die soziale Wahrnehmung
und Verbalisierung zwischenmenschlicher Beziehungen und Konflikte ori-
entiert sind als Jungen.*?

Wir werden im Zusammenhang mit der Entwicklung der Diskursmuster

(siehe Kap. 9.2.3) uber weitere geschlechtstypische Befunde zu berichten
haben.

42

Da wir diese informellere Untersuchung zum geschlechtstypischen Erzahlver-
halten lange nach Abschlul® der statistischen Auswertungen vorgenommen ha-
ben, konnten wir einen moéglichen Zusammenhang zwischen den von Madchen
bevorzugten sozialkognitiv relevanten Komponenten der Erzahlungen und dem
Niveau der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme nach Selman nicht mehr -
berprifen.
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5.3.4 Gibt es Zusammenhéange zwischen dem sozialkognitiven Entwick-
lungsstand des Kindes und Merkmalen seiner Erzahlung?

Eines der zentralen Anliegen der Ausgangsstudie lag in der Uberpriifung
eines moglichen Zusammenhangs zwischen verschiedenen erzahlerischen
Variablen und dem nach Selman / Jacquette (1977) ermittelten Niveau der
Fahigkeit zur sozialen Perspektivenibernahme. Hier 1a3t sich zusammen-
fassend sagen, dal3 ein derartiger Zusammenhang auf statistischer Basis
nicht verlalich nachgewiesen werden konnte. Das ist irritierend insbeson-
dere unter dem Gesichtspunkt, daf wir nicht nur die rein quantitativ defi-
nierten Variablen wie Sagen, Wissen und Erzahlfreudigkeit (siehe Kap. 5.1)
Uberprift haben, sondern auch erzahlerische Elemente, die in einem so
engen inhaltlichen Zusammenhang zur sozialkognitiven Fahigkeit der Per-
spektiveniibernahme stehen, dal man im Fall der Bestatigung eines Zu-
sammenhangs sogar hétte argumentieren kénnen, es sei die notwendige
Unabhangigkeit in der Definition der Variablen verletzt worden: die ,Orien-
tierungen“ in den Erzahlungen der Kinder, also — grob gesagt — jene Hin-
tergrundinformationen, die das Kind auf den Zuhdrer orientiert zum besse-
ren Verstandnis gibt, und die ,mentalen Akte" (,internal responses” in der
Terminologie der storygrammar (Stein / Glenn 1979)). Die Tatsache, daf}
hier kein Zusammenhang nachzuweisen war, kdénnte allerdings mit dem
seltenen Auftreten dieser erzéhlerischen Elemente in den Diskursen unse-
rer Kinder tGberhaupt zusammenhangen. Auch ein in der Literatur berichte-
ter Zusammenhang zwischen Alter und Orientierungen (Kernan 1977:31;
Haslett 1986; Boueke / Schiilein et al. 1995) lie3 sich tbrigens nicht nach-
weisen.

Im Gegensatz zu dem Befund bei den Orientierungen ist die Pradikation
von Alter und Situation auf das Auftreten von mentalen Akten als dichoto-
misierte Variable (Benutzt mindestens einen mentalen Akt vs. benutzt kei-
nen mentalen Akt) zwar nicht sehr grof3, aber signifikant. Der Anteil des
Alters an dieser Vorhersagbarkeit ist aber sehr gering, so daf sich die ein-
schlagigen Ergebnisse aus der storygrammar (Stein / Glenn 1979) auf der
Basis der sehr viel komplexeren und interaktiv fundierten Erzahlleistungen
unserer Kinder nicht bestétigen liel3en.

Es ist also zu all diesen Befunden zusammenfassend das gleiche zu
sagen, das oben im Zusammenhang mit dem unerwarteten Bild der Vertei-
lung von Informationseinheiten bereits formuliert wurde: Kontextunabhén-
gig auszahlbare Kategorien sind offensichtlich zu krude, Variablen zu
schlecht zu isolieren, um Diskursentwicklung unter interaktiver Konstitution
und natlrlicher Komplexitat der Daten zu erfassen. Umgekehrt — so muf3
man daraus allerdings wohl schlieRen — folgt aus dem uneindeutigen Bild,
das unsere quantitativen Befunde teilweise liefern, daf3 klare und eindeuti-
ge Alters- oder vergleichbare Effekte, die mithilfe statistischer Methoden
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ermittelt wurden, nur auf Kosten einer Ausblendung des interaktiven Cha-
rakters und der natlrlichen Komplexitat von Alltagskommunikation gewon-
nen werden konnten. Angesichts der prinzipiell interaktiven Konzepte von
Entwicklung und Diskurs, die wir zugrundelegen, kénnen wir einen derarti-
gen Preis nicht bezahlen.

Wir schlieBen damit die ausschnittweise Prasentation der unter kognitiv
orientierten Fragestellungen und mithilfe quantitativer Verfahren gewon-
nenen Befunde hier ab und wenden uns der methodologischen Fundierung
des damit nahegelegten alternativen Analysezugangs zu.
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Vorbemerkung

Die nachfolgenden Untersuchungen setzen unmittelbar an den Ergebnis-
sen der soeben skizzierten quantitativen Auswertungen an. Aus diesen
Ergebnissen laRt sich zusammenfassend gesagt folgendes Fazit ziehen:
Entscheidend fiir die Entwicklung von Diskursfahigkeiten im untersuchten
Bereich ist offensichtlich ein Zusammenspiel von situativen bzw. interakti-
ven Bedingungen mit Entwicklungsfaktoren. Wie diese jeweiligen Faktoren
im einzelnen aussehen und wie dieses Zusammenspiel in seiner Wir-
kungsweise konkret zu beschreiben ist, muf3 noch ermittelt werden. Als das
erfolgversprechendste Verfahren der empirischen Einldsung bietet sich
dazu ein mikroanalytisch-rekonstruktives Verfahren an, weil die z.T. un-
deutlichen Befunde der statistischen Auswertungen gezeigt haben, dal3 die
unabhéngigen Variablen nicht hinreichend trennscharf zu isolieren und die
gemessenen abhangigen Variablen in ihrer Kontextunabhangigkeit und
Statik offensichtlich nicht angemessen waren, um das subtile Zusammen-
spiel von Interaktions- und Entwicklungsfaktoren zu erfassen.

Die mikroanalytische Detailuntersuchung vollstandiger Gesprache er-
mdglicht Erkenntnisse, die prinzipiell mit keinem der im Rahmen der stati-
stischen Auswertung eingesetzten Erklarungsmittel zu erreichen sind. Mit
dem Nachzeichnen der Mikrointeraktion zwischen Erzahlerin und Zuhérerin
lassen sich Prozesse und Strukturen aufdecken, die das aus der Perspek-
tive der statistischen Auswertung oftmals explanativ unzugéngliche Erzahl-
verhalten der Kinder in seiner interaktiven Funktionalitat aufscheinen und
damit erklarbar werden lassen. Fir die intendierte Zusammenfiihrung ent-
wicklungs- und interaktiv bedingter Erklarungsfaktoren ist eine solche Ein-
sichtnahme in die Feinstrukturen der Erzahlerin-Zuhérerin- bzw. Kind-
Erwachsenen-Interaktion unerlaflich.

Ein solches Vorhaben ist dabei allerdings in doppelter Hinsicht auf me-
thodische Vorarbeiten angewiesen: Zum einen bedarf es einer Explizierung
der theoretischen Orientierung und der empirischen Analyseprinzipien,
wenn die mikroanalytische Untersuchung von Interaktionsprozessen zu
intersubjektiv nachprifbaren methodisch kontrollierten Ergebnissen fiihren
soll. Zum anderen verlangt auch die feinanalytische Nachzeichnung voll-
stéandiger Gesprachsverlaufe — schon in Anbetracht der zu untersuchenden
Datenmenge (siehe Kap. 4) — analytische Abkirzungsverfahren, die es
erlauben, fallspezifisch ermittelte Ergebnisse falliibergreifend anzuwenden,
zu erproben und weiterzuentwickeln.

Dieser doppelte Beschreibungsbedarf soll in den folgenden Kapiteln
aufgefangen werden: Zunéachst stellen wir den Ansatz der ethnomethodolo-
gischen Konversationsanalyse dar, weil dieser Ansatz am vielverspre-
chendsten erscheint, um eine methodische Grundlegung der angestrebten
Analysen sicherzustellen (siehe Kap. 6). Auf der Basis dieser Grundlegung
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lassen sich sodann die Umrisse eines Beschreibungsmodells fiir Erzéhlun-
gen in Gesprachen skizzieren, das sowohl eine Okonomisierung des Ana-
lyseaufwandes als auch die angestrebte Integration von Interaktions- und
Entwicklungsfragestellungen erméglicht (siehe Kap. 7).

6 Methodische Grundlagen: Ethnomethodologische
Konversationsanalyse

Die ethnomethodologische Konversationsanalyse ist innerhalb der Linguis-
tik im weiten Bereich der Untersuchung gesprochener Sprache bzw. der
Gesprachsanalyse immer einfluRreicher geworden. In ihren Analyseprinzi-
pien und ihrer theoretischen Fundierung kann sie — insbesondere in Ab-
grenzung zum unubersichtlichen Bereich gesprachsanalytischer Arbeiten
generell — allerdings noch nicht unbedingt zum eingefiihrten Methodenin-
ventar gezahlt werden. Da die Analyseprinzipien der Konversationsanalyse
und ihre theoretische Fundierung fur die nachfolgenden Analysen zentral
sind, erscheint es deshalb geboten, die Konversationsanalyse unter Ein-
schluf® ihres Begriindungszusammenhangs, der Ethnomethodologie, kurz
darzustellen®.

Die Ethnomethodologie ist ein kritisches Paradigma der Sozialwissen-
schaften. Sie macht die Organisation des Alltags zu ihrem Gegenstand.
Dieser wird definiert als der Alltag der Mitglieder (members) einer sozialen
Gemeinschaft. Seine Organisation erfolgt in der Interaktion unter Anwe-
senden (face-to-face interaction) durch Routineaktivitaten, deren Geord-
netheit zwar dem wissenschaftlichen Beobachter, nicht aber den Teilneh-
merinnen selbst als Regularitat bewuf3t ist. Vielmehr sind diese — in der
Analyse herauszubringenden — Regularitaten die (Ethno)Methoden, mithilfe
derer die Mitglieder die zugrundeliegenden ,Probleme* — Organisationsauf-
gaben — |6sen. Die soziale Realitat des Alltags erscheint deshalb im Sinne
einer Vollzugswirklichkeit (accomplishment), innerhalb derer diese soziale

3 Die folgende Skizze konzentriert sich auf eine grobe allgemeine Charakteristik

der ethnomethodologischen Konversationsanalye und ihre Relevanz fir die
vorliegende Studie. Es geht also nicht darum, einen Uberblick (iber den
aktuellen Forschungsstand in seiner Differenziertheit und in seinen jeweiligen
Weiterentwicklungen zu geben (vgl. dazu z.B. Boden / Zimmermann (eds) 1991,
Drew / Heritage (eds) 1992 und Uberblicksartikel von Bergmann 1994 und
Heritage 1995).
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Realﬁét rickbezuglich immer wieder als solche hervorgebracht werden
mui3™.

Die Konversationsanalyse erprobt diese ethnomethodologische Einstel-
lung am Beispiel der sprachlichen Interaktion und entwickelt sie weiter. Die
eigenstandige Auspragung dieser Forschungsrichtung beginnt mit den in
den frihen 60er Jahren einsetzenden Untersuchungen von Harvey Sacks,
die vor allem in den jetzt zuganglichen, posthum herausgegebenen
Lectures on conversation dokumentiert sind (vgl. Sacks 1992). Darauf auf-
bauend entwickelte sich die Schule der kalifornischen Konversationsanaly-
se (Conversation Analysis), deren prominenteste Vertreter neben Sacks
u'.ac.j45EmanueI Schegloff, Gail Jefferson, Roy Turner und Jim Schenkein
sind™.

Der ethnomethodologischen Grundlegung folgend wird die soziale Ge-
sprachsrealitdt nicht als eine abgeschlossene, unabhangige, irgendwo
shinter” oder ,Uber" den Teilnehmerinnen (participants) liegende Struktur
aufgefalit. Vielmehr wird angenommen, daf3 sie in der Interaktion lokal, in
dem Moment und an der Stelle der aktuellen Interaktion durch diese Inter-
aktion selbst- und riickbeziiglich hervorgebracht wird.

Auf die Beschreibung von Sprache Ubertragen bedeutet dies, dal die si-
tuative, institutionelle bzw. kulturelle Determination von Sprachverhalten,
also die ,soziolinguistischen“ Regeln, die vermeintlich die Sprachproduktion
in bestimmten Kontexten bestimmen, nicht korrelativ behandelt werden
kénnen. Vielmehr werden sowohl dieser Kontext und das Sprachverhalten
als auch die sie verbindenden Regeln selbst so verstanden, daf3 sie immer
genau im Moment der jeweiligen Interaktion (wieder)hervorgebracht bzw.
(wieder)hergestellt werden missen. Die in der quantitativ ausgerichteten
Soziolinguistik Ubliche Behandlung von Sprachverhalten und Situation im
Sinne unabhéangig beschreibbarer Kategorien kann entsprechend nicht
mehr Analysegrundlage sein. Die Konversationsanalyse ist nicht darauf
gerichtet, herauszufinden, in welcher Weise Kontextbedingungen das
Sprachverhalten préagen, sondern in welcher Weise der Kontext im Sprach-
verhalten selbst (re)produziert wird.

Fur die mikroanalytische Orientierung der Analyse von Erzahlvorgangen
zwischen Erwachsenen und Kindern in systematisch unterschiedlichen
Situationen wird diese Einsicht in die Vollzugswirklichkeit der sozialen In-

4“4 Als spiritus rector der Ethnomethodologie ist Harold Garfinkel anzusehen (vgl.

insbesondere Garfinkel 1967). Als eine neuere Darstellung tber die Ethno-
methodologie Garfinkels vgl. Heritage (1984).

.Klassischen" Arbeiten der Konversationsanalyse sind in den Sammelb&nden
Gumperz / Hymes (eds) (1972), Sudnow (ed) (1972), Schenkein (ed) (1978) und
Psathas (ed) (1979) dokumentiert. Im deutschsprachigen Bereich haben vor al-
lem Kallmeyer / Schitze (1976), Bergmann (1981) sowie Streeck (1983) uber
die Konversationsanalyse informiert.
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teraktion unmittelbar relevant. Die in Kap. 5 dargestellten quantitativen
Auswertungen sahen sich aus meftechnischen und methodischen Grin-
den dazu gezwungen, das Alter der Teilnehmerinnen und damit auch die
Kategorien ,Erwachsener” bzw. ,Kind“ sowie die verschiedenen Situations-
typen (,formell* vs. ,informell*) als unabhangige Variablen zu konzipieren,
um Korrelationen mit den zu erhebbaren Sprachdaten vornehmen zu kén-
nen.

Demgegentiber konzipieren konversationsanalytische Studien derartige
den ,Kontext* der Erzahl- und Zuhdérvorgange maRgeblich definierende
Kategorien im Sinne von interaktiv hervorgebrachten Leistungen. Wir kon-
nen damit z.B. danach fragen, wie tberhaupt die sozialen Rollen ,Erwach-
sener* und ,Kind“ in der Interaktion sprachlich (wieder)hergestellt werden
und auf welche Weise formelle oder informelle Gesprachsrahmungen im
Gesprach selbst (re)produziert werden. Derartige Fragen muf3ten innerhalb
der quantitativen, auf die Bestatigung erwarteter Zusammenhange gerich-
teten Auswertungen aus prinzipiellen Grinden auf3erhalb der Reichweite
der Analyse liegen. Die mikroanalytische Vorgehensweise fokussiert in
ihrer Betonung der Vollzugswirklichkeit demgegentuber auf die Entdeckung
zuvor eher unauffalliger, zumeist gerade nicht erwarteter Regularitaten.
Dall z.B. Erwachsene in systematischer Weise ihr Zuhorerverhalten je
nach antizipiertem Entwicklungsstand ihres jeweiligen kindlichen Erzahlers
variieren und damit die sozialen Kategorien ,Kind“ bzw. ,jingeres / élteres
Kind“, ,Jugendlicher* maRgeblich in der Interaktion relevant werden lassen,
stellt einen Befund der empirischen Mikroanalysen dar (siehe dazu aus-
fuhrlich Kap. 10), der in dieser Systematik zu Beginn der Untersuchungen
nicht prognostizierbar war.

Wir betrachten derartige Regularitaten im Sinne der Konversationsana-
lyse als Bestandteil jener (Ethno)Methoden, die die Beteiligten zur lokalen
Produktion der sozialen Realitat (in diesem Fall: Erwachsenen-Kind-
Interaktion) systematisch und regelhaft verwenden, ohne daf} ihnen dazu
diese Methoden als solche bewuf3t wéren. Im Gegenteil — so hat die Kon-
versationsanalyse stets betont (vgl. z.B. Schegloff / Sacks 1973:290) —
mul3 man von einer prinzipiellen Nichthintergehbarkeit dieser Methoden im
Vollzug ausgehen. Sie sind — wie Garfinkel formuliert — fir den Laien in
einem strikten Sinne ,uninteressant” (vgl. Garfinkel 1967:7ff). Nur der eth-
nomethodologisch eingestellte Gesprachsbeobachter erreicht durch seinen
konsequent distanzierten Blickwinkel — Draufsicht statt Teilnahme — und
seine spezifische Methodik der intensiven, vielfach wiederholten Mik-
roanalyse scheinbar trivialer Ablaufe eine Bewuf3tmachung und Explikation
dieser Methoden.*

6" Der Hinweis auf die Vollzugswirklichkeit impliziert auch die Antwort auf die oben

(4.2.) thematisierte Frage nach der methodologischen Rechtfertigung unserer

112



Das Interesse ist dabei das einer rein formal orientierten Beobachtung.
Intuition, Intention und alle anderen intrapsychischen Faktoren werden
nach Mdoglichkeit ausgeklammert. Es interessieren nur die formalen und
interaktiven Strukturen der sinnlich wahrnehmbaren, zumeist sprachlich
kodierten Oberflachenmanifestationen. ,Psychisches” im weitesten Sinne
wird deshalb nur relevant fiir die Analyse, wenn und sofern es sich auf der
Oberflache des Diskurses sinnlich wahrnehmbar manifestiert — als interak-
tive Hervorbringung sozialer Realitat. Niemals wird gefragt: ,Was will der
Sprecher sagen?“, sondern immer: ,Welches sind die Funktionen und Leis-
tungen, die dieses Phanomen in seiner konkreten sprachlichen Form fir
die aktuelle Interaktion erfillt bzw. erbringt?”. Niemals wird entsprechend
nach dem Wesen der untersuchten Einheit gefragt. Die die Untersuchung
leitende Frage heil3t stets: ,How does it work?" (Jefferson 1982). Die Kon-
versationsanalyse erreicht durch diese extreme Fixierung auf die manifeste
Oberflache sinnlich wahrnehmbarer Daten eine innerhalb der Gesprachs-
analyse nahezu einzigartige Striktheit des Empiriebezuges®’.

Zwischen dem ethnomethodologischen Begriindungsrahmen der Kon-
versationsanalyse und ihrer konkreten Analysepraxis macht sich allerdings
ein vielfaltiger Theoriebedarf bemerkbar; die sich fir das Gesprach als dem
zentralen Untersuchungsgegenstand aus der Analysepraxis implizit erge-
benden theoretischen Annahmen und Konstrukte werden in der Regel als
solche nicht expliziert®. Daraus resultiert auch das Fehlen eines detaillier-
ten Methodenkanon der Konversationsanalyse: Die ,Entdeckungs- und
Rekonstruktionsprozedur ist abgesehen von allerdings sehr grundlegen-
den Hinweisen zum praktischen Vorgehen (s.u.) nicht weiter operationali-
sierbar. Die Konversationsanalyse neigt dazu, darin nicht einen Mangel,
sondern die Konsequenz ihrer ethnomethodologischen Grundannahmen zu
sehen und weiterhin darauf zu verweisen, dal3 die untersuchungsprakti-

Datenerhebung: Unter der Perspektive dieser ,analytischen Mentalitat* (s.u.)
fragen wir grundsétzlich nach der je spezifischen sozialen Realitat, die durch die
untersuchte Interaktion hergestellt wird, und nicht mehr nach der Typizitat von
Situationen und damit von Datenerhebungen. Die Beteiligten an den von und
aufgezeichneten Gesprachen kontextualisieren ihre Interaktionen musterhaft als
Varianten von Kind-Erwachsenen-Interaktion, ohne daf} ihnen dieser Vorgang
zuganglich wére und ohne daf} sie ihn mithin im Sinne vermeintlicher Untersu-
chungsziele steuern kénnten.

Vergleichbar in dieser Hinsicht ist allenfalls die Methodik der ,objektiven Herme-
neutik* (Oevermann et al. 1979). Hinweise auf diese Parallele aus konversati-
ons-analytischer Perspektive bei Bergmann (1985); (1987); Hausendorf
(1992a); Schmitt (1992).

Hierin ist die Quelle fir eine Reihe von MiRverstandnissen und Kontroversen zu
sehen, die sich z.B. innerhalb der deutschsprachigen Rezeption der Konversati-
onsanalyse in den letzten ca. 15 Jahren ergeben haben (vgl. etwa die These
vom ,geheimen Positivismus" der Konversationsanalyse bei Flader / von Trotha
1988 und die Replik bei Hausendorf 1992b).
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sche Umsetzung nur dber das Studium einschlagiger Untersuchungen
selbst gewonnen werden kénne (vgl. dazu z.B. Bergmann 1981:15f).

Der ethnomethodologischen Grundeinstellung entspricht so eine ,analy-
tic mentality* (Schenkein 1978), die sich in jeder thematisch neuen Unter-
suchung auch neu zu bewahren hat: Die konkreten Kategorien der Analyse
sind aus der Analyse selbst her- und abzuleiten. Vorgegebene Kategorien-
rahmen missen demgegeniber der Analyse und dem jeweiligen Material
aulerlich bleiben.

Die Orientierung an der Forschungsrichtung der Konversationsanalyse
liefert somit nicht etwa schon die konkreten Analysekategorien und -mittel,
die wir fur die Mikroanalysen unseres Korpus — auch schon aufgrund des
Umfangs der Materialien (s.0.) — dringend bendtigen. Eher steigert die kon-
versationsanalytische Orientierung den Anspruch, der an die Entwicklung
dieser Kategorien zu stellen ist, insofern diese Kategorien gewissermafien
aus der Beschaftigung mit den Daten selbst erst zu gewinnen sind.

Wie bereits weiter 0. bemerkt, verlangt diese Maxime auch hier wieder
eine strikte Distanzierung von den in der quantitativen Analyse eingesetz-
ten Beschreibungsparametern: Die Frage lautet z.B. nicht (mehr): ,Wie
verhalten sich Erzahlerln und Zuhoérerin in der formellen vs. informellen
Situation?”, sondern: ,Auf welche Weise wird der Situationsrahmen inner-
halb der Erzé&hlerin-Zuhdrerin-Interaktion von den Beteiligten Uberhaupt
hergestellt?“. Die Mikroanalysen fokussieren somit auf den generativen
bzw. konstruktiven Aspekt der sprachlichen Interaktion — der sich aber wie-
derum nur aus der Analyse entsprechender Daten gewinnen laft. Insofern
verdichten sich innerhalb konversationsanalytisch orientierter Beschrei-
bungsrahmen immer schon Ergebnisse empirischer Analysen.

Unser Beschreibungsformat (siehe Kap. 7) beruht deshalb auf Ergeb-
nissen umfangreicher Detailanalysen, die dann aber zum Zweck der Oko-
nomisierung und Systematisierung der weiteren Analysen in die Form ei-
nes allgemeinen Beschreibungsmodells fir Erzahlungen in Gesprachen
gebracht wurden. Diese Transformation empirischer Ergebnisse in modell-
orientierte Differenzierungen stellt gleichwohl einen eigenstandigen Ar-
beitsschritt dar, der innerhalb der Konversationsanalyse in der Regel nicht
geleistet wird und neben originar konversationsanalytischen insbesondere
linguistische Beschreibungskategorien verlangt.

Zu den grundlegenden konversationsanalytischen Maximen des prakti-
schen Vorgehens gehdrt es, von Gesprachen auszugehen, die in (mdg-
lichst) natirlichen Situationen stattgefunden haben, mit elektromechani-
schen Mitteln aufgezeichnet und genauestens transkribiert wurden. Dabei
stellt die Transkription bereits einen wesentlichen Analyseschritt dar (vgl.
Bergmann 1985). Es wird jeweils eine sehr kleine, klar definierte Erschei-
nung an einer grolen Menge von Material bearbeitet (vgl. Schegloff 1972,
der mehrere hundert Telefongesprache untersucht), oder es wird eine radi-
kal begrenzte Materialmenge mdoglichst exhaustiv erfalt (vgl. Goodwin
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1995, der einen einzigen Satz untersucht). Dabei wird mit kriminalistisch
anmutender Akribie versucht, auch kleinste Merkmale zu beschreiben;
dazu gehoren paralinguistische, teilweise auch nonverbale, Phanomene,
die mitnotiert und in ihrer Funktionalitéat zu ermitteln gesucht werden.

Die zentrale Untersuchungseinheit ist der turn. Das ist die einzelne Au-
Berung eines Sprechers zwischen Vorgénger- und Folgeaulierung eines
anderen Sprechers. Ein turn muf3 nicht unbedingt mit syntaktischen Einhei-
ten oder Sprechakten zusammenfallen. Der turn ist in sich strukturiert (vgl.
Sacks / Schegloff / Jefferson 1978:36).

Als steuernder Grundmechanismus des Gespraches wird eine Maschi-
nerie der Gesprachsorganisation angenommen. Sie besteht aus einer
Menge von Regeln und Regelsystemen, die jeweils lokal operieren (vgl.
Sacks / Schegloff / Jefferson 1978:49), d.h. sie treten immer kurzfristig an
genau der Stelle des Gespraches in Kraft, an der eine organisatorische
Aufgabe — ein Problem — zu l6sen ist. Diese Regeln sind kontext-frei, d.h.
sie kdnnen als Regeln abstrakt beschrieben werden, aber sie sind auch
kontext-sensitiv, insofern ihre Anwendung in jeweils spezifischer Konstella-
tion Kontext herstellt (vgl. Sacks / Schegloff / Jefferson 1978:9).

Das vielleicht bestuntersuchte Produkt dieser Maschinerie sind Paarse-
quenzen (adjacency pairs). Ihr Vorkommen ist bedingt durch die konditio-
nelle Relevanz, die Zugzwange, die manche AuRerungen auf die Art der
anschluf3fahigen FolgeaulRerung austben. Wenn ein erster Zug auftritt,
sind bestimmte andere Einheiten zu erwarten (vgl. Schegloff 1972:364):
Frage > Antwort (bzw. Erwiderung), Vorwurf - Rechtfertigung, Grul3 >
Gegengrul3; Einladung > Annahme / Ablehnung. Dies gilt sowohl fir ein-
zelne AuRerungen, wie bei Paarsequenzen, als auch fiir groRere
Gesprachseinheiten, wie etwa fur Erzahlungen. Wenn jemand sagt: ,Ich bin
eben einem Bankréduber begegnet’ oder: ,Du warst doch dabei, als die
Bank ausgeraubt wurde“, dann muf3 eine Erzahlung folgen (oder — wie bei
anderen Zugzwangen auch — ihr Ausbleiben begriindet werden). Aus den
konditionellen Relevanzen ergeben sich fiir die Beteiligten Zugzwénge, die
im Verlauf des Gespraches eingesetzt, bedient, aber auch aufer Kraft ge-
setzt werden konnen.

Diese originar konversationsanalytische Vorstellung von der Verkettung
der einzelnen Gesprachszige durch konditionelle Relevanzen bzw. durch
Zugzwange stellt fir unser Beschreibungsmodell eine Art conditio sine qua
non dar: Die durch Zugzwange etablierten Erwartbarkeiten — sowohl auf
lokaler Ebene (z.B. von Paarsequenzen) als auch auf globaler Ebene (z.B.
von Diskurseinheiten) — stellen den Klebstoff dar, der unser Beschrei-
bungsformat im Sinne eines Sequenzmodelles der Abfolge von strukturel-
len Elementen zusammenhalt (dazu im einzelnen u. 7.3).

Die durch Zugzwange etablierten Erwartbarkeiten sind auch Grundlage
der elementaren konversationsanalytischen Einsicht, daf3 die Herstellung
von Strukturen in Gesprachen, die Ldsung gesprachsorganisatorischer
~Probleme", prinzipiell eine gemeinsame Leistung der Gesprachsbeteiligten
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darstellt. Die konversationelle ,Arbeit* der Organisation des Ablaufs einzel-
ner Gesprachssegmente und damit der Etablierung von wechselseitig ge-
teiltem ,Sinn“ muR prinzipiell gemeinsam getan werden.*® Die analytische
Herauslésung eines der Beteiligten im Sinne der wissenschaftlichen Frage-
stellung ist also zunachst einmal nicht zulassig.>

Die wechselseitigen Erwartbarkeiten fundieren ebenfalls das strikt se-
quentielle Analyse- und Reprasentationsverfahren, das zu den Prinzipien
der Konversationsanalyse gehdrt: Fur die — ethnomethodischen — Verfah-
ren der Beteiligten zur Herstellung von Sinn stehen die kommunikativen
AuRerungen nur in ihrer hor- und sichtbaren Gestalt, d.h. auch: nur in der
Abfolge ihrer tatsachlichen Realisierung im Gespréch zur Verfigung. Eine
desambiguierende AuBerung kann erst dann zur Vereindeutigung beitra-
gen, wenn sie fallt. Das bedeutet, auch die rekonstruktive Analyse hat sich
strikt an diese Sequentialitat der aufeinander aufbauenden Zugzwéange zu
halten (siehe Kap. 7.1).

Andere Bereiche, innerhalb derer das Funktionieren der Gesprachsma-
schinerie untersucht und nachgewiesen wurde, sind etwa die Organisation
von Reparaturen, Themengestaltung und Gesprachserdffnungen und -
beendigungen (vgl. als Uberblick Streeck 1983; Heritage 1995).

Die Gestalt der einzelnen turns im Gespréach wird jeweils durch ,reci-
pient design* gepragt. Das ist die Ausrichtung oder der Zuschnitt einer Au-
Rerung auf ihren jeweiligen Empfanger, der sich durch verschiedene Ober-
flachenmerkmale ausdrickt (vgl. Sacks / Schegloff / Jefferson 1978:43).

Das heuristische Verfahren der Konversationsanalyse ist von einer cha-
rakteristischen Dreischrittigkeit gepragt. Diese Dreischrittigkeit kennzeich-
net auch den Beginn unserer mikroanalytischen Untersuchungen, aus de-
nen das schon mehrfach erwéhnte Beschreibungsmodell hervorgegangen
ist.

Zunachst wird in einer mehr oder weniger zufélligen Weise geeignetes
Material gesammelt und nach den jeweils untersuchungsleitenden Ge-
sichtspunkten geordnet. Die genaue Transkription der zu untersuchenden
Gesprachsabschnitte gehoért zum ersten Arbeitsschritt, der auf die Entde-
ckung von Regelmaligkeiten abzielt. Diese Regelmé&Rigkeiten sind vor
Beginn der Untersuchungen nicht definiert, sie werden zum groéR3ten Teil
vom Material selbst bestimmt. Dies bedeutet jedoch nicht, dal3 die Auswahl
der Untersuchungsphanomene zufallig geschahe; das Entdecken ist durch
die Fragestellungen der Analyse geleitet. Entsprechend galt die Entde-

49 In diesem Sinn sprechen wir spater (siehe Kap. 7) von ,Jobs", die erledigt wer-

den mussen.
Diese Einsicht stellt zun&chst ein grof3es methodologisches Problem fur jedes
entwicklungsorientierte Analyseziel dar: siehe Kap. 7.1.
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ckungsaufmerksamkeit in unseren Studien zun&chst den Mustern und Re-
gularitaten der Erzahlinteraktion.

Im zweiten Untersuchungsschritt werden die beobachteten Phdnomene
gesammelt und geordnet. Es wird versucht, den ,Problemen* (s.0.) auf die
Spur zu kommen, fur die das beobachtete Verhaltensmuster die Losung
darstellt. Dies bedeutet eine Zuspitzung der Fragestellung und eine ge-
scharfte Konzentration des analytischen Blicks auf die gesuchten Regel-
mafigkeiten.

Im dritten Schritt erfolgt die Betrachtung des Phanomens am gesamten
zur Verfigung stehenden Untersuchungsmaterial. Die Perspektive veran-
dert sich von der exemplarischen Tiefenuntersuchung einiger weniger Bei-
spiele zu der selektiven Erfassung des Gegenstandes an gré3tmoglichen
Datenmengen. Dabei wird eine Kollektion der beobachteten Interaktions-
phédnomene mit dem Ziel erarbeitet, die im ersten Schritt beobachteten
Regularitdten und ihre Erklarungen zu untermauern bzw. zu Korrigieren.
Das Ergebnis sind mdglichst ausnahmslos geltende Regelformulierungen
Uber die Beobachtungsphanomene.

Derartige Regelformulierungen liefern die Grundlage fiir unser Modell
der Beschreibung von Erzahlinteraktion. Neben den skizzierten konversati-
onsanalytisch motivierten Anforderungen hat dieses Modell — der Anlage
der Gesamtstudie folgend — aber auch genuin entwicklungstheoretisch
motivierte Anforderungen zu erfillen. Welche das sind und in welcher Wei-
se beide Typen von Anforderungen innerhalb eines Modells bertcksichtigt
werden kdnnen, wird im folgenden Kapitel dargestellit.

117



7 Ein Modell zur Beschreibung von Erzéahlinteraktion

7.1 Interaktions- und entwicklungstheoretische Anforderungen

In der entwicklungsorientieren Theorienbildung hat die Berlcksichtigung
der grundsatzlich interaktiven Konstituiertheit (kinder)sprachlicher AuRe-
rungen — zumindest soweit sie dialogisch sind — bisher kaum systemati-
sche Beriicksichtigung gefunden (siehe Kap. 3). Neben Griinden, die mit
der Eigendynamik zu tun haben, die die Zugehdrigkeit zu Disziplinen und
Schulen entwickelt, und der Tatsache, dal3 sich die Variable ,Alltagsinter-
aktion“ experimenteller Manipulation weitgehend entzieht (siehe Kap. 5),
mdgen methodische Schwierigkeiten dafiir mitverantwortlich sein, die au-
tomatisch entstehen, wenn man die interaktive Konstituiertheit der Daten in
einer Entwicklungstheorie ernsthaft zu beriicksichtigen versucht.

Die ethnomethodologische Konversationsanalyse hat uns namlich erst-
mals auf empirische Weise vor Augen gefiihrt, in welch striktem Sinn inter-
aktive Strukturen als ein Gegenstand sui generis zu analysieren sind. Wir
haben zu sehen gelernt (siehe Kap. 6), dal3

e interaktive Strukturen grundsétzlich von beiden (allen) beteiligten Kom-
munikationspartnern gemeinsam hervorgebracht werden,

o interaktive Strukturen wie ein formaler Mechanismus auf der manifesten
Oberflache des verbalen und sonstigen Interaktionsgeschehens operie-
ren,

e interaktive Strukturen strikt sequentiell und prozessual zu repréasentieren
sind.

Diese Merkmale, die in der Analyse von Interaktionsdaten Erwachsener
immer wieder nachgewiesen wurden, bringen zunachst erhebliche metho-
dische Schwierigkeiten, wenn man sie in der Spracherwerbsforschung
ernst nimmt. Das soll im folgenden fir jeden dieser Punkte kurz gezeigt
werden.

Interaktion als gemeinsame Hervorbringung

Die strukturellen Untersuchungseinheiten werden durch die Dyade gelie-
fert, nicht durch das Kind allein. Sprachlich-kommunikative Leistungen bzw.
Fahigkeiten, deren Entwicklung Gegenstand der jeweiligen Untersuchung
ist, sind in Interaktionsdaten als solche nicht unmittelbar gegeben, weil man
stets von Hervorbringungen der Erwachsenen-Kind-Dyade auszugehen
hat. Die in den Hervorbringungen des Kindes jeweils zum Ausdruck kom-
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mende Leistung oder Fahigkeit kann also nicht umstandslos dem Konto
des Kindes allein gutgeschrieben werden.*

Diese Bedingung laRt sich nicht einfach durch die Fokussierung auf
kleine, vom Kind produzierte grammatische oder semantische Einheiten
unterlaufen: Goodwin (1995) hat z.B. nachgewiesen, dal} auch der Satz,
der ja im Normalfall als turn nur eines Sprechers erscheint, interaktiv kon-
stituiert ist.

Wir haben zudem empirisch festgestellt (siehe Kap. 10), da’ der Zuho-
rer an der LOsung aller narrativer Teilaufgaben systematisch beteiligt ist.
Diese Teilaufgaben koénnen statt vom Erzahler von Fall zu Fall auch vom
(erwachsenen) Zuhdrer sogar ganzlich idbernommen werden. Mit anderen
Worten, es gibt Kindererzahlungen, die fast vollstandig vom erwachsenen
Zuhorer durchgefuhrt werden, obwohl das Kind die Erzahlerrolle behalt —
es sich in diesem Sinne also um kindliche Daten handelt (vgl. Hausendorf /
Quasthoff 1989 und 1992a).

Den Entwicklungsforscher interessiert aber nattrlich letztlich die Leis-
tung bzw. die Fahigkeit des Kindes allein, und nicht die der Dyade. Die
interaktive Konstituiertheit der Sprachproduktionsprozesse und damit der
Daten wirkt sich entsprechend als ein lastiger Storfaktor aus:

[...] the data are limited in three ways: [...] Stories are commonly ,jointly
constructed” by the teller and the audience [...]. The storyteller must monitor
the reaction of the audience, responding to explicit and implicit questions
about the setting, focus, or outcome of the story. Thus, the available corpora
do not reflect spontaneous, interpersonal aspects of children’s narrative
competence.

(Kemper 1984:100).

Die entscheidende Frage lautet also: Wie lassen sich aus der durch die
Interaktionsdyade konstituierten strukturellen Einheit Anteile herauslésen,
die fundiert als Beitrag des Kindes gewertet werden kdnnen, ohne daf} die
interaktive Konstituiertheit der Strukturen geleugnet wiirde? Die Beantwor-
tung einer solchen Frage verlangt einen — in theoretischer wie empirischer
Hinsicht — nicht zu unterschatzenden Aufwand.®* Nur in dem oben genann-

L In der Spracherwerbsforschung wird dieses Problem nur selten explizit formu-

liert; vgl. aber Auwarter / Kirsch (1979b; 1984) und McTear (1985):
»..conversational sequences are interactive units which are jointly constructed
by the participants. For this reason it is impossible to separate out the
contribution of any one of the participants independently of the other's
contribution.” (McTear 1985:16)

Vgl. dazu auch die Vorstellung und Diskussion verschiedener allgemeiner Mo-
delle der Analyse von Erwachsenen-Kind-Interaktion bei Wells / Montgomery /
McLure (1979); Wells / Montgomery (1981); Wells (ed) (1981) / Drew (1981);
McTear (1981).
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ten Konzept von interaktiver Struktur dirfte aber letztlich die Chance lie-
gen, Erwerbsmechanismen, die aus den diskursiven RegelmaRigkeiten der
Erwachsenen-Kind-Interaktion hervorgehen, wirklich empirisch zu rekon-
struieren.

Oberflachenorientierung

Die analytische Beschrankung auf die manifeste Oberflachenform schlief3t
Modelle der kognitiven Reprasentation® interaktiver Strukturiertheit zu-
nachst aus™. Entwicklungsforschung ist aber zunachst in einem bestimm-
ten Sinn weitgehend Kognitionsforschung, so dal3 aus diesem Merkmal
interaktiver Strukturen eine weitere Schwierigkeit fir eine Spracherwerbs-
forschung als Interaktionsforschung resultiert.

Sequentialitat

Die strikte Sequentialitat interaktiver Strukturen ist ein Derivat eines me-
thodischen Prinzips der ethnomethodologischen Konversationsanalyse, die
die wechselseitige Orientiertheit der Teilnehmerlnnen aufeinander auch in
der strukturellen Analyse zu rekonstruieren hat: Die sequentielle Ordnung
ist die einzige in diesem Sinne wahrnehmbare Strukturebene.

Diese strukturelle Bestimmung stellt aber Probleme auf der Ebene des
Beschreibungsformats: Herkdmmliche Strukturmodelle globaler Diskurs-
einheiten wie z.B. Erzdhlungen oder Argumentationen sind im allgemeinen
— aus Grinden der Reprasentation kognitiver Gegebenheiten — hierar-
chisch organisiert, ohne daf} die strukturelle Repréasentation auf verschie-
denen Hierarchieebenen mit einer formalen Operation verbunden ware, die
einen ‘Pfad’, also in gewisser Weise ein sequentielles Format der Struktur-
beschreibung, liefern wirde (vgl.z.B. van Dijk 1980; Rumelhart 1977,
Quasthoff 1980a; Boueke / Schiilein et al. 1995).

In dieser Form sind die strukturellen Beschreibungsformate jedoch in-
kompatibel mit dem Sequentialitdtsgebot interaktiver Strukturzusammen-
héange, was wiederum einen erhtdhten beschreibungstheoretischen Auf-
wand zur Folge hat.

Das Spannungsfeld zwischen der interaktiven Konstituiertheit der mut-
tersprachlichen Erwerbsprozesse und der entsprechenden Daten einerseits
und der entwicklungstheoretisch motivierten Fragestellung nach den je-

% Bekanntlich wenden sich die formalen Konversationsanalytiker massiv gegen

kognitive bzw. mentale Konzepte — z.B. Intention — als Mittel oder Ziel der Inter-
aktionsanalyse (siehe Kap. 6).

Die Aufteilung der gegenwartigen Forschungslandschaft der Linguistik in ein
‘kognitives’ und ein ‘interaktives Lager’ tut ein Ubriges, um zu verhindern, dafd
kognitive Modelle in die Interaktionsforschung integriert werden (und umgekehrt).

54

120



weils nur kindlichen Féhigkeitsniveaus andererseits a3t sich in erster Na-
herung auflésen, indem man aus den eben beschriebenen drei methodi-
schen Schwierigkeiten Vorteile zieht. Diese Schwierigkeiten erscheinen
dann geradezu als Bedingung der Lésung des globaleren Problems der
interaktiv fundierten Triebkréafte von Diskursentwicklung.

Das Beschreibungsmodell, das zunéachst in besonderer Weise auf die
durch die interaktionstheoretische Orientierung gestellten Probleme rea-
giert (siehe Kap. 7.2), liefert gleichzeitig Antworten auf rein ent-
wicklungstheore-tische Anforderungen wie z.B. die, daRR jeder entwick-
lungsorientierte Vergleich ein — nicht normativ gesetztes — tertium compa-
rationis voraussetzt, das den beschreibungstechnischen MaRstab fir die
Feststellung entwicklungsbedingter Verschiedenheiten liefert. Wir gehen
darauf zum Abschlul? dieses Kapitels naher ein und nehmen dann auch die
drei soeben genannten Punkte wieder auf (siehe Kap. 7.6).

7.2 Umrisse des Modells

Das gemal der skizzierten methodischen Anforderungen entwickelte Mo-
dell (vgl. Hausendorf / Quasthoff 1989; 1991) geht auf die Grundannahme
zurlick, dafd sich das Erzahlen in Gesprachen als die schrittweise Erfiillung
erzahlspezifischer Bedingungen interaktiver Natur beschreiben laft. Wir
fassen derartige Bedingungen in konversationsanalytischem Sinne als
.Probleme” auf: Das beobachtbare, zumeist sprachliche Verhalten von
Erzéhlerln und Zuhorerin wird dann auf verschiedenen Ebenen als — ge-
meinsame — ,Ldsung” dieser Probleme analysierbar (siehe Kap. 6). Anders
formuliert: Wenn es zu einer narrativen Diskurseinheit kommt, missen
bestimmte Aufgaben von irgendwelchen Teilnehmerinnen irgendwie zu
irgendeinem Zeitpunkt erledigt werden. Diese Aufgaben betreffen nicht nur
die interne Abwicklung der narrativen Diskurseinheit selbst, sondern eben-
so ihre Vor- und Nachbereitung.

Die Explizierung derartiger Aufgaben und ihrer sequentiellen Abfolge
ergibt sich — gewissermal3en riickbeziiglich — aus der empirischen Analyse
der Losungsverfahren selbst. Unser Modell ist entsprechend strikt induktiv
auf der Basis eines breiten Datenmaterials konversationeller Erzahlungen
gewonnen worden®. Es stellt somit nicht das Raster einer von Theorie
oder Fragestellung vorab induzierten Erwartungsstruktur dar, die fast
zwangslaufig einen selektiven Blick auf die Daten zur Folge hat. Vielmehr

** Hier wurden nicht nur die beschriebenen Daten (siehe Kap. 4) herangezogen,

sondern auch das ,Erz&hlungskorpus” (vgl. Quasthoff 1980a), das ,Sozialamts-
korpus® (vgl. Quasthoff 1980a) sowie verdffentlichte Erzéhldaten unterschied-
lichster Provenienz (z.B. Labov / Waletzky 1967; Jefferson 1978).
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ist es in seinen empirischen Dimensionen ein Kondensat unserer mikro-
analytisch gewonnenen Ergebnisse zur sequentiellen Organisation narrati-
ver Interaktion, das bei jeder neuen analytischen Aktivitdt — explizit und
nachvollziehbar — geordnete Konzepte fiir die verschieden funktionellen
Bedingtheiten sichert, die aufgrund der Komplexitat dieses wissenschaftli-
chen Verarbeitungsprozesses ansonsten oft verloren gehen.

Uber ein bloR analytisch relevantes Beschreibungsformat geht das Mo-
dell hinaus, indem es beansprucht, tatséchliche Regularitaten interaktiver
Natur abzubilden, d.h. Erwartbarkeiten, an denen sich die Teilnehmerinnen
selbst nachweisbar orientieren — auch und gerade dann, wenn sie diese
Erwartbarkeiten im Einzelfall auer Kraft setzen und dies als Regelverlet-
zung markieren.

Die Rekonstruktion erzahlinteraktionsspezifischer Erwartbarkeiten kann
auf verschiedenen Stufen der Aufgabenexplikation vorgenommen werden.
Diese verschiedenen Stufen fiihren zu den drei Beschreibungsebenen des
vorzustellenden Modells. Das Modell gliedert sich entsprechend in:

o interaktiv konstituierte Jobs oder Aufgaben,
e pragmatisch konstituierte Mittel und
e syntaktisch-lexikalisch konstituierte Formen.

Mit diesen drei Gliedern unseres Modells fokussieren wir auf jeweils unter-
schiedliche Aspekte des interaktiven Prozesses, und zwar

e bei den Jobs auf die Dyade bzw. die Gesamtheit der an der Interaktion
Beteiligten,

e bei den Mitteln auf die einzelnen Beteiligten in ihrer Sprecher- bzw. in
ihrer Zuhdrerrolle,

e bei den Formen wiederum jeweils auf Sprecherin und Zuhdrerin ge-
trennt.

Die drei Dimensionen unseres Modells beziehen sich aul3erdem jeweils auf
unterschiedliche Bereiche der strukturellen Konstitution des interaktiven
Geschehens, und zwar
e bei den Jobs bzw. Aufgaben auf die Ebene der gemeinsam hergestell-
ten interaktiven Struktur;
e bei den Mitteln einerseits auf die
— globalsemantisch bestimmten Textstrukturen mit der Ebene der se-
mantischen Koharenz und andererseits auf die
— handlungsorientierten Zige mit der Ebene der interaktiven Organisa-
tion;
e bei den Formen auf die Ebene der sprachlichen Oberflache.
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Schon diese wenigen Andeutungen zum globalen Aufbau des dreigliedri-
gen Modells (zu den Einzelheiten s.u.) machen deutlich:

e Die analytische Grundeinheit des narrativen Diskurses bezieht sich je-
weils auf eine von Sprecherin und Zuhdrerin gemeinsam zu l6sende
Aufgabe: den Job, der von beiden zu erledigen ist.

e Aus dieser Rahmensetzung leiten sich auf Mittelebene die jeweils
pragmatisch bestimmbaren Handlungszige der einzelnen Teilnehme-
rinnen ab, die inhaltlich jeweils Anteile zur Erledigung der globalseman-
tischen Aufgabe beisteuern (mittels sogenannter textsemantischer Ele-
mente).

¢ Die sprachlichen Formen der jeweiligen AuRerungen haben als Input
somit sowohl die interaktionsorganisatorische als auch die globalseman-
tische Charakteristik des entsprechenden Zuges.

Die strukturelle Integration des verbal-interaktiven Prozesses ist somit auf
der Ebene der Mittel angesiedelt. Hier konstituiert sich die sequentielle
Regelhaftigkeit des Aufbaus der diskurseinheitspezifischen inhaltlichen
Struktur im organisatorischen Rahmen des Zusammenspiels lokaler und
globaler Zugzwénge.

Aus dieser Position der Mittel innerhalb des funktionellen Gesamtgefii-
ges des Modells folgt einerseits, dald diskursive Strukturprinzipien jeweils
den interaktiv bestimmten Jobs verpflichtet sind — es sind immer nur Mittel
zur Erledigung einer ganz bestimmten interaktiven ,Arbeit‘. Andererseits ist
abzuleiten, daRR die Mittel intern eine stets doppelseitige Struktur besitzen:
Zum einen sind es konversationelle Ziige, die ihren Stellenwert innerhalb
der sequentiellen RegelmaRigkeit konditioneller Relevanzen haben und in
ihrem Zusammenspiel die interaktive Organisation der jeweiligen Aktivitat
bewirken. Dieses Zusammenspiel von lokalen und globalen Zugzwéngen
und den Mdoglichkeiten ihrer Bedienung ist nicht notwendigerweise spezi-
fisch fur bestimmte Diskurstypen, sondern stellt zumindest teilweise ein
Inventar allgemeiner Ordnungsprinzipien fur die Organisation jedweder
Interaktion dar®.

*® Das gilt z.B. in besonderer Weise fir die sogenannten Paarsequenzen — lokal

operierende Zugzwéange — wie Frage - Antwort, Grufd - Gegengruf3, Vorwurf -
Rechtfertigung (siehe Kap. 6).

123



Zum anderen sind es textsemantische Elemente, die in ihrem Zusam-
menspiel die diskurseinheitsspezifische Abwicklung inhaltsstruktureller
Muster leisten. Die zahlreichen Arbeiten, die sich der Strukturbeschreibung
von Diskurstypen wie Erzahlungen, Argumentationen, Wegauskiinften etwa
widmen (siehe Kap. 3), explizieren RegelmaRigkeiten zumeist auf dieser
Beschreibungsebene, ohne dabei im allgemeinen die Bedingtheit dieser
strukturellen Aktivitaten in ihrem Zusammenspiel mit den Ubrigen Aktivita-
ten zu beleuchten, die durch die Analysebrille unseres Modells immer in
den Blick zu nehmen sind.

7.3 Drei unterschiedliche Beschreibungsebenen

Auf einer global-strukturellen Beschreibungsebene sind jene erzahlspezi-
fischen interaktiven Bedingungen angesiedelt, die stets — in welcher Weise
und durch wen auch immer — erflllt werden missen, wenn es tberhaupt zu
einer Erzahlung im Gesprach kommen soll. Diese Bedingungen gelten
unabhéngig von dem situativen Kontext, innerhalb dessen eine konkrete
Erzahlung im Gesprach zustande kommt. Die ihnen zugrundeliegenden
Aufgaben sind so zu explizieren, dal3 sie sich auf die Interaktionsdyade
bzw. das Interaktionsteam als eine den einzelnen Interaktionsteilnehmerin-
nen Ubergeordnete Einheit beziehen. Nur dann laRt sich zunéchst offen
halten, welcher der Interaktionsteilnehmerinnen, sei es der Erzéhler oder
der Zuhdrer, auf welche Weise Anteile zur Bewaltigung der ibergeordneten
Aufgaben beitragt.

Beschreibungstechnisch tragen wir damit der konversationsanalytischen
Forderung Rechnung, dialogische Strukturen als gemeinsam hervorge-
brachte zu analysieren. Gleichglltig wie und durch wen sie schwerpunkt-
mafig erledigt werden: Bestimmte Aufgaben missen bewaltigt werden,
wenn eine Erzahlung im Gesprach zustande kommt, und sie werden im
allgemeinen gemeinsam bewaéltigt. Im Modell wird diese Ebene der stets zu
erledigenden interaktiven Arbeit entsprechend als die Ebene der Jobs be-
zeichnet (siehe Kap. 7.4).

Mit Bezug auf die Orientierung an einer gemeinsam von Erzahlerin und
Zuhorerln zu bewadltigenden Anforderung entsprechen dieser Beschrei-
bungsebene die ,Standardaufgaben” bei Meng (1991:21ff), die ebenfalls fir
Erzahlerin und Zuhérerin formuliert werden. Im Hinblick auf den analy-
tischen Status unterscheiden sich unsere Jobs gleichwohl von den Stan-
dardaufgaben bei Meng: In unseren Untersuchungen ist die Ebene der
Jobs integriert in ein Ubergreifendes Modell, das neben den Jobs noch die
Ebenen der Mittel und Formen vorsieht (s.u.). Diese Einbettung geht darauf
zurlick, daf wir die Jobs induktiv auf der Basis empirischer Analysen ermit-
telt haben. Demgegenlber verstehen sich die Standardaufgaben bei Meng
als Explizierung des ,Alltagsverstandnisses von Erzéhlen und Zuhotren®
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(1991:971f), mithilfe dessen die Daten dann analysiert werden. Entspre-
chend gibt es bei Meng keine systematisch zwischen den Standardaufga-
ben und den empirischen AuRerungsformen vermittelnde Ebene der Be-
schreibung.

In unserem Modell zieht die Ebene der Jobs dagegen eine weitere Ebe-
ne nach sich, auf der die Art der Erledigung dieser Jobs beschrieben wer-
den kann. Die auf dieser Ebene beschreibbaren Ldsungsverfahren zur
Erledigung der einzelnen Jobs miissen nunmehr auf jeweils einen der In-
teraktionsteilnehmer in der Funktion als Erzahlerln oder Zuhorerin Bezug
nehmen. Genauer gesagt: Die Spezifik der Ubernahme eines Anteils an
der Job-Erledigung konstituiert die interaktiven Rollen ,Erzahlerin“ und
+Zuhorerin“. Erzahlerln und Zuhorerln sind also nicht schon durch ein vorab
gegebenes Wissensgefalle zum Vorfall bestimmt, sondern durch die jeweils
lokal erfolgende interaktive Manifestierung der Ubernahme spezifischer
Anteile funktional bestimmter Jobs.

Im Modell werden die erzéhler- und zuhdrerspezifischen Handlungsein-
heiten zur anteiligen Erledigung der Jobs auf der Ebene der Mittel angesie-
delt (siehe Kap. 7.5). Auf dieser Ebene |aRt sich u.a. auch beschreiben, in
welcher Weise der jeweilige situative Kontext (re)produziert wird, innerhalb
dessen eine konkrete Erzéhlung im Gesprach zustandekommt. Die Spezifik
der Arbeitsteilung zwischen Erzahlerin und Zuhérerin kann damit als sensi-
tiv fur die situativen Umsténden betrachtet werden, unter denen eine kon-
krete Erzéhlung zustande kommt. Einer dieser Umstande kann z.B. das
Alter bzw. Entwicklungsniveau des Erzahlers sein: Die Anteile von Erzahle-
rin und Zuhorerin bei der Erledigung der Jobs kénnen sich verschieben, je
nachdem, ob es sich um Erwachsenen-Kind-Interaktionen, Erzahlinterakti-
onen unter Kindern oder unter Erwachsenen handelt. Derartige Verschie-
bungen — nicht nur nach Ausmal3, sondern auch nach Art der jeweiligen
Anteile — sind im Modell auf Mittel-Ebene im Sinne unterschiedlicher Inter-
aktionsmuster beschreibbar®’.

Diese Interaktionsmuster sind der empirische Reflex der je konkret her-
gestellten Erzéahlsituation in der Erzahlung. Mit der Mittel-Ebene unseres
Modells steht ein Beschreibungsort zur Verfigung, an dem diese interakti-
ve Gestaltung von spezifischen Situationsaspekten innerhalb der kontextu-
nabhéngig gultigen Bedingungen der Jobs beim Erzahlen generell rekon-
struiert werden kann.

Dabei missen zwei Beschreibungsaspekte unterschieden werden: Um
der Spezifik der Arbeitsteilung zwischen Erzahlerln und Zuhérerin hinsicht-
lich der Bewaltigung der Jobs gerecht zu werden, missen auf der Mittel-
Ebene des Modells zunachst die einzelnen aufeinander bezogenen Ziige
der Erzahlinteraktion rekonstruierbar sein. Nur so laf3t sich z.B. zeigen, wie

" Darauf kommen wir im Rahmen der empirischen Analysen ausfuhrlich zurtick
(siehe Kap. 10.3).
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aufgrund bestimmter interaktiver Zlige einer der Interaktionsteilnehmerin-
nen als Erzahlerln und gleichzeitig ein anderer als Zuhorerin definiert wer-
den und wie beide gemeinsam die Erledigung des jeweiligen Jobs organi-
sieren.

Wir greifen zur Beschreibung der regelhaften Abfolge einzelner Zige
weitestgehend auf das Beschreibungsinventar der Konversationsanalyse
zurlick, wie es z.B. im Hinblick auf Paarsequenzen (z.B. Frage-Antwort,
Vermutung-Bestatigung), vorliegt®®.

Mit Hilfe der Unterscheidung einzelner interaktiver Ziige &Rt sich die
sukzessive Organisation der Arbeitsteilung zwischen Erzahlerln und Zuho-
rerin Schritt fir Schritt rekonstruieren. Die Frage nach der mit jedem Job
vorangetriebenen inhaltlichen Progression des narrativen Diskurses bleibt
damit allerdings noch unbeantwortet. Die Beschreibung der Erzahlinterakti-
on auf Mittel-Ebene muf3 folglich durch die Beschreibung des ebenso re-
gelhaft sich aufbauenden semantischen Gehalts der einzelnen interaktiven
Zuge vervollstandigt werden. Dazu dient die Rekonstruktion der textseman-
tischen Elemente, die die diskurseinheitsspezifische Abwicklung inhalts-
struktureller Muster leisten (siehe Kap. 7.2).

Die Ebene der Mittel als eine Beschreibungsebene fir die einzelnen
Handlungsziige zur Organisation der interaktiven und semantischen Abar-
beitung der Jobs ist analytisch zu trennen von den konkreten Erschei-
nungsformen, in denen die jeweiligen erzéhler- und zuhorerspezifischen
Job-Erledigungen an der Oberflache spezifischer Erz&hlinteraktionen auf-
tauchen; es gibt vielfaltige — tbrigens keineswegs nur sprachliche — Mag-
lichkeiten, ein pragmatisch bestimmtes Mittel formal zu realisieren. Fur die
Beschreibung dieser Mdglichkeiten ist im Modell die Ebene der Formen
vorgesehen. Auf ihr 1&Rt sich jede empirisch auffindbare Erzahler- und Zu-
horeraktivitat als Form eines bestimmten Mittels zur Erledigung eines be-
stimmten Jobs analysieren (siehe Kap. 7.5).

Mit den Jobs, Mitteln und Formen verfugt das Modell Uber eine interakti-
ve, eine pragmatische und eine lexikalisch-syntaktische Strukturebene.
Diese Ebenen stehen aber nicht nur additiv verbunden nebeneinander,
sondern sie sind im Sinne der Modellierung eines dialogischen Generie-
rungsprozesses aufeinander bezogen: In der Ubernahme eines Anteils an

8 Auf dieser Beschreibungsebene sind aber auch handlungstheoretisch inspirierte

Konzeptionen anschlieBbar, insofern die einzelnen Zige unter ihrem
Handlungs-aspekt z.B. als lllokutionen angesehen werden koénnen. Der
Unterschied zwischen einem rein illokutiv orientierten Ansatz und unserem
Beschreibungsmodell liegt u.a. in der Tatsache, daf’ die Zige beschrieben sind
als Teilaktivitaten zur Erfullung einer globalen Funktion, wéhrend lllokutionen im
allgemeinen als funktionell sich selbst genligend gelten.
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der Erledigung interaktiver Aufgaben produziert jeder Interaktionsteilneh-
mer AuRerungsformen, die die &ul3ere Gestalt seiner Mittel zur Erfillung
der Aufgaben darstellen.

7.4 Jobs

Wir stellen im folgenden die einzelnen Jobs als strukturelle Aufgaben nar-
rativer Interaktion Uberblicksartig dar. Die notwendige Konkretisierung er-
gibt sich der Logik des Modells entsprechend bei der Prasentation der Mit-
tel.

Es gibt die folgenden funf erzahlrelevanten Probleme im Sinne von
nacheinander zu bewaltigenden Aufgaben fur das Interaktionsteam:

(1) Darstellung von Inhalts- und/ oder Formrelevanz,
(2) Thematisieren,

(3) Elaborieren / Dramatisieren,

(4) AbschlieRen und

(5) Uberleiten.

Die Erledigung dieser Jobs in der sequentiellen Abfolge von (1) bis (5) hat
den Status einer allgemeinen interaktiv hochgradig erwartbaren strukturel-
len Regularitat. Wie alle interaktiv hochgradig erwartbaren Regularitaten
kdnnen auch die fur das Erzéhlen in Gesprachen geltenden Konventionen
von Fall zu Fall verletzt werden. Das ist aber in der Regel begrindungs-
pflichtig, so dal3 das Ausbleiben der vorgesehenen Struktur sich nachweis-
bar zu ihrer unterstellten Erwartbarkeit verhalt (zur lllustrierung dieses
Sachverhaltes am Beispiel des Thematisierens siehe Kap. 7.5).

Ohne dal3 das bisher systematisch empirisch tberprift wurde (vgl. aber
Hausendorf 1991), gehen wir davon aus, daf Aquivalente der strukturellen
Jobs (1), (2), (4) und (5) bei der interaktiven Realisierung jedweder — nicht-
nur narrativer — Diskurseinheit erledigt werden missen. Erzahlspezifisch im
engeren Sinne sind die Aufgaben des Elaborierens und des Dramatisie-
rens, die die interne Abwicklung der narrativen Diskurseinheit betreffen.

Eine graphische Darstellung der sequentiellen Abfolge der Jobs in ihrer
strukturellen Funktion nimmt die Form einer nach oben abgerundeten
Schissel an:
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Figur 16: Jobs zur gespréchsstrukturellen Organisation
von (narrativen) Diskurseinheiten

turn-by-turn talk turn-by-turn-talk

v

[
»

Darstellen von Uberleiten
Inhaltsrelevanz

Elaborieren /
Thematisieren Dramatisieren AbschlieRen

Die bildliche Darstellung des Sequenzmodells in Form einer ,Schissel”
verdeutlicht semantisch die Unterscheidung der Diskurswelt der Sprechsi-
tuation (im Sinne der Hier-Jetzt-Wir-Origo) von der Diskurswelt der ,Ge-
schichte” (Quasthoff 1980a) und gleichzeitig strukturell die Unterscheidung
des turn-by-turn-talks von den besonderen Bedingungen des Sprecher-
wechselmechanismus’ in der Diskurseinheit (vgl. dazu das Prinzip des
Lprimaren Sprechers": Wald 1978; Quasthoff 1990 und siehe Kap. 2.4). Sie
macht auf die Prozesse des Uberganges (bzw. der Vermittlung) von einer
Ebene zur anderen aufmerksam. Entsprechend wird zwischen Darstellung
von Inhalts- und/ oder Formrelevanz einerseits und Uberleiten anderseits
als Jobs, die diesen Ubergang bewéltigen, eine Symmetrie bzw. Analogie
sichtbar: Uberleiten leistet in umgekehrter Richtung (,aufwarts® statt ,ab-
warts") das gleiche wie Darstellen von Inhalts- und/ oder Formrelevanz. Es
geht im einen Fall semantisch um die Etablierung der Diskurswelt der Ge-
schichte und strukturell um das Verlassen des turn-by-turn-talk; im anderen
Fall geht es semantisch um das Verlassen der Referenzpunkte der Ge-
schichte und strukturell um die Wiedererlangung des turn-by-turn-talk. Dar-
stellen von Inhalts- und/ oder Formrelevanz und Uberleiten sind also struk-
turell vergleichbare Aufgaben.

Da eine Darstellung moglichst bruchloser Ubergange sehr stark von der
Situation abhéngt und umgekehrt auch ein Instrument zur Definition der
Situation ist, liegt es auf der Hand, dal3 der Aufwand bei der Erledigung
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dieser Jobs sehr unterschiedlich sein kann. Die Schussel kann sich also
einem flachen Teller annahern.

Neben der Analogie zwischen Darstellung von Inhalts- und/ oder Form-
relevanz und Uberleiten besteht eine Analogie zwischen Thematisieren und
Abschliel3en; beide Aufgaben stehen an den zwei Eckpunkten der Graphik.
Fur sie gilt, daR es sich jeweils um die strukturellen Umschlagspunkte der
narrativen Diskurseinheit handelt: Nach dem Thematisieren hat sich jede
Interaktion zu den starken Anforderungen narrativer Diskurseinheiten zu
verhalten — nach dem Abschliel3en sind sie au3er Kraft gesetzt.

Elaborieren / Dramatisieren erscheint schlielich als der Job, der den
Boden der Schissel ausfillt und der damit als die Kernaufgabe des Erzah-
lens charakterisiert ist (zur Differenzierung von Elaborieren und Dramatisie-
ren siehe Kap. 7.4.3).

Die graphische Darstellung des Modells in Form einer Schissel betont
in besonderer Weise den global-strukturellen Status der Jobs. Sie bezeich-
nen die globalen Strukturierungsaufgaben, die durch das Interaktionsteam
in der fortlaufenden Interaktion in irgendeiner Weise zu leisten sind. Im
folgenden stellen wir die einzelnen Jobs entsprechend als strukturelle Auf-
gaben dar, bevor wir — der Logik des Modells folgend — bei der Prasentati-
on der Mittel auch inhaltsfunktionelle Gesichtspunkte starker in den Blick
rucken.

7.4.1 Darstellen von Inhalts- und/ oder Formrelevanz

Darstellung von Inhalts- und/ oder Formrelevanz bezeichnet die Bedin-
gung, dalR der Eintritt in die Diskurseinheit thematisch und bezlglich der
Form der Interaktion anschlu3fahig werden muf3. Eine Erzahlung im Ge-
sprach fallt nicht vom Himmel, sondern muf3 an den vorausgehenden turn-
by-turn-talk koharent angeschlossen werden. Der vorausgehende turn-by-
turn-talk muf3 daftr entsprechend zugeschnitten sein bzw. werden: Im turn-
by-turn-talk wird ein Hintergrund bzw. Rahmen etabliert, auf den die spate-
re Erledigung der narrativen Thematisierung (s.u.) Bezug nehmen kann.

Zum Zeitpunkt der Erledigung der Darstellung von Inhalts- und/ oder
Formrelevanz ist die Interaktionsfortsetzung noch relativ offen: Das Aus-
bleiben einer anschlielenden Thematisierung (siehe Kap. 7.4.2) ist als
solches nicht weiter begrindungspflichtig. Wenn aber eine Thematisierung
erfolgt, kann sie an den turn-by-turn-talk des ersten Jobs nahtlos ange-
schlossen werden.

Die Formulierung ,Darstellung von Inhalts- und/ oder Formrelevanz*
macht darauf aufmerksam, daR zwei grundséatzliche Méglichkeiten der Vor-
bereitung unterschieden werden kénnen. In dem einen Fall (Darstellung
von Inhaltsrelevanz) wird diese Vorbereitung — vereinfachend gesagt — qua
Einflhrung eines auf inhaltlicher Ebene definierten Bezugsrahmens fir
eine spatere Erwahnung des Vorfalls hergestellt: Die Interaktanten stellen
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sich wechselseitig einen bestimmten thematischen Bezugsrahmen als ge-
sprachsrelevant dar. In dem anderen Fall erfolgt die Vorbereitung qua
Einflhrung eines entsprechenden Interaktionsrahmens, auf den eine
spatere Thematisierung Bezug nehmen kann (Darstellung von
FormrdavBnayis des Erzahlens sind beide Bedingungen miteinander ver-
schrankt. Mit anderen Worten, eine bestimmte Geschichte kann nur dann
erzahlt werden, wenn sie vom Inhalt her paf3t und wenn Erzé&hlen als Aktivi-
tat angemessen ist. Beide Bedingungen miissen erfillt sein, so unauffallig
ihre Herstellung durch das Interaktionsteam in einer bestimmten Ge-
sprachssituation auch sein mag.

7.4.2 Thematisieren

Thematisieren bezeichnet die Aufgabe, den Ubergang vom turn-by-turn-
talk in die narrative Diskurseinheit hochgradig, das heif3t konditionell rele-
vant, erwartbar zu machen.* Im Modell bezeichnet dieser Job einen Um-
schlagpunkt, insofern (erst) mit seiner Erledigung der Zugzwang zum
Anschlul3 einer narrativen Diskurseinheit definitiv gesetzt wird.

Auf der Beschreibungsebene der Jobs kann dabei noch offen gelassen
werden, welcher der Interaktionsteilnehmer den Zugzwang etabliert und
welcher der Interaktionsteilnehmerin den Zugzwang bedient oder auch
nicht bedient und entsprechend begriindungspflichtig ist. Entscheidend fur
die Thematisierung ist, daf3 durch irgendeinen der Teilnehmer auf irgendei-
ne Weise der Eintritt in eine narrative Diskurseinheit erwartbar gemacht
wird.

7.4.3 Elaborieren / Dramatisieren

Die Jobs Elaborieren / Dramatisieren bezeichnen die Aufgabe, den inner-
halb der Thematisierung etablierten Zugzwang zum Anschlul? einer narrati-
ven Diskurseinheit sukzessive abzuwickeln. Das betreffende Ereignis muf3
in einer Ubersatzmafigen Einheit narrativ entfaltet werden. Dazu bedarf es
einer zumindest rudimentaren Reprasentation des Vorfalls im Hinblick auf
Chronologie, Unvorhersehbarkeit der Ereignisse etc. Zur Differenzierung
unterschiedlicher Bewaltigungsmdoglichkeiten der Elaborierung / Dramati-

%9 Wiewohl in unserer Verwendung technisch auf eine bestimmte konversationell-

strukturelle Aufgabe bezogen, ist unser Begriff ,Thematisieren* kompatibel mit
der Verwendungsweise bei Gumbrecht (1980:408): ,Mit dem Terminus ‘Thema-
tisieren’ wird die in jedem Bewul3tseinsmoment vollzogene Selektion eines zent-
ralen Objekts unserer Aufmerksamkeit aus der Fille simultaner Wahrnehmun-
gen bezeichnet".
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sierung auf Mittel-Ebene bendtigt man deshalb eine semantische Struktur-
beschreibung von Ereignistypen, aus der die Art und das Ausmalf3 der Ent-
faltung des Vorfalls ablesbar sind (s.o. Kap. 5.3.1).

Die mit dem Dramatisieren bezeichnete Aufgabe reicht tiber das Elabo-
rieren hinaus: Bei der Dramatisierung geht es darum, den als Erzéhlge-
genstand etablierten Vorfall in Form einer ,szenischen Erzahlung*
(Quasthoff 1980a, 1986) zu prasentieren. Es geht also um die Praferenz fir
ein bestimmtes Erzahlmuster. Narrative Diskursmuster sind sprachlich
formale Varianten, mit deren Hilfe der gleiche (Typ von) Vorfall jeweils sys-
tematisch unterschiedlich sprachlich realisiert werden kann. Der Ausdruck
.Muster” bezieht sich also auf die globale Form der Erzahlung (siehe Kap.
2.4).

Interaktiv gesehen sind diese sprachlichen Varianten — Bericht, sze-
nische Erzahlung — natirlich nicht beliebige Optionen der Versprachlichung
desselben Inhalts (vgl. Quasthoff 1993b). Die Realisierung dieser Muster
unterliegt vielmehr einerseits relativ strengen sequentiellen GesetzmalRig-
keiten (Quasthoff 1983a; 1986), Zugzwéangen, die — oft vom Zuhd6rer — im
Verlauf des Erzahlens aufgebaut werden. Andererseits etabliert die Reali-
sierung der Muster regelhaft jeweils eine bestimmte Qualitat des zu erzah-
lenden Ereignisses, die eben qua Benutzung eines bestimmten Diskurs-
musters interaktiv hergestellt oder auch zwischen den Interaktanten durch-
aus kontrovers ausgehandelt werden kann.

Da die Jobs Elaborieren / Dramatisieren typischerweise in keinem se-
quentiellen Verhaltnis zueinander stehen und das Dramatisieren zudem
nicht zur notwendigen Minimalausstattung narrativer Diskurseinheiten ge-
hort, haben wir beide Aufgaben innerhalb einer Modellstelle verortet.

7.4.4 Abschliel3en

Mit dem Job AbschlieRen wird die Aufgabe bezeichnet, den Ubergang von
der narrativen Diskurseinheit zum anschlieBenden turn-by-turn-talk und
damit den AbschluR der narrativen Diskurseinheit erwartbar zu machen.
Dazu muf3 das Abschliel3en selbst noch aus der Diskurswelt der Geschich-
te heraus, d.h. gemaf der mit der Thematisierung etablierten Origo, erfol-
gen.

Wie bereits das Thematisieren stellt auch das AbschlieRen im Modell
einen Umschlagspunkt dar, insofern der Zugzwang, die Diskurseinheit zu
beenden, mit der Erledigung dieses Jobs interaktiv manifest wird. Zwar
mufl3 nicht in jedem Fall der Abschluf’ der Erzahlung tatsachlich erfolgen,
aber nach erfolgten Versuchen des Abschlie3ens sind weitere elaborieren-
de bzw. dramatisierende Aktivitdten in der Regel begriindungspflichtig.
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7.4.5 Uberleiten

Mit dem Job Uberleiten wird die strukturelle Aufgabe bezeichnet, einen
bruchlosen Anschluf? der abgeschlossenen Diskurseinheit mit ihren Son-
derregeln des Sprecherwechselmechanismus’ (siehe Kap. 2.4) an den
wieder einsetzenden turn-by-turn-talk zu gewahrleisten. Gleichzeitig mus-
sen — semantisch gesehen — die Hier-Jetzt-Wir-Origo der Sprechsituation
wieder eingesetzt und die Diskurswelt der Erzéhlung inhaltlich verarbeitet
werden®. Der Job l6st also Probleme der Sprecherwechselstruktur, der
Referenzorientierung und der Themenprogression.

Wie Darstellung von Inhalts- und/ oder Formrelevanz als komplementa-
rer Job des Sequenzmodells den unvermittelten Eintritt in die Diskursein-
heit vermeidet, vermeidet das Uberleiten regelhaft einen abrupten Uber-
gang in den turn-by-turn-talk nach der Diskurseinheit. Beim Uberleiten geht
es gerade darum, Sprech- und erzahlte Situation durch bestimmte Aktivita-
ten zu verbinden: Darstellung von Inhalts- und/ oder Formrelevanz und
Uberleiten stellen Aufgaben im Sinne der Bewaltigung von Ubergéngen
dar. Mit der Reetablierung der Hier-Jetzt-Wir-Origo innerhalb von Uberlei-
ten ist die Diskurseinheit geschlossen.

7.5 Mittel und Formen

Die anschlieRende Graphik (siehe Fig. 17) verdeutlicht vorgreifend die
durch das Sequenzmodell gelieferten Beschreibungsebenen der Jobs,
Mittel und Formen. Sie stellt konkrete Mittel zur Erledigung der Jobs sowie
konkrete Formen der Realisierung der jeweiligen Mittel vor. Wir stellen
diese Mittel und Formen der Reihe nach vor. Dabei bieten wir gleichzeitig
die noch ausstehende Konkretisierung der zunéchst auf rein struktureller
Ebene beschriebenen Jobs.

Auf der Mittel-Ebene differenzieren sich die unterschiedlichen Rollen
von Erzahlerln und Zuhorerin aus: Einer der Interaktionsteilnehmer wird
von den Beteiligten als die Person definiert, die die erzahlrelevanten Infor-
mationen besitzt (,Erzéhlerin“), ein anderer entsprechend als der Rezipient
dieser Informationen (,ZuhorerIn“). Die Mittel fallen demnach unterschied-
lich aus, je nachdem, ob sie vom Erzahler oder vom Zuhorer eingesetzt
werden:; Es gibt Anteile an der Erledigung der Jobs, die prototypisch — aber

0 Die Unterscheidung von AbschlieRen und Uberleiten ist in gewisser Weise
vergleichbar mit Jeffersons Unterscheidung von ,story-" und ,telling-ending”
(vgl. Jefferson 1978:244).
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nicht notwendig — eher vom Erzéhler und solche, die prototypisch eher vom
Zuhorer erledigt werden. Uber den Einsatz spezifischer Mittel der Job-
Erledigung werde also die interaktiven Rollen ,Erzahlerln / Zuhdrerin“ auf
die Interaktionsteilnehmerinnen verteilt. Es ist insofern eine strikt empiri-
sche, in keiner Weise vorab beantwortbare Frage, wie die Mittel-Anteile bei
der Job-Erledigung konkret aussehen und in welcher Weise sie auf Erzah-
lerln und Zuhorerln verteilt werden.

Figur 17 zeigt abgekirzt, wie eine typische Sequenz narrativer Interakti-
on mit dem Instrumentarium des Sequenzmodells zu analysieren ist. Wir
prasentieren diese Graphik im Anschlul3 an die Darstellung der Jobs, um
einen jobibergreifenden Uberblick zu gewahrleisten. Gleichzeitig kann die
Graphik als eine ausschnitthafte Hintergrundfolie dienen fir die weitere
Darstellung der Beschreibungsebenen der Mittel und Formen und ihres
Zusammenhangs mit der Beschreibungsebene der Jobs. Der empirische
Charakter der Graphik ist insofern eingeschrankt, als die auftauchenden
Formen zwar jeweils authentisch sind, aber aus Darstellungsgrinden in die
vorliegende vereinfachte Sequenz gebracht wurden.

In den von uns untersuchten Gesprachen wird die Darstellung von In-
haltsrelevanz zumeist durch die zuhorerspezifischen Mittel der Fragen
nach dem Umfeld des Vorfalls in temporaler, lokaler oder personaler Hin-
sicht bewerkstelligt. Entsprechende Formen lauten z.B. ,und was war jetzt
eben?”; ,und was habt ihr driiben gemacht?“ (siehe Fig. 17). Die Ebene der
sprachlichen Formen entspricht dabei der empirischen Manifestation der
Erzahlinteraktion an der Oberflaiche des Erzahltextes. Die Segmentierung
dieses Oberflachentextes in die Einheiten der Formen-Analyse ist eine
Folge der Mittel-Analyse, die ihrerseits als eine Folge der Job-Analyse be-
trachtet werden kann. Deshalb geht die Tatsache, daf’ die Analyseeinheit
der Formen der Einheit des Satzes zumeist entspricht, primar auf diskurs-
theoretische bzw. pragmatische Festlegungen im Bereich der Mittel zuriick
und nicht auf grammatische Festlegungen etwa aus der Syntaxtheorie
(siehe Kap. 7.2)*'. Eine Form ist eine Form in dem Sinne, daR sie als Rea-
lisierung eines Mittels zur Erledigung eines Jobs analysiert werden kann.
Die Drei-gliedrigkeit des Modells wird auf diese Weise bis in die manifeste
Textoberflache hinein vererbt.

Mit den oben genannten Formen der Frage nach dem Umfeld des Vor-
falls (,und was war jetzt eben*) wird ein Interesse an einem bestimmten
thematischen Rahmen bzw. Inhalt manifestiert, das die Interaktionsaktivité-
ten steuert und legitimiert. Eine inhaltlich entsprechend nahestehende Er-
zéhlung kann — mufl3 aber nicht — an ein solchermafRen manifestiertes Inte-

1 Die interaktive Qualitat der Satzeinheit geht auf die Tatsache zuriick, dal3 der

Satz so etwas wie die unmarkierte ,turn construction unit" des turn-by-turn-talk
darstellt (Sacks / Schegloff / Jefferson 1978)
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resse unmittelbar anschlieBen. Dabei ist es fiir die Abwicklung des Jobs
Darstellung von Inhaltsrelevanz unerheblich, ob — wie in unseren Daten —
der Zuhorer ein bestimmtes Themainteresse manifestiert oder der Erzahler.
Erzahlertypische Formen, um die Relevanz eines bestimmten themati-
schen Umfeldes im Gesprach zu etablieren, waren etwa: ,Heut war der
Zahnarzt in der Schule* oder ,Bei uns im Betrieb ist im Augenblick nur
Stre3.“ An derartige Ankindigungen kénnen entsprechende Erzéhlungen
anschlieen. Die Unterhaltung kann sich an dieser Stelle aber auch (noch)
einem anderen Gegenstand zuwenden, ohne dalR das begrindungspflichtig
ware.

Innerhalb der Erledigung des Jobs Darstellung von Formrelevanz wird
demgegeniiber die Relevanz der Aktivitat des Erzéhlens etabliert. Die In-
teraktionsteilnehmerinnen manifestieren ihr Interesse nicht am Inhalt, son-
dern am Erzahlen als Form des Interagierens. Es ist dieses Forminteresse,
das die Interaktionsaktivitaten steuert und legitimiert; der Inhalt des Erzéahl-
ten gewinnt entsprechend einen gewissen Grad an Beliebigkeit.

In den von uns untersuchten Gesprachen wird der Darstellung von
Formrelevanz nicht zuféllig vornehmlich in der formellen Situation relevant;
In dieser Situation steht das Erzahlen als ein bestimmter Aktivitatstyp im
Mittelpunkt. Ein zuhorertypisches Mittel, um die Darstellung von Formrele-
vanz zu bewerkstelligen, ist beispielsweise die Markierung eines auf das
Erzahlen gerichteten Forschungsinteresses (vgl. die Formen: ,also du
weildt ja schon daf3 wir uns dafir interessieren wie Kinder erzahlen und all
sowas ne?“). Eine im Hinblick auf den Gegenstand der Erzahlung noch
durchaus unspezifische Erzahlaufforderung kann an ein derart etabliertes
Vorinteresse ohne weiteres anschliel3en.
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Figur 17: Prototypischer Ablauf von Jobs, Mittel und Formen
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X . . ) wie is das denn passiert ?
irgendwie mitgerissen

Darstellung Aktivitaten 1

Na meint er ach du ScheiBe
wa blof3 nich sagen ej

Aktivitaten 1 Ergebnis 1 Nachfrage
1

Darstellung

Na der hat die Schnur L .
X . . ) wie is das denn passiert?
irgendwie mitgerissen

]

Antwort Ergebnis 1

Die eine Frau hats
ihm erzahit

Aktivitaten 2 Ergebnis 2 Nachfrage
|

Darstellung
Dramatisieren

Der hat sich dann erst mal
aufgeregt schon wieder
kannst nich aufpassen

Und dann ?

Abschliessen Antwort Gesamtergeb.

Ha hat sich nachher doch
alles gelegt hamse n andern
(KR) geholt

Antwort Moral Moral Frage

Uberleiten 4 |

war diss denn - fandst du das
wichtig daf3 das gesacht wird
oder richtig?

N6 fand ich nich richtig
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Dem Alltag in gewisser Weise naher ist der Fall, da einem der Ge-
sprachsteilnehmerinnen durch andere eine besondere Erzahlfahigkeit zu-
gesprochen wird (,Du kannst doch immer so toll erzahlen*) und der sol-
chermafien Gelobte daraufhin die Erzéhlerrolle Ubernimmt. Genau wie in
der zuvor geschilderten experimentellen Situation wird dabei die Aktivitat
des Erzédhlens als solche in den Mittelpunkt geriickt und eine Erzahlung
entsprechend vorbereitet. In beiden Féllen wirden wir folglich von der Er-
ledigung des Jobs Darstellung von Formrelevanz sprechen.

Erst mit der Erledigung der Thematisierung wird jedoch der Zugzwang
interaktiv manifest, den Eintritt in die Diskurseinheit zu vollziehen (siehe
Kap. 7.4.2). Zwar muf3 auch ein interaktiv manifester Zugzwang nicht
gleichsam mechanisch bedient werden, d.h. auch nach der Thematisierung
muf3 nicht in jedem Fall erzahlt werden; aber das Nicht-Befolgen des Zug-
zwangs zum Erzahlen nach der Thematisierung verlangt in der Regel eine
Begriindung.

Konkret kann das etwa so aussehen: Ein Gesprachsteilnehmer macht
deutlich, daR er etwas sehr Aufregendes erlebt hat (,Gestern ist mir viel-
leicht ein Ding passiert”) und etabliert auf diese Weise die Erwartung einer
unmittelbaren Erzahlung Uber das, was passiert ist. Dennoch muf3 es nicht
in jedem Fall tatsachlich zu einer Erzahlung kommen. Der Zuhorer kann
z.B. zu erkennen geben, dal er bereits weil3, worum es geht (,ach, das hat
mir schon die Uta erzahlt*) und so den Zug zum Erzahlen zumindest vorri-
bergehend stoppen. Wir nennen das eine Begriindung® fiir die Abwei-
chung von der im Modell vorhergesagten Abwicklung der Jobs.

Mit dem Beispiel ist bereits eine Méglichkeit zur Erledigung der Thema-
tisierung illustriert. Wir nennen sie die Etablierung der Ereignis- und Erleb-
nisqualitat eines bestimmten Vorfalls (siehe Fig. 17). Ereignisqualitat meint
den Aspekt, dalR ein bestimmtes Geschehen als diskretes Ereignis aus
dem kontinuierlichen Flul3 der Vergangenheit ausgegrenzt und als solches
benannt werden muf3. Erlebnisqualitat meint den Aspekt, dal3 jenes singu-
lare Ereignis als ein Geschehen prasentiert werden muf3, das aufgrund
seiner Ungewdhnlichkeit eine narrative Entfaltung verlangt.

Wenn Ereignis- und Erlebnisqualitéat in diesem Sinne etabliert und vom
Partner ratifiziert sind, ist der Zugzwang zum Anschlufd einer Erzéahlung
wirksam, die Thematisierung kann als abgeschlossen gelten:

(1)E:da ist ein Kassettenrekorder runtergefallen <Ereignisqualitat>
Z:Au weia das ja n Ding <Erlebnisqualitat>

2 Im engeren Sinne des Begriffes account, wie ihn etwa auch Scott / Lyman

(1968) zugrundelegen.

136



Bei der Erledigung der Thematisierung qua Etablierung von Ereignis- und
Erlebnsiqualitat ergibt sich der Zugzwang zum Anschlufd einer narrativen
Diskurseinheit auf implizite Weise; dieser Zugzwang muf3 als solcher also
nicht expliziert werden, um wirksam zu sein®.

Wie im Fragment (1) kann die Etablierung von Ereignis- und Erlebnis-
qualitat auf einen Erzéahler- und einen Zuhdrerzug verteilt sein. Sie kann
aber auch in einem, dann typischerweise vom Erzahler durchgefiihrten Zug
erfolgen. Paradefall dafir ist das bei Labov (1972a) beschriebene Erzahle-
rabstract. Der Erzahler etabliert Ereignis- und Erlebnisqualitat in einem Zug
nach zuvor gegebener Erzahlaufforderung durch den Zuhérer: ,My brother
put a knife in my head“. Es kann aber auch — unter genau angebbaren
Bedingungen (s.u.) der Fall eintreten, dal® der Zuhorer solche Anteile der
Job-Erledigung Ubernimmt, die prototypischerweise dem Erzahler obliegen
— etwa wenn der Zuhdrer allein die Etablierung von Ereignis- und Erlebnis-
qualitét innerhalb der Thematisierung tbernimmt:

(2)Z:Ich hab gehdort da unten ist was ganz Schlimmes passiert.

Die Bewadltigung der Elaborierung / Dramatisierung erfordert rudimentar
zumindest eine regelhafte Entfaltung des Vorfalls (siehe Kap. 7.4.3). Diese
Entfaltung des Vorfalls stellt fir die Beschreibung der inhaltlichen Progres-
sion des Diskurses (auf Mittel-Ebene) besondere Anforderungen: Um Re-
gelhaftigkeit Uber unterschiedliche Erzéhltexte hinweg explizieren zu kodn-
nen, bendtigt man eine allgemeine semantische Strukturbeschreibung, aus
der die einzelnen Kategorien der jeweiligen Mittel ablesbar sind.

Wir kdnnen dazu auf die bereits friiher entwickelte semantische Struk-
turbeschreibung von Erzahlungen — die sogenannte Relationsstruktur —
zuriickgreifen (siehe Kap. 5.3.1, Fig. 7). Eine bestimmte Ebene dieser hie-
rarchisch organisierten Relationsstruktur hat sich dabei fur die Mittel-
Analyse als besonders fruchtbar herausgestellt, um die globalsemantische
Kohéarenz zu erfassen: Die Ebene unterhalb der Ereignisknoten (Aktions-
ausloser 1 - Aktivitaten 1 - Ergebnis 1/ Aktionsausloser 2 - Aktivitaten 2 -
Ergebnis 2/ Aktionsausléser 3 - Aktivitaten 3; siehe dazu ausfihrlicher Kap.
5.3.1).

Diese hierarchisch unterschiedliche Anordnung der entsprechenden
Knoten der Relationsstruktur wurde im Rahmen der quantitativen Auswer-
tung weiterentwickelt und benutzt, als wir uns noch nicht von den theore-

5 Eine andere Bewadltigung der Thematisierung besteht darin, den Zugzwang zu

explizieren. Dabei kann auch auf die Etablierung von Erlebnis- und Ereignisqua-
litéat verzichtet werden. Das entsprechende Mittel ist die Erz&hlaufforderung (vgl.
die Form: ,erstmal sollst du irgendwas erzéhlen"). Die Erwartbarkeit des Eintritts
in die Diskurseinheit wird dabei durch eine explizite Zuhoérersetzung erreicht, die
auf einem reinem Forminteresse beruht.
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tischen Notwendigkeiten des Sequenzmodells leiten lassen konnten. Das
viel spater und unabhéngig davon entwickelte Sequenzmodell driickt damit
im eigenen Format aus theoretischen Griinden Gegebenheiten selbstandig
aus, die in einem ganz anderen Beschreibungsmodell aus empirischen
Grinden ebenfalls schon repréasentiert waren. Die Ebene ,Aktionsausloser,
neuer Beobachterplan, Gesamtergebnis“ kann also — wenn sie nicht se-
mantisch, sondern im Sinne interaktiver Aufgaben (Jobs) ausgedrickt wird
— auch gelesen werden als: ,Thematisieren, Elaborieren / Dramatisieren,
Abschliel3en“. Wenn wir die Jobs Thematisieren, Elaborieren / Dramatisie-
ren und AbschlieRen auf ihren verschiedenen Hierarchieebenen miteinan-
der verbinden, erhalten wir grafisch wiederum die Schissel-Form, mit der
wir oben die Abfolge und die unterschiedliche Qualitdt der Jobs veran-
schaulicht haben.

Die anhand der textsemantischen Einheiten und anhand der jeweiligen
interaktiven Ziige gebildeten Mittel sind zugleich diskursmustersensibel.
Sie kénnen je nach Oberflachenrealisierung entweder ein Mittel des Elabo-
rierens oder aber ein Mittel des Dramatisierens darstellen. Diese Sonder-
stellung der Mittel des Elaborierens / Dramatisierens entspricht der Festle-
gung, dafl3 zwischen Elaborieren und Dramatisieren im Modell keine se-
guentielle Abfolge besteht.

Die Zweigliedrigkeit der Beschreibung auf dieser Ebene tragt ihrer ver-
mittelnden Stellung zwischen Jobs einerseits und Formen andererseits in
verschiedener Hinsicht Rechnung: Einerseits erlaubt die Differenzierung
interaktiver Zuge eine Lokalisierung sprachlicher Einheiten auf Satzebene,
andererseits bleibt die globalsemantische Koharenz der Erzahlung durch
die Bestimmung des jeweiligen inhaltlichen Status des einzelnen Zugs
bewahrt. Einerseits ist aber auch die Ebene der interaktiven Organisation
funktionell eng an die globale Aufgabe des Jobs gebunden, dessen Bewal-
tigung in Teilhandlungen zerlegt wird, andererseits liefern die textseman-
tischen Elemente das propositional-semantische Input fir die jeweilige
Oberflachenform.

Diese Zwischenstellung der Mittel schlagt sich auch hinsichtlich der da-
mit anvisierten Analyseeinheit nieder: Die Jobs sind zug- bzw. satzunab-
hangig konzipiert. In der Regel generieren sie eine zug- bzw. satziibergrei-
fende Einheit. Die Formen sind auf der Zug- bzw. Satzebene verankert: Als
Untersuchungseinheit reprasentieren sie in keinem Fall mehr als einen Zug
bzw. Satz. Im Bereich der mittelorientierten Organisation des Diskurses
erfolgt die Segmentierung in Satze: Textsemantische Elemente, die ja hin-
sichtlich ihrer semantischen Globalitat etwa vergleichbar sind, indem sie
eine Ebene der textsemantischen Strukturbeschreibung représentieren,
kdnnen bei der Aufteilung in Ziige entweder in einen oder in mehrere Sét-
zesegmentiert werden. Dieser Vorgang wird u.a. von dem Job Dramatisie-
ren gesteuert. Mit anderen Worten, die ,,Atomisierung” (Quasthoff 1980a)
eines textsemantischen Elements in mehrere Sétze ist diskursmusterrele-
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vant. Es kann also der Fall auftreten, daf’ ein Zug einer textsemantischen
Einheit zuzuordnen ist. Es kann aber auch der Fall auftreten, da® mehrere
Zuge einer textsemantischen Einheit zuzuordnen sind. Im letzteren Fall
generiert auch die Mittel-Ebene eine zug- bzw. satziibergreifende Untersu-
chungseinheit.*

Eine durchgangige Bewaltigungsmdglichkeit des Dramatisierens auf
Mittel-Ebene kann man mit dem Stichwort ,Dabeisein“ zusammenfassen.
Diese Mdoglichkeit beruht auf der Versprachlichung einer bestimmten Per-
spektive (Quasthoff 1993b): Im Rahmen der Bezugnahme auf den Vorfall
werden durchaus im sinnlichen Verstandnis Standort und Sichtweise eines
Augen- und Ohrenzeugen eingenommen; Erzahlerlnnen nehmen sprach-
lich systematisch beschreibbar die Perspektive einer Person ein, die das
Ereignis miterlebt hat, die dabei war. Zuhérerinnen definieren den (pro-
spektiven) Erzahler entsprechend (,ich war ja nicht dabei ich hab nur den
Krach gehdrt was war denn da los?").

Die Darstellung von Dabei-(gewesen-)sein prasentiert also den Vorfall in
Form seiner sinnlich wahrnehmbaren, perspektivisch-konkreten Kompo-
nenten (qua Sehen und Hoéren) — also ,szenisch”. Sie darf — im Unterschied
zum Bericht etwa — den Vorfall nur in seiner aufgrund von personlicher
Anwesenheit wahrnehmbaren Gestalt sprachlich gestalten.

Dariliber hinaus besteht die Mdglichkeit, die eigene Aktivitat wahrend
des Vorfalls im Sinne mindestens von Zeugenschaft explizit zu benennen
und dazu entsprechend auf Verben der sinnlichen Wahrnehmung zurtck-
zugreifen (,ich kam gerade die Stral3e herunter, sehe noch wie das Auto
um die Ecke bog und hére einen fiirchterlichen Knall®).

Mit der Semantik des Dabeiseins wird entsprechend ein Beitrag zur E-
tablierung von Erlebnisqualitdt und damit zugleich zur Markierung des sze-
nischen Erzahlmusters geleistet. Zu den Mitteln, die diese szenische Ver-
gegenwartigung leisten, gehoért u.a. die schon erwahnte Atomisierung
(s.0.), die sich auf der Formenebene oft durch direkte Rede realisiert. Die
Form des historischen Prasens (Quasthoff 1980a; Wolfson 1982) indiziert
die Vergegenwartigung dabei in besonders deutlicher Weise.

Die Zweigliedrigkeit der Mittel-Beschreibung in Bezug auf einen Aspekt
der interaktiven Organisation und einen Aspekt der thematischen Progres-
sion betrifft auch die Jobs des AbschlieRens und des Uberleitens.

Eine der Mdglichkeiten des AbschlieBens besteht darin, einen inhaltli-
chen Abschluf3 der Erzdhlung darzustellen. Dazu dient in den von uns un-
tersuchten Gesprachen oftmals die Darstellung des (Gesamt-)Ergebnisses
des Vorfalls (,na hat sich nachher doch alles gelegt ham sen andern ge-
holt). Auf Zuhdrerseite kdnnen aber z.B. auch Fragen nach Vollstandigkeit

% Das ist z.B. der Fall bei der dramatisierenden Detaillierung gewisser Ereignis-
episoden.
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den Abschlu3 der Erzahlung nahelegen, indem sie deutlich machen, genug
gehort zu haben — haufig angezeigt durch ,sonst” (,sonst war nichts weiter
Interessantes?").

Eine Mdglichkeit des Uberleitens besteht z.B. darin, die Einschatzung
und Bewertung des erzahlten Vorfalls zum Gegenstand des turn-by-turn-
talk zu machen (,meinst du, da3 das schlimm war mit dem Kassettenrekor-
der”). Nichtsprachliche, aber nicht weniger funktionale Méglichkeiten der
Bewaltigung des Uberleitens und auch bereits des AbschlieRens stellen
kontextuell entsprechend eingebettete Schweigephasen dar.

Das vorgestellte Beschreibungsmodell, das aus der empirischen Analy-
se der Interaktionen zwischen kindlichen Erz&hlerinnen und erwachsenen
Zuhorerlnnen hervorgegangen ist, rekonstruiert das Erzdhlen in Gespra-
chen als einen ProzeR der interaktiven (Wieder)Herstellung von Erzahlbar-
keit eines Ereignisses. Wie dieser Prozel3 im Hinblick auf die Anteile von
Erzahlerin und Zuhérerin und im Hinblick auf die jeweils gultigen Situati-
ons- und Kontextbedingungen konkret vonstatten geht, wird mit Hilfe die-
ses sowohl kontextunabhangigen als auch -abhangigen Regelapparates
beschreibbar. Insofern leistet unser Modell am Beispiel des Erzahlens ei-
nen Beitrag zu einer ethnomethodologisch fundierten Diskursanalyse.

Zugleich vermag dieses Modell die beschreibungstheoretischen Anfor-
derungen zu erfullen, die sich aus der entwicklungsorientierten Zielsetzung
unserer Studie ergeben. Davon ist im n&chsten Abschnitt die Rede.

7.6 Die Beschreibungskraft des Modells unter Entwicklungsge-
sichtspunkten

Ausgehend von den soeben skizzierten Merkmalen und Beschreibungs-
ebenen des Modells soll im folgenden gezeigt werden, wie dieses Modell
die eingangs beschriebenen entwicklungstheoretischen Anforderungen
unter interaktionstheoretischen Bedingungen zu erfiillen versucht. Diese
Anforderungen resultieren — wie in Kap. 7.1 ausfihrlich dargelegt — daraus,
dafid

e dialogische Strukturen als gemeinsame Hervorbringungen aller Teil-
nehmerinnen aufgefal3t werden missen,

o die Fokussierung auf interaktive Strukturen zu einer empirischen Ober-
flachenorientierung zwingt und daf3

e sich interaktive Strukturen nur im Sinne eines Prozesses der sequentiel-
len Abfolge beschreiben lassen.

Die Lésungswege fur diese drei Anforderungen, die in unserem Beschrei-
bungsmodell ausgearbeitet sind und in dieser Form die Chancen fir eine

140



erklarende Rekonstruktion einzelner Bereiche von Diskursentwicklung bie-
ten, lassen sich wie folgt skizzieren.

Interaktion als gemeinsame Hervorbringung
Die Dyadenspezifik der strukturellen Analyseeinheiten fordert besondere
Verfahren zur Aussonderung der kindlichen Anteile an der gemeinsamen
Hervorbringung der Dyade (siehe Kap. 7.1).

Als eine Voraussetzung daflir muld zunachst nattrlich der interaktive
Charakter dieser Analyseeinheiten beschreibungsmagiig erfassbar werden.
Diese Aufgabe leistet die Ebene der Jobs in unserem Sequenzmodell. Die
Ebene der strukturellen Aufgaben fir das gesamte Interaktionsteam, auf
der nicht spezifiziert wird, wer welchen Anteil an der gemeinsamen Aufga-
be wie erledigt, stellt auch das gesuchte tertium comparationis: An den
generellen Anforderungen, die immer irgendwie erfillt sein missen, wenn
Erzéhlinteraktion zustandekommt, &Rt sich die aktuelle Leistung eines
Kindes messen, falls es gelingt, aus der interaktiv bestimmten Strukturein-
heit die des Kindes beschreibungstheoretisch fundiert herauszulésen.

Diese Isolierung der jeweiligen Beitrdge zur Losung der gemeinsamen
Aufgabe ermdglicht — wie beschrieben — die Ebene der Mittel (zur Erledi-
gung der Jobs). Sie stellt auch die Ebene dar, auf der die regelhafte Auf-
einanderfolge von Zigen beider Partnerinnen, die zusammen die Erledi-
gung der Aufgaben leisten, in Form bestimmter Interaktionsmuster be-
schrieben werden kann. Diese strukturelle Einheit tragt entsprechend so-
wohl der interaktiven Konstituierung als auch der Notwendigkeit Rechnung,
‘Eigenleistungen’ des Kindes isolieren zu mussen.

Die Ebene der Formen liefert schlie3lich die beschreibungsméRige Vor-
aussetzung fur die Integration grammatisch-formaler Fahigkeiten mit prag-
matischen und solchen der Diskurskonstitution.

Oberflachenorientierung
Die eben beschriebene Mdglichkeit der Isolierung der kindlichen Beitrage
innerhalb eines integrierten interaktiven Modells liefert auch die Moglich-
keit, eine Ebene der kognitiven Reprasentation in dem ansonsten der Re-
konstruktion interaktiver Strukturen gewidmeten Modell zu bertcksichtigen.

Interaktive Struktureinheiten kénnen fur sich genommen schon deshalb
kein kognitives Korrelat haben, weil kognitive Reprasentationen sinnvoller-
weise immer nur die Verarbeitungsprozesse eines Sprechers modellieren.

Empirisch gesehen fihrt die interaktive Konstituiertheit der entwick-
lungsrelevanten Regelsysteme dazu, dal3 diskurstypspezifische — etwa
narrative — Regeln beschreibungsméfig mit allgemein interaktiven Regula-
ritdten — solchen der Beachtung von sequentiellen Zugzwéngen etwa —
amalgamiert werden mussen.

Aus dieser Amalgamierung resultiert theoretisch beschreibbar und em-
pirisch rekonstruierbar ein Mechanismus, der das eine durch das andere
vermittelt: Das Kind bedient einen sehr elementaren lokalen Zugzwang
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(z.B. beantwortet es eine Frage). Indem es das tut, stellt es gleichzeitig ein
globales Strukturelement her, insofern seinem reaktiven, lokal motivierten
Zug durch die nachfolgenden Ziige des Erwachsenen eine globale Rele-
vanz im Sinne der Erfullung der Strukturerwartungen einer narrativen Dis-
kurseinheit z.B. zugewiesen wird. Ein solcher Mechanismus ist auf Mittel-
Ebene in Form bestimmter Interaktionsmuster theoretisch wie empirisch
rekonstruierbar (siehe Kap. 10.1).

Sequentialitat

Das Sequenzmodell liefert auRerdem die Moglichkeit eines Sequentialisie-
rungsmechanismus’, der Gber nicht-linear reprasentierten Strukturmodellen
operieren kann. Indem es die Zuordnung von textsemantischen Elementen
zu interaktiven, sequentiell geordneten Ziigen leistet, erméglicht es gleich-
zeitig die Abbildbarkeit von semantischen Strukturbeschreibungen her-
kémmlicher Art in prozessualisierte Ablaufmuster.

Damit ist eine beschreibungsmafige Voraussetzung fir die Moglichkeit
erflillt, klassische Bereiche von Diskursfahigkeiten, die z.B. im globalse-
mantischen Aufbau von komplexen Diskurseinheiten bestehen, einer Erkla-
rung auf Basis interaktiver Muster zuganglich zu machen.

Entwicklungs-und interaktionstheoretische Perspektiven integrierend lie-
fert das Beschreibungsmodell damit:

e ein tertium comparationis fir den entwicklungsrelevanten Vergleich,

o die Mdglichkeit, vorfindbare Diskursstrukturen sowohl als interaktiv her-
vorgebrachte als auch als herauslosbare Leistungen des Kindes (oder
des Erwachsenen) zu analysieren,

o die Mdglichkeit, interaktive und kognitive Strukturen aufeinander bezo-
gen zu beschreiben,

o die Mdglichkeit, klassische nicht lineare Strukturbeschreibungen von
Erzahlungen mit einem Linearisierungsmechanismus zu versehen und

o die kontrollierte Integration syntaktisch-lexikalischer Formen der Kinder
mit den (global-)semantischen, den pragmatischen und den interaktiven
Aspekten sprachlichen Handelns.
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Teil IV

Konversationelles Erzahlen
Zwischen 5 und 14
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8 Die einzelnen Untersuchungsschritte im Uberblick

Unsere empirischen Analysen beruhen auf Erzahldaten von je ca. zwanzig
5-, 7-, 10- und 14jahrigen Kindern®®. Jeweils die Halfte der Kinder, also
zehn pro Altersgruppe, erzéhlen einen von uns inszenierten Vorfall (s.u.) in
einer dem Alltag weitgehend angenédherten Interaktionssituation. Auf die-
sen Situationstyp nehmen wir mit dem Ausdruck ,informelle Situation“ Be-
zug. Die jeweils andere Halfte der Kinder erzahlt denselben Vorfall einem
ihnen fremden Versuchsleiter in einer Kommunikationssituation, die offen
als Teil unserer Erhebung erkennbar gemacht wurde. Auf diesen Situati-
onstyp beziehen wir uns mit dem Ausdruck ,formelle Situation®.

Die Kinder (jeweils 10) werden in dem Hort oder in der Schule, wo sie
sich normalerweise tagstber aufhalten, ,zuféllig“ Zeugen einer ,Panne”, die
,den Leuten von der Uni* beim Aufbau ihrer Apparaturen passiert (die An-
wesenheit der Leute von der Uni ist mit einer jeweils institutionsspezifi-
schen cover story motiviert): Ein Student stolpert beim Aufstellen der Gera-
te Uber das Kabel eines Kassettenrekorders und reif3t diesen zu Boden,
wahrend der Versuchsleiter sich gerade nicht im Raum befindet. Der Un-
glicksrabe entwickelt die Strategie, schnell auszuprobieren, ob das Gerat
noch funktionstiichtig ist, um zu vermeiden, dal3 er seinem Chef das Mil3-
geschick beichten muf3 (,der stellt sich immer so an, wenn mit den Geréaten
was passiert!"). Eine Studentin, die mit ihm im Raum ist, vertritt demgegen-
Uber die Auffassung, dal? man dem Chef auf jeden Fall von dem Mi3ge-
schick unterrichten muRdte, weil sonst mdglicherweise die ganze Erhebung
durch ein nicht funktionierendes Geréat geféhrdet sei. Sie l6st diesen Kon-
flikt faktisch dadurch, dal3 sie dem zuriickkehrenden ,Versuchsleiter” ihrer-
seits von dem MiRgeschick berichtet, also ,petzt“®. Es kommt zu dem be-
furchteten ,,Anschil3”, bei dem sich allerdings herausstellt, dal3 der Kasset-
tenrekorder, der runtergefallen ist, ohnehin schon kaputt war, weil man
versehentlich ein defektes Gerat aus der Uni mitgebracht hatte. Nachdem
der Versuchsleiter nur noch witend vor sich hin brummend den Raum ver-
laRt, um ein Ersatzgerat zu holen, entspinnt sich noch einmal ein Streit
zwischen dem Studenten und der Studentin, weil der Student aufgrund

8 Zu einer detaillierten Beschreibung des Erhebungsablaufs, aus dem die im

folgenden noch einmal ganz kurz beschriebenen Daten hervorgegangen sind,
siehe Kap. 4.1.

Dieses moralische Dilemma wurde seinerzeit in die Geschichte eingebaut, um
den Anschlu3 an die Forschungen Uber sozialkognitive, speziell moralische Ent-
wicklungen bei Kindern zu gewahrleisten (siehe Kap. 4.1.2; vgl. auch Nikolaus /
Quasthoff / Repp 1984:54ff).
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dieser Entwicklung der Studentin mit besonderem Nachdruck ihr ,Petzen”
vorwirft.
Die Kinder des informellen Situationstyps (s.0.) werden dann

e unmittelbar nach dem Ereignis (t1),
e einen Tag spater (t2) und
e zwei Tage spater (t3)

gebeten, sich fur ein kurzes Interview zur Verfligung zu stellen. Wahrend
jedes Kind einzeln auf dieses Interview wartet (der jeweilige Versuchsleiter
»hat noch Schreibkram zu erledigen, es dauert noch einen Moment, bis er
kommt*), befindet es sich mit einer (mehr oder weniger) gut vertrauten Per-
son — meistens eine Erzieherin — allein in einem Raum, in dem der Kasset-
tenrekorder liegt — bereits angestellt, ,damit man nachher beim Interview
nicht vergif3t, ihn einzuschalten“. In dieser Wartezeit, die also als aufl3erhalb
der Erhebung liegend dargestellt wird, erzahlen die Kinder entweder von
selbst oder aufgrund vorsichtiger Elizitierungsversuche von seiten der Er-
zieherin die Geschichte vom heruntergefallenen Kassettenrekorder, bevor
dann tatsachlich ein Versuchsleiter den Raum betritt und ein formelles In-
terview im Rahmen der Erhebung der sozialkognitiven Daten fiihrt.

Die Kinder des formellen Situationstyps werden von derselben Person,
die spater das Interview mit ihnen fihrt, dartber informiert, dal3 ,wir uns
daflr interessieren, wie Kinder bestimmte Dinge erleben, was sie dariber
denken und was sie sich davon merken kénnen“ und werden unter dieser
Instruktion u.a. gebeten, ,z.B. mal“ vom heruntergefallenen Kassettenre-
korder zu erzahlen. Auch diese Erhebung erfolgt an drei aufeinanderfol-
genden Tagen mit jeweils wechselnden Interviewern.

Hier ist also das Erzéhlen der Geschichte explizit als Teil der Erhebung
markiert, der Zuhorer ist identisch mit dem Versuchsleiter bzw. Interviewer,
und das Interesse an der Geschichte, das das Kind dem Zuhérer unterstel-
len kann, ist zumindest nicht nur ein kommunikatives, sondern auch ein
wissenschaftliches.

Im Anschlul3 an die beschriebenen Erz&hlsituationen werden dann mit
beiden Gruppen von Kindern dieselben interviewéahnlichen, an jedem Tag
unterschiedlichen Erhebungen durchgefihrt.

Das damit zur Verfigung stehende Erzahlkorpus erméglicht drei prinzi-
piell eigenstandige Untersuchungsschritte: Altersgruppen-, Situations- und
Tagevergleich. Die Ergebnisse dieser Analysen sollen im vorliegenden
Kapitel in der folgenden Weise vorgestellt werden.

Altersgruppenvergleich

Ausgehend von den etwa 80 Erzahlinteraktionen vom ersten Tag wird zu-
nachst rekonstruiert, in welcher Weise sich die interaktive Abwicklung der
Jobs uber die vier Altersgruppen (5-, 7-, 10- und 14jahrige) hinweg veran-
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dert. Diese Rekonstruktion umfaf3t sowohl den Anteil des Erzdhlers als

auch den Anteil des Zuhorers an der Job-Bearbeitung (siehe Kap. 9 und

10). Dabei haben sich

e im Fokus auf Kind bzw. Erzahlerin Hinweise auf allgemeine Entwick-
lungssequenzen beim narrativen Diskurserwerb (siehe Kap. 9.3) und

e im Fokus auf Zuhdrerin bzw. Erwachsenen Hinweise auf narrationsspe-
zifische und altersorientierte Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-
Dyade ergeben (siehe Kap. 10.3).

Situationsvergleich

Die Befunde, die sich aus dem Vergleich der Erzahlinteraktionen aus der
informellen und der formellen Situation ergeben haben, werden aus Dar-
stellungsgriinden nicht eigens und gesondert prasentiert, sondern von Fall
zu Fall in den Altersgruppenvergleich und den Tagevergleich eingearbeitet.

Tagevergleich

Im Anschlul3 an die Analysen zum Altersgruppenvergleich wird rekon-
struiert, in welcher Weise sich die interaktive Abwicklung der Jobs Uber die
drei Erhebungstage hinweg verandert (siehe Kap. 11). Aus naheliegenden
Grinden fokussieren wir dabei auf die kindlichen Erzahlleistungen: Da der
erwachsene Zuhorer im Gegensatz zum kindlichen Erzéhler an den drei
Erhebungstagen natirlich nicht derselbe ist, sind Veranderungen des Zu-
horerverhaltens nicht zu untersuchen.

Der Tagevergleich hat Optimierungen in den Erzahlleistungen der Kin-
der erbracht, die zusammengenommen mit den aus den Altersgruppenver-
gleich hervorgegangenen Entwicklungsfortschritten allgemeine Dimensio-
nen der Entwicklung narrativer Diskursfahigkeiten sichtbar werden lassen.
Die Daten der Tageprogression geben dabei die Mdglichkeit, diese also
offenbar als entwicklungsrelevant einzustufenden Optimierungen auf kon-
krete Interaktionsmuster vom ersten und/ oder zweiten Tag zurtickzufuh-
ren.

Altersgruppen- und Tagevergleich liefern damit insgesamt gesehen eine
starke empirische Evidenz fiir den Einflu der interaktiven Erfahrung auf
die Entwicklung der Erzahlfahigkeit des Kindes: Die auf allgemeine Dimen-
sionen der Entwicklung narrativer Diskursfahigkeiten abbildbaren Optimie-
rungseffekte kdnnen in der Tageprogression auf spezifische Zuhoreraktivi-
taten vom ersten und/ oder zweiten Tag zuriickgefuhrt werden. Damit kann
auf Umwegen die Entwicklungsrelevanz der regelhaften Interaktionsmuster
zwischen Erwachsenem und Kind auf empirische Weise belegt werden.
Dieses Fazit wird zum Abschluf® der Darstellung der Befunde konkretisiert
und expliziert (siehe Kap. 12). Weitere Hinweise auf die Entwicklungsrele-
vanz der Interaktionsmuster ergeben sich dartberhinaus auch aus den
Befunden des Situationsvergleichs (dazu siehe ebenfalls Kap. 12).
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Der empirische Nachweis einer entwicklungsrelevanten Wirksamkeit der
Interaktionsmuster dient dann als Grundlage, um im anschlieenden Teil V
Entwicklungsmechanismen interaktiver Natur auf theoretische Weise zu
explizieren.
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9 Altersgruppenvergleich: Kind / Erzahler

Die folgende Darstellung der Fortschritte im Erzé&hlverhalten 5-, 7-, 10- und
14jahriger fokussiert auf die kindlichen Anteile an der Erledigung der fiur die
Erzahlinteraktion maf3geblichen Jobs. Bei der Beurteilung der Aktivitaten
des kindlichen Erzéhlers steht folglich die Frage im Mittelpunkt, ob und wie
diese Aktivitaten zur Erledigung der Jobs beitragen.

Eine derartige Fragestellung ist hochgradig normativitatsverdachtig, weil
dabei ein Mal3stab an die kindlichen Aktivitdten angelegt wird, der diesen
Aktivitaten selbst, zumindest aus der Perspektive des Kindes, nicht inha-
rent sein mul3. Dieser Verdacht ist jedoch im Zusammenhang mit unserem
Vorgehen unberechtigt: Die als Ubergeordneter Mal3stab fungierenden
Jobs sind im Gegenstandsbereich selbst verankert und werden insofern
nicht praskriptiv oder normativ vorausgesetzt, sondern strikt empirisch in-
duktiv rekonstruiert. D.h., sie prdgen nachweislich die Interaktion selbst.
Hier ist auf den noch zu schildernden Befund zu verweisen, dal’ der Er-
wachsene in der Interaktion mit dem Kind fir die Erledigung der Jobs ein-
tritt (siehe Kap. 9.1; noch ausfiihrlicher Kap. 10.1). Bezogen auf den oben
genannten Normativitatsverdacht heif3t das: Der kindliche Erzahler ist den
Anforderungen der Jobs, auch wenn er sie als solche nicht zu kennen
braucht, in der Interaktion gewissermalien in Gestalt des erwachsenen
Zuhorers ausgesetzt und mul3 sich dazu verhalten. Die Daten der Erwach-
senen-Kind-Interaktionen reprasentieren so gesehen die Auseinanderset-
zung des Kindes mit der durch die Jobs ausgedriickten Norm. Entspre-
chend mussen sie auch unter dem Gesichtspunkt der Erfillung oder Nicht-
Erfullung dieser Norm analysiert werden. Den dahinter liegenden Sachver-
halt zu ignorieren, hieRe, eine wesentliche Charakteristik der Erwachse-
nen-Kind-Interaktion zu verkennen (siehe Kap. 10.3).

Diese Bemerkungen machen noch einmal darauf aufmerksam, daf3 wir
auch bei der Fokussierung auf den kindlichen Erzahler die Interaktionsdya-
de als Ubergeordneten Orientierungsrahmen voraussetzen. Unser Gegens-
tand sind nach wie vor nicht kindliche Erzahlaktivitaten fur sich genommen,
sondern kindliche Erzahlaktivitdten als Anteile in der Konstituierung des
narrativen Diskurses.

Diese Fokussierung unterscheidet unsere Analysen grundséatzlich von
der Uberwiegenden Mehrzahl der empirisch fundierten Forschung zur Ent-
wicklung von Erzahlfahigkeiten, deren ubergeordneter Orientierungsrah-
men weitgehend kognitionspsychologisch oder im weiten Sinne textlinguis-
tisch definiert ist (siehe Kap. 2.3.1; 2.3.2). Die in Frage stehenden Fahig-
keiten sind hier zumeist operationalisiert im Sinne des Verfligens Uber ein
Lharratives Schema"“ bzw. ,narrative Strukturen®. Gefragt wird entsprechend
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nach den Regularitaten und den Mechanismen des Erwerbs dieses Typs
narrationsspezifischer kognitiver und sprachlicher Kompetenz.®’

Demgegeniiber orientieren sich unsere folgenden Analysen ausschliel3-
lich an diskursiven Anforderungen, die in der Interaktion durch die Aktivita-
ten des erwachsenen Zuhorers an der Oberflache des Diskurses manifest
werden. Gefragt wird nach entwicklungsrelevanten Unterschieden in der
Fahigkeit der kindlichen Erzéahlerinnen, diesen Anforderungen gerecht zu
werden. Unmittelbar einschlagige Ergebnisse aus anderen Untersuchun-
gen werden dabei jeweils von Fall zu Fall berticksichtigt.

9.1 Mittel der Erzahlerinnen

Die Gliederung der Darstellung der Befunde folgt der mit dem Sequenzmo-
dell gegebenen Systematik (siehe Kap. 7): Wir gehen zunéchst die Jobs
der Reihe nach auf Mittel-Ebene durch und stellen die bislang vorliegenden
Befunde auf Formen-Ebene gesondert vor (siehe Kap. 9.2). Zum Abschluf
der Darstellung der Jobs erfolgt jeweils eine kurze Zusammenfassung der
Befunde. Aus Darstellungsgriinden orientieren wir uns zunachst an den
Daten aus der informellen Situation. Sofern sich im Vergleich mit der for-
mellen Situation relevante Unterschiede ergeben, werden sie an der ent-
sprechenden Stelle vermerkt.

9.1.1 Darstellung von Inhaltsrelevanz

Der Job der Darstellung von Inhaltsrelevanz wird systematisch tber alle
Altersgruppen hinweg zunachst durch Zuhérerfragen nach dem Umfeld des
Vorfalls in personaler, lokaler und/ oder temporaler Hinsicht bearbeitet. Es
geht um Fragen des Typs: ,Was haben die Leute von der Uni [personal]
denn da eben [temporal] in dem anderen Raum [lokal] mit euch gemacht?*
Erwartbar aufgrund lokaler Zugzwéange und global anschluf3fahig im
Sinne der Jobabarbeitung ist daraufhin eine Antwort des Erzéhlers zu dem
entsprechenden Aspekt des Vorfallumfeldes. Damit wird der semantisch
definierte Bezugsrahmen bereitgestellt, auf den die spéatere Thematisierung
Bezug nehmen kann. Anschluf3fahig im Sinne einer besonders effektiven
Abwicklung der Jobs wére bereits nach der ersten Zuhorerfrage zum Vor-
fallumfeld die Nennung des Vorfalls selbst, weil damit bereits der Ubergang
zum nachsten Job (Thematisieren) gewdhrleistet wiirde. Zur Bedienung
des lokalen Zugzwangs geniigt allerdings die Antwort zu einem Aspekt des

7 Die Arbeit von Boueke / Schiilein et al. 1995 steht z.B. in dieser Tradition; darin

findet sich auch ein ausfiihrlicher Uberblick iiber die entsprechenden Untersu-
chungen (1995: 56 ff).
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Vorfallumfeldes. Es bleibt an dieser Stelle also dem — prospektiven — Er-
zahler Uberlassen, die Initiative zur Etablierung der Erwartbarkeit einer
Erzahlung zu ergreifen.

5jahrige Kinder realisieren in unseren Daten nach der die Darstellung
von Inhaltsrelevanz eréffnenden Zuhérerfrage in der Regel weder eine
Antwort zu dem durch die Frage fokussierten Aspekt des Vorfallumfeldes
noch an dieser Stelle eine Thematisierungséuf3erung, also die Nennung
des Vorfalls. An die Stelle dieser Mittel zur Bewaltigung des Jobs treten
zwei Typen von Reaktionen:

e Reaktionen, die eine (wenn auch implizite) Begriindung fur das Ausblei-
ben der zu erwartenden Antwort enthalten und
e Verweigerungen des Folgezugs ohne eine derartige Begrindung.

Begriindetes Ausbleiben der Antwort

Hier sind in erster Linie Nachfragen zu nennen, die eine in der Frage ent-
haltene — zumeist deiktische — Referenzform als nicht identifizierbar zu-
rickgeben:

Q) Z: Macht dir des SpaR was die da driiben alle machen? --

rﬁ.;’:lcht des SpaR?

= E: Was?

Z: Na die Spiele und des
= E: Wie

Z: Driiben nebenan

E: Bei uns?

-]

M die ham da driiben so lauter so Sachen
mitgebracht n6?
[..]
ham die euch vorhin gefilmt damit?
= E: Wo?
05-114-18

N

Dariiber hinaus finden sich explizite Verweigerungen und Verneinungen
jeglicher Form von Aktivitaten®®:

2) Z: Was macht ihr denn hier so?
= E: /Sagich nich/ [flusternd]
(-]

®  Ahnliche Vorkommen werden aus Untersuchungen mit 4jahrigen Erzahlern

berichtet:

Z:,tell me about uncle Timmy’s guitar playing*
E:,no“

(Shatz 1984: 314)
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Z: Was machen die denn nebenan da so mit euch?
E: Wer?
Z: Mmbh die Leute die hier rumlaufen
= E: Gar nix
05-113-16

Unbegriindetes Ausbleiben der Antwort

Die Erzahlerlnnen ignorieren den durch die Frage gesetzten Zugzwang
einer Paarsequenz, sie behandeln ihn wie nicht gesetzt, indem sie Aspekte
der aktuellen Situation oder zukinftiger Interaktionen thematisieren:

3) Z: oder finstes nich so gut? --- <was die Leute mit euch machen>
mochtst du
= E: [unterbricht ihn] bald kémm ich ja nich mehr hér
05-114-18

Hinzu kommt, dal3 sich die 5jahrigen haufig ihrer Aufgabe innerhalb des
Zugzwangs zugunsten nonverbaler Aktivitaten wie Aufstehen, Rumlaufen
oder Spielen entziehen.

Es liegt auf der Hand, dal3 derartige Reaktionen eine Abwicklung narra-
tiver Jobs gefahrden, und dal} von daher besondere Aktivititen des am
Vorfall interessierten Zuhoérers notwendig werden, um die Erfillung der
Erzahlbedingungen zu ermdéglichen (dazu siehe Kap. 10.1.1).

Eine vergleichbare Gefahrdung der Erzahlinteraktion innerhalb des ersten
Jobs findet sich in keiner der anderen Altersgruppen. Bereits 7jahrige Er-
zéhlerlnnen bedienen die Zuhérerfragen nahezu ausnahmslos mit Antwor-
ten zu dem Aspekt des entsprechenden Vorfallumfelds, ohne dal3 dabei
z.B. Referenzprobleme dargestellt wirden. Darlber hinaus tritt schon bei
den 7jahrigen — wenn auch noch selten — der Fall ein, dal3 der Erzahler den
Ubergang zum n&chsten Job der Thematisierung des Vorfalls vollzieht und
auf diese Weise Erwartbarkeiten globaler Natur etabliert.

Die damit gegeniiber den 5jahrigen eintretende Entlastung des Zuhorers
bei 7jahrigen gilt fir die 10- und 14jahrigen Erzahlerlnnen entsprechend.
Die weiteren Optimierungen, die sich bei der Abwicklung des ersten Jobs
im jeweiligen Ubergang von 7-, 10- und 14jahrigen Erzahlerinnen nachwei-
sen lassen, liegen eher auf quantitativer als auf qualitativer Ebene. So
steigt z.B. bei den 10jahrigen Erzéhlerinnen die Anzahl der durch den Er-
zahler bewirkten Ubergénge von der Darstellung von Inhaltsrelevanz zur
Thematisierung deutlich an (s.u. z.B. Fragmente (14) und (15)).
Zusammenfassung

Die erzadhlerseitige Abwicklung der Darstellung von Inhaltsrelevanz a3t im
Altersvergleich eine deutliche Zasur zwischen 5jahrigen einerseits und 7-,
10- und 14jahrigen andererseits hervortreten: 5jahrige Erzahlerlnnen set-
zen so gut wie nicht die im Rahmen der gesetzten Zugzwange erwartbaren
oder moglichen Mittel der Jobabwicklung ein. Dies gilt nicht nur fir den
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Ubergang zum nachsten Job, sondern auch fiir die Bearbeitung lokaler
Zugzwange innerhalb eines Jobs.

Wir interpretieren diesen Befund so, dal3 die 5jahrigen die Mdglichkeit
des Anschlusses einer Diskurseinheit, die nur als Méglichkeit im ersten Job
liegt — im Unterschied etwa schon zu den 7jahrigen — nicht wahrnehmen.
Sie definieren die Situation entsprechend als offen und unbestimmt: Wenn
man keine Lust hat, antwortet man nicht oder verzdgert bzw. verweigert die
Antwort; oder man wechselt einfach das Thema oder geht zu anderen reiz-
vollen Aktivitditen wie Malen Uber. Die lokalen Zugzwénge in der Darstel-
lung von Inhaltsrelevanz werden folglich als isolierte Elemente von Paarse-
guenzen innerhalb des turn-by-turn talk genommen, ohne dal3 Anschluf3fa-
higkeiten mit Bezug auf eine narrative Entfaltung des thematisch bereits
fokussierten Vorfalls realisiert werden.

9.1.2 Thematisieren

Da von der Abwicklung der Darstellung von Inhaltsrelevanz keine direkte
Steuerung im Hinblick auf den Eintritt in die Diskurseinheit ausgeht, ist es
in starkem MaRe von der Erzahlneigung des Erzéhlers abhéngig, ob sich
die Thematisierung in unmittelbarem Anschluf? an die Darstellung von In-
haltsrelevanz ergibt oder nicht. Da weiterhin eine besondere Erzahlneigung
des Erzahlers sowohl Uber alle Altersgruppen hinweg als auch innerhalb
der jeweiligen Altersgruppen nicht durchgehend besteht, ist angesichts des
konstanten Interesses des Zuhorers Uber alle Altersgruppen festzustellen,
daf in der Regel der Zuhérer die Thematisierung initiiert.

Als entsprechendes Mittel fungiert die semantische Etablierung von un-
bestimmter Ereignisqualitat: Der Zuhorer gibt durch seine Art von Nachfra-
gen, durch die Darstellung von Vorwissen oder von eingeschranktem Da-
beisein zu verstehen, dal® er Anlaf3 hat zu vermuten, dal3 ,da driiben eben
irgendetwas passiert bzw. vorgefallen ist‘, ohne daf} er jedoch den Vorfall
in seiner konkreten Spezifik benennt:

4 Z: Und'’s nix passiert da driiben nix Besonderes ne -- gar nix? ---
05-112-14
(5) Z: Haste eijentlich mitgekricht
was da vorhin passiert is -
05-115-19

Diese Art der Initierung der Thematisierung durch den Zuhorer ist also
durch das Setting nahegelegt. Gleichwohl ist es aufféllig, dal’ nur bei den
5jahrigen die Thematisierung ausnahmslos durch den Zuhoérer initiiert wer-
den muB, weil eben nur hier kein einziges Mal der Erzahler den Ubergang
von der Darstellung von Inhaltsrelevanz zur Thematisierung selbst vor-
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nimmt. Es ist zu fragen, ob diese Tatsache nur mit mangelndem Erzé&hlbe-
dirfnis gerade bei den 5jahrigen zu erklaren ist oder und nicht auch damit,
dal ein globales Sequenzmuster noch nicht hinreichend beherrscht wird.

Auf diese letzte Erklarung deuten auch andere Befunde hin: Sie wird
z.B. durch verbliffend gleichartige Befunde in den Untersuchungen von
Meng (1991) nahegelegt, die sich auf potentielle ,Erzahlankiindigungen” 3-
und 6jahriger im Sinne von Mitteln zur Durchfiihrung der Thematisierung
beziehen. Obgleich diesbeziglich durchaus Entwicklungsfortschritte zwi-
schen 3- und 6jahrigen festgestellt werden, findet sich auch bei den
6jahrigen Erzahlerinnen ,keine ereignisbezogene Erdffnungsaulierung, die
man eindeutig als Erzahlungsankiindigung hétte auffassen kénnen.“ (Meng
1991:47)

Das Ausbleiben des zumindest lokal erwartbaren Einsatzes der ent-
sprechenden Mittel durch 5jahrige Erzahlerinnen [aR3t sich an der weiteren
Abwicklung der Thematisierung anschaulich belegen. Nachdem der Zuho-
rer auf eine der oben beschriebenen und illustrierten Weisen eine unbe-
stimmte Ereignisqualitat (,Da war doch was") etabliert hat, besteht fir den
Erzahler der lokale Zugzwang, die entstandene Liicke mit der Nennung des
Vorfalls, d.h. mit der Darstellung einer bestimmten Ereignisqualitéat zu
schliel3en.

Dieser Zugzwang wird — wenn Uberhaupt — nicht im unmittelbaren
AnschlulR bedient, sondern in der Regel erst nach weiteren, z.T. erhebli-
chen Anstrengungen des Zuhdrers (dazu siehe Kap. 10.1.2).

Fir die Blockierung und Komplizierung der Thematisierungssequenz
sind u.a. — wie schon innerhalb des vorausgehenden Jobs — Nachfragen
des Kindes verantwortlich, die eine durch den Zuhérer zumeist deiktisch
realisierte Referenz als nicht identifizierbar behandeln:

(6)

=N

Hast du vorhin mitjekricht was da I6s war?
Wo?

In dem Raum?

was da passiert is?

= E: /Welcher Raum?/ [leise]

NmN

05-114-17
@) Z: Is da irgendwas passiert da driiben?
da war so n Krach vorhin
= E: Wo?
Z: Da
= E: Bei uns?
05-114-18

Dariiber hinaus wird der durch den Zuhdrer gesetzte Zugzwang dadurch
aul3er Kraft gesetzt, dald der Erz&hler verneint, Uberhaupt wahrgenommen
zu haben, dal} etwas vorgefallen sei:
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(8) Z: Haste eijntlich mitgekricht
was da vorhin passiert is -
im Zimmer?

= E: /M m/ [verneinend)
Z:  Wo wir da alle zusamm warn? ---
= E: /M m/[verneinend]
05-115-19

9) Z: Is nix besonderes gewesen?
= E: Nee
Z: Nee? --
Uberhaupt nix Interessantes da driiben?
= E: Nee

05-108-12

Im Anschlu® daran finden sich dann auch wieder Bezugnahmen auf die
aktuelle Situation, die den wiederholt gesetzten Zugzwang umgehen:

(20) Z: gar nix?
Uberhaupt nix? <passiert>

E: Nee
Z:  Wirklich nich?
E: Nee
Z: Ich glaube da war doch eben was
du willst mich ja nur beschwindeln
E: Na
Z: Nee?
= E: (Rat mal) wie ich heie bloR mal raten
05-113-16

Blockierungen der Thematisierungssequenz ergeben sich dartiber hinaus
auch dadurch, dal3 der Erzéhler Vermutungen des Zuhdrers kurz bestatigt
und bejaht, dabeigewesen zu sein bzw. davon zu wissen, daraufhin aber
nicht — wie es gemal dem gesetzten Zugzwang zu erwarten ware — den
Vorfall selbst nennt. So ist wieder der Zuhoérer aufgerufen, den Zugzwang
zu erneuern.

Es gibt Falle, innerhalb derer der Erz&hler auch daraufhin wieder ver-
neint, etwas von einem Vorfall zu wissen. Insgesamt zeigt sich: 5jahrige
Erzahlerinnen bedienen den lokalen Zugzwang nicht regelgemaf, der auf
die Nennung des Vorfalls abhebt. Den globalen Zugzwang aber, der auf die
erzahlerische Elaborierung des in der Thematisierung genannten Vorfalls
zielt, scheinen sie im Gegensatz zum lokalen Zugzwang gar nicht wahrzu-
nehmen. Zumindest ist das die Einschatzung des Zuhorers, die er in diesen
Fallen dadurch manifestiert, daf3 er den globalen Zugzwang in Form einer
Erzahlaufforderung expliziert:

(11) Z: Und denn is doch da aber was passiert ne?
E: Ja
Z: Na wat war n det [...]
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[-]
da war doch plétzlich n Krach da da ne?
E:  Ja--ich habs mitgekricht
> Z: Mensch erzéhl mir mal
wat warn da los
05-112-13

Bei den 7jahrigen zeigt sich in der Abwicklung der Thematisierung ein
spurbarer Fortschritt. Der Zugzwang, den der Zuhdrer durch die Etablie-
rung unbestimmter Ereignisqualitédt (,was ist denn passiert*) setzt, wird
haufig unmittelbar bedient. Dabei treten nicht nur Falle auf, innerhalb derer
der Erzéhler den lokalen Zugzwang mit der Nennung des Vorfalls bedient,
sondern auch solche, die zeigen, wie der Erzahler auch schon auf den
globalen, zur Elaborierung weisenden Zugzwang reagiert:

12) Z:  Sach mal Lisa - was is denn unten passiert?
E:  Mmh dais der Kassettenrekorder runtergefalin -
= der is dariiber gestdélpert
07-111-02
(13) Z: Wat war’n los so lange

= E: Na&: de [L] der Mann hat Mécker getricht
ahm [L] weil er der Kasséttengrekorder mal [L] passiert is
des Dink [L] des Kasséttenrekorder f_ gefalln [L] /gefalln/
[leise]
07-111-78

Im Ubergang zu den 10- und 14jéhrigen verbessert sich die Abwicklung der
Thematisierungssequenz noch betrachtlich: Die Anzahl der Ubergénge von
der Darstellung von Inhaltsrelevanz zur Thematisierung steigt bei den
10jahrigen geradezu sprunghaft an, so dal3 die ansonsten notwendige Zu-
hdrersetzung einer unbestimmten Ereignisqualitat Uberfliissig wird:

(14) Z: Was habtern da driilbm schon jemacht (ey)?
<DvIR>
E:  Ehm die ham (also) erzahlt wer alles da ist
<DvVIR>
= un denn is - n K/asséttn/rekorder [kieksend] runtergefalln

<THEMAT>

10-111-47

(15) Z:  AuBerdem mit dem Kassettenrekorder(n) is das wohl -
so ne Sache

die sin halt sehr téuer
da muf? man sehr aufpassen
<DvVIR>
= E: Vorhinis - eener - Uber die Schnur je_ - f flogen
un der Kassettenrekorder is runtergeflogen
<THEMAT>
10-112-73
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In den Fallen, in denen der Ubergang von Darstellung von Inhaltsrelevanz
zu Thematisieren bei den 10- bzw. 14jahrigen auf die in unserem Setting
eher Ubliche Weise durch den Zuhérer bewerkstelligt wird, wird der ent-
sprechende Zugzwang Uberdies (bis auf eine Ausnahme bei den
10jahrigen; bei den 14jahrigen ausnahmslos) unmittelbar bedient. So sind
Extraaktivitaten des Zuhorers — wie sie sehr haufig bei den 5jahrigen, aber
in nennenswerter Weise auch noch bei den 7jahrigen notwendig werden —
nicht mehr erforderlich:

(16) Z: Is denn da alles glatt gegang
der Godehard den hab ich vorhin hier ganz aufgeregt
vorbeilaufen sehen oder irgendeinen von den
= E: Dais der Kasséttenrekorder runtergeflogen

10-111-75
a7 Z: Diana hat mir ebent Grgendwas erzahlt
da war irgendwas passiert irgendwo
daim
= E: Jaehds Kasséttenrekorder is runterjefalln
14-113-55

Gegeniber den 10- und 14jahrigen sind die Zuhdrerlnnen also gewisser-
malen entlastet: Sie brauchen nicht durch spezielle Aktivitdéten dafur zu
sorgen, dald der Jobiibergang gewéhrleistet wird. Stattdessen kénnen sie
unmittelbar auf den durch den Erzahler realisierten Zug reagieren. Im
Rahmen der Thematisierung kommt es dabei zu einer charakteristischen
Zugfolge, die sich vergleichbar systematisch weder bei den 5- noch bei den
7jahrigen findet: Auf die Etablierung einer bestimmten Ereignisqualitat
durch den Erzahler antworten Zuhérerinnen formelhaft mit der Darstellung
von Erlebnisqualitat, und zwar in Form einer kurzen, oft interjektionsartigen
Evaluation:

(18) E:Nja: da hat - da hat der e:ne Mann den Kasséttenrekorder
run_ - ranterfallen lassen --
= Z:/Au weia/ [betroffen] -- und was passiert
10-112-50

(29) E:Eh ds Kasséttenrekorder is runterjefallin
=  Z:/Ach Gott/ [anteilnehmend]
wie is dass denn passiert
14-113-55

Diese Zugfolge kann als Prototyp einer von Erzahlerln und Zuhorerin ge-
meinsam und erfolgreich abgewickelten Thematisierungssequenz gelten.

Zusammenfassung

Die Abwicklung der Thematisierung zeigt im Altersvergleich wieder den
bereits innerhalb der Darstellung von Inhaltsrelevanz beobachteten Effekt:
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Die 5jahrigen Erzéhlerinnen nehmen die vom Zuhdrer gesetzten Zugzwan-
ge lediglich in ihrer lokalen Relevanz wahr — und kdnnen damit dem Ge-
sprach noch in der Phase der Thematisierung eine aus der Perspektive des
erwachsenen Zuhérers unerwartete, weil erzdhlirrelevante Wendung ge-
ben: ,rat mal wie ich heif3e blo3 mal raten.

Demgegeniiber zeigt sich, dal3 bereits die 7jahrigen die durch die Aktivi-
taten des Zuhorers ausgelésten globalen Zugzwéange aufnehmen, wenn sie
von Fall zu Fall ohne weitere Anforderungen durch den Zuhérer mit einer
zumindest rudimentaren Abwicklung der Elaborierung beginnen (,da is der
Kassettenrekorder runtergefalln — der is ribergestolpert’). Die besonders
effektive Kooperation zwischen Erzahlerin und Zuhérerin in Form einer
Zug-um-Zug-Darstellung von Ereignis- und Erlebnisqualitat findet sich al-
lerdings erst bei den 10- und 14jahrigen.

9.1.3 Elaborieren

Mit dem Vollzug der Thematisierung ist fir erwachsene Sprecherinnen
eindeutig ein globaler Zugzwang gesetzt: Jetzt mul} eine lbersatzmalige
Einheit angeschlossen werden. Bezogen auf unsere Daten hei3t das:
Wenn die Ereignis- und Erlebnisqualitat eines Vorfalls etabliert ist (,Da ist
ein Kassettenrekorder runtergefallen“ - “Oweia, wirklich?“), dann muf3 eine
Erzahlung dazu folgen, das Ereignis muf3 elaboriert werden.

Der Beginn der Elaborierung bei den 5jahrigen bestétigt jedoch den bereits
notierten Befund: 5jahrige Erzéhlerinnen scheinen — selbst wenn sie den
Vorfall unmittelbar zuvor auf Zugzwang des Zuhdrers hin genannt haben —
den globalen Zugzwang im Hinblick auf den Anschluld einer Elaborierung
des Vorfalls nicht wahrzunehmen.

Im Anschluf an die Thematisierung bringen die 5jahrigen Erzahlerinnen
z.B. lediglich eine isolierte, gemaf der Relationsstruktur oft nebensachliche
Informationseinheit aus der Geschichte, ohne weitere AuRRerungen Uber
den Vorfall anzuschlief3en. Die erwartbare Suspendierung des turn-by-turn
talk zugunsten des als primarer Sprecher fungierenden Erzahlers tritt nicht
ein: Stattdessen signalisiert der Erzahler nicht selten qua Schweigen, die
Elaborierung fiir abgeschlossen zu halten:

(20) Z: Hast du des so - was - mitjekricht
was da eintlich passiert is? -
E: Nee - [L] der hat=der Radio is runtergefalln
= der is des kaputt. --
05-111-11

Oder er geht zu anderen, nicht mit dem Vorfall unmittelbar zusammenhéan-
genden Aktivitaten tber:
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(21) Z: /Was/ [erstaunt]
Da is n Apparat runtergefalln
E: Jaa
und dann ham me s so winke winke gemacht
also - da durchgekuckt habd
durch den grof3en Apparat
05-111-12

Derartige Bewaltigungen der Elaborierung missen besondere Zuhérerakti-
vitdten auf den Plan rufen, wenn der Erzdhler (doch noch) die Rolle des
priméaren Sprechers tibernehmen soll (siehe Kap. 10.1.3). Dal3 besondere
Zuhoreraktivitaten tatsachlich dazu fuhren kénnen, dal3 auch 5jahrige Er-
zahlerlnnen zumindest ansatzweise die Rolle des priméren Sprechers (-
bernehmen (kénnen), 1&Rt sich anhand zweier vorkommender Typen Uber-
satzmaliiger Einheiten belegen.

Zu diesen Zuhoreraktivitaten gehort einmal, dafl3 der Zuhorer bereits in-
nerhalb der Thematisierungssequenz den globalen Zugzwang in Form
einer Erzahlaufforderung expliziert. Auf diese Extraarbeit des Zuhorers ist
es dann anscheinend zurtickzufuhren, dafd auch 5jahrige Erzahlerinnen im
unmittelbaren Anschluf3 an die Thematisierung in einer UbersatzméaRigen
Einheit mehr als nur einen Ereignisknoten aus der Relationsstruktur thema-
tisieren (ein Phdnomen, das ansonsten nicht anzutreffen ist):

(22) Und denn is doch da aber was passiert ne?

Ja
/Na wat warn det/ [lebhaft] sach mal
ich hab det nich verstanden richtich
[-]
da da war doch plétzlich n Krach da ne?
E:  Ja--ich hab s mitgekricht
= Z: Mensch erzahl mir mal
wat warn da los
[ich habs nich - richtig verstandn
2 E L Kuck mal der Mann
der mit den dicken Kopf
[..]
der war sauer
weil der mit die lilane Hose

den Radio - /und des Ding daruntergefallen gelassn
hat/ [abgehackt] weil=er weil=er den Kabel mit wegge-
sogn hat
und da warer ganz sauer

05-112-13

In dem anderen Fall handelt es sich darum, dal3 im weiteren Verlauf des
Elaborierens, also nicht unmittelbar im Anschluf3 an die Thematisierung,
rudimentare Ubersatzmalfige Einheiten durch Fragen der Zuhorerinnen
ausgeldst werden, die sich auf das richtige Verstehen des Vorfalles bezie-
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hen (zur genaueren Beschreibung dieser Zuhoreraktivititen siehe Kap.
10.1.3):

(23) Z: Hat au ganz schon geschéppert n6? - mhm?
E: Jah
laber/ [z6gernd] /der/ [gedehnt] /Kassette/ [akzentuiert]
habbich nachgeguckt
is die runtergeknallt
hat se wieder aufgehebt --
= Z: Die hatter wieder aufgelegt?
E: No (der) wollt das ganz machen einfach
aber - des hat nich geschafft
da war der Mann da
05-111-11

Wenn man derartige Ketten von Informationseinheiten auf ihre interne
Strukturierung hin genauer betrachtet, ergibt sich, daR3 sich die darin ent-
haltene Prasentation der Geschichte in der Regel nicht entsprechend der
Struktur und Hierarchie von Ereignisknoten innerhalb der Relationsstruktur
(siehe Kap. 5.3.1) verhalt (insofern ist Fragment (23) fur das Material we-
sentlich typischer als Fragment (22)).

Diese Abweichungen vom narrativen Schema — als solche werden sie
von den erwachsenen Zuhorerlnnen, also den Teilnehmerlnnen selbst,
behandelt (dazu unten 10.1.3) — betreffen den Mangel an einer (chrono-
logischen Abarbeitung des Vorfalls. Das gilt sowohl auf der Ebene der Er-
eignisknoten als auch auf der Ebene der Detaillierung eines Ereigniskno-
tens. Wenn Ereignisknoten durch 5jahrige thematisiert werden, dann ohne-
hin fast durchgangig auf einer tiefer liegenden Detaillierungsstufe der
Strukturbeschreibung und innerhalb dieser Detaillierungsstufe auf zudem
unsystematische Weise. Beides unterscheidet 5jahrige von den ubrigen
Altersgruppen.

Nicht nur die — vom Zuhdrer fast durchgéngig als lokal unangemessen
bewertete — Art und Weise der Detaillierung, sondern auch die Anzahl der
so realisierten Ereignisknoten bleibt erheblich unter dem durch die Relati-
onsstruktur gesetzten und von dem erwachsenen Zuhorer eingeklagten
Vollstandigkeitsgrad.®®

Mengs Untersuchungen (1991) zeigen hier ein in etwa vergleichbares
Bild. Auch wenn im Hinblick auf den Job der Elaborierung grof3e Entwick-
lungsfortschritte zwischen 3- und 6jahrigen festgestellt werden, zeigen sich
auch noch bei den 6jahrigen — parallel zu unseren Untersuchungen — ein
besonderer Detaillierungsgrad und ein Gesamtverlauf der Ereignisse, der
als ,nicht problemlos rekonstruierbar bezeichnet wird (vgl. die ,Niveaustufe
3" bei Meng 1991:69). Sehr direkt entsprechen unsere Befunde den etwa

% Ein anderes Bild ergibt sich in der formellen Situation (siehe in diesem Ab-
schnitt).
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zur gleichen Zeit erhobenen von Boueke / Schiilein et al. 1995. Dort wer-
den mit Bezug auf die globale Struktur von Erzahltexten vier verschiedene
Strukturtypen unterschieden. Im ,isolierten* Typ sind ,die dargestellten
Ereignisse unverbunden nebeneinander gesetzt* (S. 133). Es zeigte sich
(S. 134f), dal? dieser Strukturtyp in der Wiedergabe der Bildergeschichten
bei den 5jahrigen Kindern Uberwog bzw. daf? die jeweils haufigsten Reali-
sierungen dieses Typs bei den Kindergarten-Kindern zu finden war. Ver-
gleichbare Ergebnisse zu Bildergeschichten in anderen Sprachen — im
allgemeinen allerdings mit 4jahrigen Kindern als jlingste Altersgruppe —
finden sich auch bei Bamberg 1987, Bermann 1988, Bamberg / March-
mann 1990 und Reilly 1992. Diese Ubereinstimmungen sind insofern inte-
ressant, als die Kinder in der Boueke / Schilein-Studie in Form der vorge-
legten Bilder eine visuelle und unseres Erachtens auch eine semantische
Strukturierungshilfe hatten, die die Kinder unserer Studie nicht nutzen
konnten. Andererseits fehlte den Kindern dort die Strukturierungshilfe durch
die Zuhoreraktivitaten, die die Kinder in unserer Studie nutzen. ™

Einen von diesen Befunden abweichenden Eindruck vermitteln dagegen
auf den ersten Blick zahlreiche Experimente, wie sie besonders innerhalb
des theoretischen Umfeldes der storygrammar (vgl. z.B. Stein / Glenn
1979), aber auch im Rahmen des Strukturkonzepts von Labov / Waletzky
1967 durchgefuihrt wurden (Haslett 1986)). Aus diesen Untersuchungen
mul3 man schlie3en, daf3 bereits 4jahrige zumindest rudimentéar ber narra-
tive Schemata verfigen und sie in der Informationsverarbeitung einsetzen,
wahrend diese Struktur in unseren Daten im wesentlichen noch durch den
Zuhorer konstituiert wird. Aus den folgenden Griinden scheinen uns die
Befunde allerdings dennoch kompatibel:

¢ Die erwahnten Experimente beziehen sich oft auf Verstehensleistungen
bzw. sogar auf Ordnungsaufgaben fur nicht der kanonischen Abfolge
entsprechende Sétze oder ahnliches. Wir haben es dagegen mit Pro-
duktionsdaten zu tun, d.h., das Kind muf3 nicht einfach ein vorgegebe-
nes Schema erkennen, sondern selbstandig ein narratives Schema rea-
lisieren.

e Die Struktur der Geschichte ist in unserem Fall ungleich komplexer als
in den Vergleichsfallen.

Im Ubergang zu den 7jahrigen Erzahlerinnen zeigen sich bei der Abwick-
lung der Elaborierung in unseren Daten gegentber den 5jahrigen deutliche
Unterschiede:

0" Zur diskursdidaktischen Relevanz von visuellen im Vergleich zu dialogischen
Strukturierungsmitteln siehe Kap. 16.
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e Es laft sich belegen, dal3 die 7jahrigen — zumindest ansatzweise — den
globalen Zugzwang wahrnehmen und abarbeiten, der von der Abwick-
lung der Thematisierung im Hinblick auf die Elaborierung und damit ein-
geschlossen auf die Ubernahme der Rolle des primaren Sprechers in
der Diskurseinheit ausgeht.

e Die Prasentation des Vorfalls erfilllt im Rahmen der Gbersatzmaiigen
Einheiten im Unterschied zu entsprechenden Aktivitaten der 5jahrigen
systematisch die Voraussage der Relationsstruktur auf der Ebene der
Ereignisknoten.

Methodisch ist es fur uns zwingend, dal sich dieses Ergebnis der besseren
Abarbeitung des Jobs bei 7jahrigen mithilfe der Zuhéreraktivitaten gegen-
Uber 7jahrigen belegen laRt: Die auch noch fir die 7jahrigen geltenden
Einschrankungen bei der Abarbeitung jenes globalen Zugzwanges werden
nachweisbar nicht im Sinne mangelnder Kompetenz des Erzahlers — wie
bei den 5jahrigen —, sondern im Sinne mangelnder Erzahlbarkeit bewertet
und aufzulésen versucht (dazu im einzelnen u. 10.1.3).

Beachtung des globalen Zugzwangs

Ein deutliches Indiz fur die Beachtung globaler Zugzwange durch 7jahrige
ist darin zu sehen, daf3 7jahrige im unmittelbaren Anschluf3 an die Thema-
tisierung den Vorfall nicht in Form eines isolierten Ereignisaspektes, son-
dern im Rahmen einer — wenn auch noch in vielerlei Hinsicht unfertigen —
Diskurseinheit prasentieren, und zwar, ohne dal3 der Zuhorer diesen globa-
len Zugzwang in Form einer Erzahlaufforderung zuvor expliziert hat.

Das folgende Fragment (s.u.(24)) illustriert die These der Wahrnehmung
diskursstruktureller Zugzwénge nicht mit einer derartigen Diskurseinheit,
sondern — noch starker — damit, daf? die 7jahrige Rosemarie eine nachtrag-
liche Begrindung dafir liefert, keine Diskurseinheit an die Thematisie-
rungsaufRerung der Zuhorerin anzuschlieRen, obwohl ein derartiger Zug-

zwang durch den Zuhgrer zuvor nicht expliziert worden ist:
(24) Ich hab gehort da is irgendwie was kaputtgegang bei euch da unten?

N&a

Gar nicht?

NG

N© dann hab ich das mil3verstanden

Hat dir das der Peter gesagt? (lauernd)

Ja

Dann brauch ich dirs ja gar nicht mehr erzahlen wenn der - wenn du das

schon weil3t

=
08-51-60

Beachtung global-semantischer Koharenz

Dal die Ubersatzmafigen Einheiten bei den 7jahrigen der Voraussage der
Relationsstruktur entsprechen, laf3t sich an zwei Beobachtungen illustrie-
ren: Einzelne Ereignisknoten werden systematisch gemal der unteren
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Ebene der Ereignisknoten detailliert; sobald mehrere Ereignisknoten the-
matisiert werden, werden sie gemald der in der Relationsstruktur vorgege-
benen — und bei den 5jahrigen noch durch die Zuhérerinnen gewisserma-
Ben vertretenen — Chronologie der Episoden prasentiert:

(25) Z:  Sach mal Lisa - was is denn unten passiert?
E: Mmh da is der Kassettenrekorder runtergefalln -
der is darliber gestolpert
Z: aha
E: dasind die ganzen Kassetten runtergefalln --
hat er es sich schnell aufgehobn und hat sie reingelegt -
dann hatter der Frau gesagt - der - die soll - das nich sagn
und da kamer und hat sie gesacht
07-111-02

Diese Erzahlung und damit die typischen Elaborationsmuster unserer
7jahrigen Kinder dirften dem von Boueke / Schilein u.a. unterschiedenen
Jlinearen” Strukturtyp entsprechen. Das bedeutet, unsere Befunde hinsicht-
lich der Altersverteilung sind auch hier mit den Ergebnissen von Boueke /
Schiilein u.a. (1995:134ff) kompatibel.

An dieser Stelle ist erstmals Uber einen Unterschied zwischen den Situ-
ationen zu berichten: In der formellen Situation erreichen bereits die
5jahrigen den hier beschriebenen Stand: Einzelne Ereignisknoten werden
systematisch detailliert, die Chronologie der Vorfallepisoden wird gemar
der Vorhersage der Relationsstruktur reproduziert:

(26) E: [...] hat éiner den Stécker reingestéckt

/in den andren/ [intonatorisch als Einfligung markiert] [L]
un=dann da=is wollte=er géhn

un=dann [L]

un=da is sein Fu/s/ [weiches s] Uber den Kasséttn-
rekorder gefalln

und da(nn) und dann hat die Frau den Mann da geruft [L]
[Mh mh

[ Dann hat der Mann da geschimpft

boah

[...]
E:  [L] Dann [L] dann dann hatter ganz doll geschimpft mit den
anderen Mann
05-012-33

Dieses hohere Niveau des Erzahlverhaltens der 5jahrigen in der formellen
Situation geht Hand in Hand mit einer ebenfalls im Situationsvergleich her-
vortretenden systematischen Veranderung des Zuhérerverhaltens’™.

" Darauf kommen wir bei der Darstellung der Befunde zum Zuhdorerverhalten

zurick (siehe Kap. 10.1.3). Zur Interpretation der gravierenden
Situationsunterschiede bei den 5jahrigen siehe Kap. 12
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Der Vergleich der Abwicklung der Elaborierung in den Dyaden zwischen
7jahrigen und 10jahrigen fordert auf den ersten Blick kaum feststellbare,
Uberdies eher irritierende Unterschiede zu Tage. Erst mithilfe des Be-
schreibungsinventars des Sequenzmodells zeigt sich ein systematischer
und auch erwartungsgemalier Effekt.

Zwar kann man auch bei den 10jahrigen in der informellen Situation be-
obachten, daf3 im Anschlul3 an die Thematisierung Diskurseinheiten reali-
siert werden, die auf diesen globalen Zugzwang reagieren; aber es bleibt
doch eine nicht unbetréchtliche Anzahl von Fallen, bei denen dies nicht der
Fall ist. Mithilfe des Sequenzmodells — und hier besonders der Explikation
der Jobs Thematisieren und AbschlieRen auf Mittelebene — Iaf3t sich nun
allerdings zeigen, dal3 erst die 10jahrigen in allen diesen Fallen das Aus-
bleiben des Anschlusses ausgebauter Elaborierungen systematisch mar-
kieren und begriinden. Sie tun das entweder mithilfe der Verwendung von
Mitteln des Thematisierens (s.u.) oder aber — und das ist der empirisch
haufigere Fall — mithilfe der Verwendung von Mitteln des AbschlieRens.

Bei den 10jahrigen finden wir also wie schon bei den 5jéhrigen eine Zu-
riickweisung elaborierender und dramatisierender Wiedergaben des Vor-
falls; aber erstmals in systematischer Form finden wir hier den Fall, daf}
diese Zuriickweisungen mithilfe der erwachsenen Sprechern zur Verfligung
stehenden narrationsspezifischen Mittel realisiert und zugleich begrindet
werden.

So weisen 10jahrige Erzéhlerinnen die Ereignis- und Erlebnisqualitat
des Vorfalls, die der Zuhdrer zuvor etabliert hat (,das hat son unheimlichen
Knall gegeben®), in einem Zug zurtick und setzen auf diese Weise den
globalen Zugzwang zum Elaborieren und Dramatisieren lokal auf3er Kraft:

(27) Z: Die Jeanette war schon - einmal da
die hat mir vorhin irgendwas erzhlt
das hat so’n unheimlichen Knall gegebm
was war n da eignlich los?
= E: Knall? [verwundert]
10-113-74

Bezilglich des Einsatzes von Mitteln des Abschlie3ens ist zu beobachten,
dal3 10jahrige Erzahlerinnen im unmittelbaren Anschluf® an die Thematisie-
rung und die lokal notwendige minimale Elaborierung ein Mittel des Ab-
schlieRens — die Nennung des Gesamtergebnisses (,jetzt ham sen kleinen
(Kassettenrekorder)“) — verwenden. Damit entledigen sie sich regelgeman
der Aufgabe weiterer Elaborierungen:
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(28) Z: Ist denn da alles glattgegang?
[...]
E:  Dais der Kasséttenrekorder runtergeflogen
Z:  Wahas
Der den se aufgebaut habm? -
E:  Ja--der gréR3e
= jetz ham se n kleinen
10-111-75

In unseren Daten verfligen somit erst die 10jahrigen systematisch Uber alle
Maoglichkeiten, die auf Job- und auf Mittel-Ebene bestehen; die Mdglichkei-
ten namlich, diese Bedingungen nicht nur herzustellen bzw. ihnen zu fol-
gen, sondern auch, sie wieder aufzuheben bzw. lokal aul3er Kraft zu set-
zen.

Von dieser Mdglichkeit machen die 10jahrigen systematisch allerdings
lediglich in der informellen Situation Gebrauch, wahrend sie in der formel-
len Situation ihre fortgeschrittenen Mdglichkeiten im Bereich der Mittel des
Elaborierens und Dramatisierens ausschopfen. Die 10jahrigen zeigen da-
mit als einzige Altersgruppe einen auch statistisch meRbaren Situationsef-
fekt — was im Rahmen der quantitativen Analysen nicht erklart werden
konnte (siehe Kap. 5.1; 5.2). Fir die auf kontextfrei quantifizierbaren Vari-
ablen aufbauende statistische Analyse muf3te das Erzahlverhalten der
10jahrigen in der informellen Situation wie ein entwicklungsmafiger Rick-
schritt wirken: Kirzere Erz&hlungen, weniger realisierte Ereignisknoten
konnten nur aufscheinen als Widerspruch zu der Hypothese von der mit
dem Alter zunehmenden Komplexitat der Erz&hlungen. Nur eine rekon-
struktive Analyse konnte die Entdeckung machen, daf? gerade in dieser
Kirze und Rudimentaritat ein eklatanter Entwicklungsfortschritt in diskurs-
struktureller Hinsicht zum Ausdruck kommt, weil die Erzéhlerinnen erst jetzt
die entsprechenden Strukturgesetze so weit beherrschen, dal3 sie sie re-
gelkonform aulRer Kraft setzen kdnnen. Im Lichte dieser kontextuell rekon-
struierenden Analyse wird auch der in den statistischen Berechnungen
immer wieder als ,Ausreiler* durchscheinende Situationsunterschied bei
den 10jahrigen erklarbar: In der formellen Situation lassen die Zugzwénge
der Erwachsenen nicht die Freiheit, die Globalitéat so souveran aufRer Kraft
zu setzen, wie das in der informellen Situation geschieht. Der auffallend
grof3e Situationsunterschied bei den 10jahrigen kommt also durch die ver-
meintliche extrem geringe erzahlerische Leistung in der informellen gegen-
Uber dem auch fir die quantitative Analyse nachweisbaren Entwicklungs-
fortschritt in der formellen Situation zustande.

Der Ubergang zu den 14jahrigen laRt innerhalb der Abwicklung der Ela-
borierung auf Mittel-Ebene kaum noch Unterschiede hervortreten. Aller-
dings finden sich erstmalig bei den 14jahrigen — wenn auch vereinzelt —
explizite Markierungen des Eintritts in die Diskurseinheit. Diese expliziten
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Eroffnungssignale gewinnen auf dem Hintergrund der hier erorterten Frage
nach Wahrnehmung und Realisierung diskursstruktureller Zugzwéange im
Anschluf3 an die Thematisierung eine besondere Relevanz. Sie reagieren
namlich in expliziter Weise auf diesen Zugzwang, um seine Abarbeitung
bzw. Bedienung anzukindigen.

Mit dem damit erreichten Grad an expliziter Strukturierung prasentieren
sich die 14jahrigen auch als formal virtuose Erzahlerinnen, die sogar dann
deutlich einleitend strukturieren, wenn — wie Fragment (30) unten zeigt —
bereits der Zuhdrer durch eine Aufforderung zum Elaborieren fir explizite
Strukturierung gesorgt hat:

(29) Z: Der Tobias hat ében irgendwas erzéhlt da wér irgendwas passiert oder
so
E:  Jae'm - eh n Kasséttenrekorder is runterjeflogn.
Z:  Ach du lieber Gott -
[ wie is das denn passiert
2 E L Also=d_ - det war so Ulkich
érst fliegt der Kasséttenrekorder runter [...]
14-112-58

(30) <Nach bereits erfolgter Elaborierung>
Z:  [Ehrlich? - erzahl mal wie d_
E: Lial
Z:  [Wér hat dennwww
2 E:  L(hier) paB uff det war s6 -
14-112-58

Zusammenfassung

5jahrige bedienen dann innerhalb der Elaborierung den globalen Zug-
zwang, der von der Thematisierung ausgeht, wenn eine Explizierung in
Form einer Erzahlaufforderung durch den Zuhdrer vorausging. Diese Ela-
borierung verhalt sich aber nicht zu der durch den Zuhdrer manifestierten
Erwartung an die Vollstandigkeit und Struktur der Ereigniswiedergabe. Mit
Bezug auf die Erfordernisse der sequentiellen Gestaltung einer derart
komplexen narrativen Wiedergabe muf? man also feststellen, daf} 5jahrige
Kinder die entsprechende Diskurseinheit mit ihren diskurs- und inhalts-
strukturellen Anforderungen ganz offensichtlich noch nicht beherrschen
(vgl. Boueke / Schilein u.a. (1995:59ff) zur Diskussion der Frage, warum
die Beherrschung narrativer Strukturen in der Literatur meistens schon
jungeren Kindern attestiert wird). Demgegeniber bedienen 7jéhrige auch
implizit gesetzte globale Zugzwéange, und sie bedienen sie zudem in einer
die global-semantische Strukturbeschreibung des Vorfalls ansatzweise
erfillenden Weise. Dieses Niveau erreichen die 5jahrigen in unseren Daten
lediglich innerhalb der formellen Situation, was wir auf die fir diese Situati-
on typischen Zuhdreraktivitdten zurtickfihren (dazu siehe Kap. 10.1.3). Im
Ubergang zu 10- und 14jahrigen Erzahlerinnen ergeben sich bei der Elabo-
rierung weitere Optimierungen, wobei die formalen, auf die globale Qualitat
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der Diskurseinheit explizit bezogenen Strukturierungshinweise der
14jahrigen (,pal’ uff det war so“) besonders auffallig sind.

9.1.4 Dramatisieren

Mittel zur Erledigung der Dramatisierung werden von 5jahrigen so gut wie
nicht realisiert. Zwar gibt es vereinzelte, jeweils isoliert auftretende Formen
von direkter Rede:

(31) E: aber dann
hat=eh
= - pal® gut auch -
[dann hat er gesagt
Z: Lwieso denn
= E: diesmal paB ich aus
hat er su die Kinder gesagt
05-111-12

Aber wie bereits bei der Elaborierung vermerkt wurde, ist es auch in bezug
auf die Dramatisierung problematisch — bzw. wird es vom Zuhérer als prob-
lematisch dargestellt —, von der jeweils realisierten Form auf ein bestimm-
tes Mittel zur Erledigung eines bestimmten Jobs zu schlieRen. Das gilt be-
sonders fur die Etablierung eines globalen formalen Musters, fur die ja
noch — wie dargestellt — die strukturelle Voraussetzung regelhafter iber-
satzmaBiger Diskurseinheiten fehlt. Die realisierten Formen direkter Rede
kénnen deshalb nicht als Indikatoren des Musters der szenischen Erzéh-
lung gelten. Sie erflillen anders formuliert nicht die globale Funktion des
Dramatisierens.

Im Ubergang zu den 7jahrigen Erzéhlerinnen fallt zunéchst auf, daR die
Formen der Redewiedergabe sowie andere sprachliche Merkmale des
szenischen Musters geradezu sprunghaft ansteigen. Im Gegensatz zu den
5jahrigen sind diese Formen bei den 7jahrigen in der Regel unproblema-
tisch in dem Sinne, dal3 sie als szenische Mittel zur Erledigung der Drama-
tisierung verstanden werden kénnen:

(32) Z: hat denn einer geschimpft oder?
[...]

E: ar noch ne Frau /un die sollte nix verrat/ [lebhafter]
[L] un da hat die gesagt [L] - s als er reingekomm is
= [L] dG: - dem is was Blddes passiert dell
dem is der Kassettenrekorder runtergefalln un denn saul -
= [L] em denn hat er se gemacht /oo:h -- ho: w/ [stark

artikuliert, Unmutslaut]
dasser - [L] weil er nemich - em - den nich runterschmeil3en  durfte
Z: [lacht leise] --
07-113-06
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Allerdings realisieren die 7jahrigen Mittel des Dramatisierens nicht im un-
mittelbaren Anschluf3 an die Thematisierung, sondern in der Regel inner-
halb vom Zuhorer initilerter zweiter Durchldufe der Erzédhlung am ersten
Tag (s.0. Fragment (32)) oder innerhalb lokaler Sequenzmuster auf Zug-
zwang des Zuhorers hin:

(33) Z: hat er sich entschuldigt oder was? --
(-]
= E:  née - da hadder so gesagt - /ach ja - denn - dann
Entschuldigung/ [imitierend]
07-111-77

Die regelhafte selbstandige Einbettung der Mittel des Dramatisierens in
UbersatzmaRige elaborierende Einheiten ist also auch bei den 7jahrigen
am 1. Tag nicht zu beobachten. Insofern bleibt es — wie bei den 5jahrigen —
fraglich, ob die verwendeten sprachlichen Formen tatsachlich als Indikato-
ren des Musters der szenischen Erzahlung gewertet werden kénnen. Si-
cher aber ist, daRR die 7jahrigen besonders intensiv an diesem Aspekt des
Erzahlens arbeiten. Erst bei den 10jahrigen laRt sich feststellen, dal3
sprachliche Merkmale des Musters der szenischen Erzahlung innerhalb
strukturell deutlich abgegrenzter Diskurseinheiten ohne weitere Zuhotrerak-
tivitaten bzw. -hilfen realisiert werden:

(34) E:  al:so0: - da dribm wo wir: - gewartet habm bevor alle d4 warn
hat der - Paul - die: - eh den Kassettenrekorder aufgestellt
[-]
E:  und er woéllte versuchen das méglichst schnéll
bevor der Kurt réingekommen is - [L]
eh - es wieder in Ordnung zu bringn
[L] da hat die: - [schmatzt]

-]
E: ja[L] die Barbel hat gesagt
/ach Mann - denn werdn wir mal vielleicht ihn sagn
is=ja nich so schlimm/ [imitierend]
[L] da meinte der Paul [L]
/ach - [schmatzt] Mann sags doch nich
ich machs doch schnéll wieder in=Ordnung
vielleicht is noch alles ganz/ [lebendig] - [L] - ne
- machter auf
n sa da sagt die Barbel wieder
/[L] naja: aber er wirds ja sonso trgndwann mal erfahrn/
[sehr lebendig]
[-]
E: (da) sagt=er
fach MANN - des hat do(ch) nichts mit (V_) Verpétzen
zu tu:n [L]
aber er wiirdes ja sonso urgendwie erfahrn/ [imitierend)]
naja - und so is=es denn weéitergelaufn
denn (habm) wir den neuen Kasséttenrekorder
und dann - wurde ham wir die Szene gespielt
10-012-43
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Von den 14jahrigen wird erstmals in systematischer Form die gesamte
Merkmalspalette des Musters der szenischen Erzahlung reproduziert. Pro-
totypisch dafir ist z.B. das Auftreten des szenischen Préasens sowie von
Gliederungssignalen wie ,plétzlich* oder ,auf einmal” auf Formenebene. Zu
nennen ist aulRerdem die Explizierung des Beobachtererlebens (,und mei-
ne Freundin hier nebm mir wa meinte die zu mir..").

Zusammenfassung

Von einer erzdhlerseitigen Abwicklung der Dramatisierung kann bei den
5jahrigen nicht die Rede sein. Auch die 7jahrigen setzen noch nicht in re-
gelhaft systematischer Weise die fir die Dramatisierung relevanten Muster
ein. Im Gegensatz zu den 5jahrigen ergibt sich hier aber Gber den Einsatz
der Formen einige Evidenz dafiir, dal die 7jahrigen an der mit dem Job
verbundenen Musterdifferenzierung besonders intensiv arbeiten. 10jahrige
differenzieren eindeutig zwischen verschiedenen Mustern der Ereigniswie-
dergabe. Bei den 14jahrigen fallt darliberhinaus eine relative Vielfalt der zur
Verfligung stehenden sprachlichen Formen (siehe Kap. 9.2) auf.

9.1.5 AbschlieRen und Uberleiten

Mittel des Abschliel3ens werden von 5jahrigen Erzéhlerinnen auf eigene
Initiative hin nur vereinzelt realisiert. Dabei ist es bis auf eine Ausnahme
problematisch, d.h. es wird vom erwachsenen Zuhérer als problematisch
behandelt, von der realisierten Form auf das entsprechende Mittel zu
schlieBen. Die Funktion der Form ,ein neues (Gerat) kaufen“’? z.B. als
AbschluR-Mittel wird in der Dyade folglich nicht wirksam, wie der folgende
Ausschnitt am Beispiel eines seqentiell unangemessenen AbschluRversu-
ches des Kindes belegt:

2 n welcher Weise die Realisierung der Informationseinheit ,, Sie mufiten ein

neues Gerat kaufen* als Form des AbschlieRens gelten kann, wird im Zusam-
menhang mit den Befunden zu den Formen (siehe Kap. 9.2) dargestellt.
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(35) <Nach erfolgter Elaborierung>

Z: Der hat das rantergeschmissen hm -- ja --
hat der ja auch n bichen -- mh?
= E: Aberdes - de: - die mu3 n néues kaufen --
Z: Ja
E: Falls des kaputt wéare
Z:  Wenn es nich kaputt ware
dann - brauchten se kein neues ne?
E: /Jal[leise]
= Z: Der hat ja auch n biRchen Arger gekricht ne?
05-111-11

Daruber hinaus finden sich Mittel des AbschlieRens innerhalb von Paarse-
quenzen, innerhalb derer der Zuhorer das Abschliel3en initiiert, haufig in
Form von Fragen zur Vollstandigkeit der bisherigen Elaborierung:

36)> zZ: Und da is also gar nichts patschiert weiter?
E: Nee -
05-111-12

Mittel des Uberleitens werden von 5jahrigen Erzahlerinnen bis auf eine
(mogliche) Ausnahme ebenfalls nicht verwendet. 5jahrige Erzéhlerinnen
steigen nicht selten direkt aus der Elaborierung aus: Sie verlassen die Dis-
kurseinheit, ohne zuvor Mittel des AbschlieRens oder Uberleitens einge-
setzt zu haben. Das erfordert natirlich kompensierende Zuhdreraktivitaten
(siehe Kap. 10.1.4; 10.1.5)73. In bezug auf das Abschliel3en zeigen sich im
Ubergang von 5- zu 7jahrigen Erzahlerlnnen wiederum erhebliche Unter-
schiede. Schon 7jahrige Erzahlerinnen verwenden nicht nur fast durchgan-
gig Mittel des AbschlieBens auf eigene Initiative und auf eine fiir den Zuho-
rer unproblematische Weise. Sie beenden sogar haufig ihre Gbersatzmalii-
ge Einheit im Rahmen der Elaborierung mit dem — innerhalb des Se-
quenzmodells und der Relationsstruktur beschriebenen — Mittel der Dar-
stellung des Gesamtergebnisses (Kurt holt einen neuen Kassettenrekor-
der):

(37) <Schon innerhalb der libersatzmaRigen Einheit der Elaborierung>
E: mdadada hat er gesagt da er so pingelich ist
und als er reinkam da hat er --

3 Die Befunde von Meng zeigen diesbeziiglich ein etwas anderes Bild, insofern

sowohl bei 3- als auch bei 6jahrigen Erzahlerinnen eine relevante Anzahl ,ab-
schluRmarkierender AuRerungen" berichtet wird (1991:103). Leider werden fiir
diese AuRerungen weder Beispiele noch der sequentielle Kontext dokumentiert.
Hinzu kommt, dal} Meng anscheinend nicht systematisch zwischen den Aufga-
ben des AbschlieRens und Uberleitens differenziert. Moglicherweise geht die
Unterschiedlichkeit der Befunde entsprechend auf einen gegenuber dem unsri-
gen weiteren Begriff des Abschlieens zurtick.
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da hat er schon des zweite
d eine zwei_ den zweiten Kassettenrekorder kaputt gemacht

= un dann hat er n néuen gebracht
<ABSCHL>
/un des is der/ [zeigt auf Tisch]
<UBERL>
07-113-09
(38) <Unmittelbar nach der Thematisierung>

E: d da ein Mann -
ja de der der hat son lilan Govan™ unun -
aus Versehen - tibern Kabel gestolpert
un dann isn ganzer Kassettenrekorder mit ganz vielen
Kassettn - aus Versehn runtergefalln

Z:  /hhund/ [fragend]

= E: Der hat genau den kleichen
hh bh du hat der hat so ein geholt
wieder von oben --
ja den genau den gleichen von oben
wieder n neuen geholt
<ABSCHL>
aber genau ds die GroRe --
s war son Dink hier ungefahr guck -- jier <zeigt auf
Kassettenrekorder>
<UBERL>
07-111-01

Beim Uberleiten zeigen sich Unterschiede zwischen 7- und 5jéhrigen Er-
zahlerlnnen nicht so deutlich wie beim AbschlieRen, aber auch in systema-
tischer Weise: Zum einen werden Mittel des Uberleitens von 7jahrigen zwar
nicht durchgéangig, aber doch haufig verwendet (s.o. die Fragmente (37)
und (38)); zum anderen laRt sich belegen, dal diese Verwendung zumin-
dest ansatzweise der im Modell beschriebenen Abfolge der Jobs ent-
spricht.

Der Ubergang von 7- zu 10jahrigen Erzahlerinnen zeigt wiederum eine
weniger deutliche Weiterentwicklung im Vergleich zu dem Ubergang von 5-
zu 7jahrigen Erzahlerinnen. Bei den 10jahrigen zeigt sich in Bezug auf das
Abschlie3en als neues Element in erster Linie die schon vorgestellte Ver-
wendung eines abschliessenden Mittels als lokale Suspendierung des glo-
balen Zugzwangs (siehe Kap. 9.1.3).

Wenn ansonsten auf Initiative des 10jahrigen Erzahlers Abschluf3-Mittel
eingesetzt werden, geschieht das ausnahmslos im direkten Anschluf3 an
eine Ubersatzmafige Einheit innerhalb der Elaborierung. Diese Beobach-
tung untermauert den schon notierten Befund, daf’ die 10jéhrigen in virtuo-
ser Weise die Mittel des AbschlieRens einsetzen, um sich des Zugzwangs
zum Erzahlen zu entledigen.

™ Gemeint ist: lila Overall
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Der bei den 7jéhrigen nur vereinzelt anzutreffende unmittelbare
Anschlu von Mitteln des Uberleitens an Mittel des AbschlieRens (s.o. (37)
u. (38)) findet sich bereits bei den 10jahrigen regelmaRig. Das Verlassen
der Diskurswelt der Geschichte mit anschlieRendem Ubergang in die Dis-
kurswelt der Sprechsituation ist typisch fur die erwachsener Zuhorer-
10jahriger Erzéhler-Dyade. Dabei wird die Uberleitung h&aufig durch eine
langere Pause — also von Erzéahlerin und Zuhérerln gemeinsam — bewerk-
stelligt:

(39) Z: Und jetzt isset Jerat runterjefalln - aha
hamse=n neues da noch - ja?
E: Ja-
Z: Mhm
= [P/8 sec.]
Z: [L] Hamse euch schon erzahlt was hier mit euch jemacht
wird?
10-111-47

Bei den 14jahrigen finden sich gegenuber den 10jéahrigen Erzahlerinnen
keine nennenswerten Unterschiede bezuglich der Abwicklung von
AbschlieRen und Uberleiten.

Zusammenfassung

Der mit dem AbschlieRen und Uberleiten regelhaft realisierte Ausstieg aus
der Diskurseinheit erfolgt bei den 5jahrigen nur vereinzelt und Gberdies in
einer vom erwachsenen Zuhdrer als problematisch behandelten Weise. Fir
diese Altersgruppe typisch ist der eher unvermittelte Ausstieg aus der
Diskurseinheit. Ein anderes Bild ergibt sich auch hier wieder schon im
Ubergang zu der nachsten Altersgruppe, den 7jahrigen: Der Ausstieg aus
der Diskurseinheit erfolgt in Ansatzen regelhaft mithilfe der Verwendung
insbesondere von Mitteln des AbschlieRens. Die bruchlose Uberfiihrung
der Erzahlsituation in die Diskurswelt der Sprechsituation ist allerdings erst
fir die 10- und 14jahrigen Erzahlerinnen typisch: Mittel der Uberleitung
werden systematisch im Anschlu3 an Mittel des Abschliel3ens realisiert.

9.2 Formen der Erzéhler

9.2.1 Methodische Vorbemerkungen

Nach der Darstellung der alterstypischen Mittel zur Erledigung der Jobs,
die die kindlichen Erzahlerlnnen anwenden, verlangt unser Beschrei-
bungsmodell als eigene Analyseebene die Untersuchung der (para-

)sprachlichen Oberflachenformen, die die manifeste Realisierung eines
jeweiligen Mittels durch das einzelne Kind im jeweiligen Kontext darstel-
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len”. Bevor wir die Ergebnisse dieser Untersuchung prasentieren, sind
allerdings einige Vorbemerkungen zu ihrer methodischen Anlage notwen-
dig, weil die Integration einer satzorientierten Analyse der Oberflachenform
in ein diskursorientiertes Modell der pragmatischen Funktionen diskursiver
Elemente durchaus nicht trivial ist.

Wie ausfihrlich erlautert (siehe Kap. 7.5), werden die Formenklassen
durch Zuordnung zu dem jeweiligen Mittel gebildet: Alle satzmaRigen Au-
Berungen in unseren Daten, mithilfe derer ein bestimmtes Mittel von ir-
gendeinem Kind realisiert wird, bilden zusammen eine Formenklasse, die
der empirischen Beschreibung und Analyse jeweils vollstandig zugrunde-
liegt. Unser lokaler Formenbegriff76 operiert also auf der Ebene von tokens,
nicht von types. Das jeweilige Mittel, das ja im Rahmen des Gesamtmo-
dells in seiner Anbindung an den zugehdrigen Job und in seiner sequentiel-
len Positionierung funktionell bestimmt ist, liefert eine narrative Diskurs-
funktion, die mit diesem Mittel dominant erftllt wird.

Diese mittelspezifische narrative Funktion bildet das Kriterium fiir die
Beschreibung auf Formebene: Es werden also nur solche beobachtbaren
formalen Varianten innerhalb einer Formen-Klasse in den Beschreibungs-
rahmen aufgenommen, die in der Analyse als Trager einer definierten und
auf das jeweilige Mittel bezogenen Diskursfunktion erkennbar sind. Nicht
diskursrelevante syntaktische oder lexikalische Varianten werden nicht
berucksichtigt, selbst wenn sich bei der Durchsicht der Formen ein Altersef-
fekt aufdrangen sollte.

Wir untersuchen damit formale ,Kontextualisierungshinweise" (Gumperz
1982), die dazu dienen, die korrespondierende Diskursfunktion kommuni-
kativ zum Ausdruck zu bringen.

Wie der Name sagt, sind diese formalen Markierungen nur im Kontext
zu verstehen und zu analysieren. Es gibt also keine isolierte Eins-zu-Eins-
Relation zwischen einer bestimmten Form und einer lokalen oder globalen
Funktion. Die entsprechenden formalen Elemente kénnen ihre Aufgabe der
funktionalen Kontextualisierung einer AuBerung immer nur auf der Basis
einer spezifischen Positionierung innerhalb eines seinerseits funktionell
bestimmten sequentiellen Zusammenhangs erfiillen. Die sonst haufig ad
hoc vorgenommene Explikation dieses funktionellen Zusammenhangs auf
globaler und lokaler Ebene leisten in unserem Modell die Jobs und die
Mittel. Die von uns untersuchten Formen bewaltigen als Kontextualisie-

" Theoretisch wiirden hier auch Formen non-verbalen Verhaltens hineingehéren.

Aufgrund des nur auf Tontréger aufgezeichneten Materials ist uns dieser Kanal
fur die Analyse jedoch nicht zuganglich.

Das gilt im Unterschied zum globalen Formbegriff, der sich auf die Form der
gesamten Diskurseinheit bezieht und im wesentlichen auf das Konzept des
Dramatisierens konzentriert ist.

76
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rungshinweise also die (mehrfach vermittelte) Verbindung zwischen der
satzsyntaktischen und der Diskursebene. Wir erhalten somit Form-
Funktions-Paare, fir deren entwicklungsorientierte Analyse Slobins
(1985:1162) Warnung , The child’'s fundamental task is to construct map-
pings between mean-ing and form. In the most general terms, it has often
been stated that such mappings tend to be ONE-TO-ONE. However,
having said this, we must ask what constitutes ,one meaning“ and ,one
form* for the child“ beachtet werden muf3.

Mit dieser Spezifikation der formalen Analyse ist die Anbindung an un-
sere diskursorientierte Fragestellung gewahrleistet und der Stellenwert der
Formen-Analyse innerhalb des Gesamtmodells explizierbar. Die Zersplitte-
rung in die verschiedensten syntaktischen und lexikalischen Einzelthemen,
die unweigerlich entstiinde, wenn die Alterspezifik der Formen ohne Be-
rucksichtigung eines ausschlieRenden Kriteriums untersucht wirde, entfallt
auf diese Weise.

Das Beschreibungsformat wird dadurch allerdings weniger einheitlich fur
die verschiedenen Formen-Klassen. Das zu Beschreibende andert sich mit
der narrativen Diskursfunktion des jeweiligen Mittels und stellt somit immer
unterschiedliche Anforderungen an das syntaktisch-lexikalische Beschrei-
bungsformat. Anders ist aber der empirische Gewinn, an dem sich der Be-
schreibungsrahmen letztlich messen muf3, nicht zu erhalten.

Der im folgenden zunéchst zu prasentierenden Analyse liegen alle vor-
kommenden Formen von Erzéhlerinnen und Zuhérerinnen samtlicher Mittel
(und damit auch samtlicher Jobs) fur alle Altersgruppen und beide Situati-
onstypen vom ersten Tag zugrunde. Berichtet wird lediglich Gber die Form-
Klassen der einzelnen Jobs, die im Altersvergleich interessante Ergebnisse
aufweisen.

Die Abfolge in der Présentation der Ergebnisse folgt wiederum der Ab-
folge der Jobs im Sequenzmodell.

9.2.2 Darstellung von Inhaltsrelevanz

Narrative Funktion

Nur der Vollstandigkeit halber sei zu Beginn kurz Gber die formale Realisie-
rung des ersten Jobs Darstellen von Inhaltsrelevanz durch die Erzahlerin-
nen berichtet, obwohl diese Daten nach unserem Beschreibungskriterium
der Diskursrelevanz der Formen eigentlich zu vernachlassigen waren. Auf
der Seite des kindlichen Erzé&hlers ist namlich bei dieser Aufgabe in unse-
ren Daten eine narrative Funktion noch nicht zwingend vorhanden. Er rea-
giert — durchaus angemessen — lediglich lokal auf die Zuhoreraktivitéten,
die ihrerseits allerdings global motiviert sind. Die Aufnahme dieser globalen
Qualitat durch den Erzahler kann friihestens mit der Thematisierung erfol-
gen.
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Befunde zum Alters- und Situationsvergleich

Die meisten Aktivitdten dieses primar vom Zuhdrer getragenen Jobs (,Was
habter denn da eben im dem andern Raum gemacht?“) werden auf Kind-
seite entsprechend als Antworten realisiert. Die Standardform ist ,da ham
wa {.....c.ons } gespielt”. Diese Form taucht durchgéangig in allen Alters-
gruppen und Situationstypen auf. Varianten davon bzw. andere Formen
wie ,da hab ich ...", ,da wollth wa ...“, ,da sollth wa ..." zeigen keine ersicht-
liche Alterssystematik. Auch der Situationsunterschied macht sich bei die-
sem Mittel nicht in systematischer Weise bemerkbar.

Die mangelnde alters- und situationsspezifische Aussagekraft dieser
Formen ist — wie erwdhnt — vor dem Hintergrund zu bewerten, dal} wir es in
unseren Daten auf Erz&hlerseite mit einem rein lokal operierenden Mittel zu
tun haben. Die globale Qualitéat des Jobs Darstellen von Inhaltsrelevanz als
Vorbereitung des Erzahlens ist fir den kindlichen Erzahler in dieser se-
quentiellen Position noch nicht erkennbar. Die Antworten des Kindes sind
reaktive Zlige, die ein Second in einer Paarsequenz darstellen, also einem
sehr elementaren Zugzwang folgen, bei dem sich erwartungsgeman zwi-
schen 5 und 14 keine Entwicklung mehr zeigen kann.

9.2.3 Elaborieren / Dramatisieren

Mittel: ,Detaillierung des auslésenden Ereignisses*

Narrative Funktion

Es handelt sich hier um ein Mittel, das gemaR der Relationsstruktur seman-
tisch dem auslésenden Ereignis (Aktionsausléser 1) und damit der Thema-
tisierung eines bestimmten Ereignisses als berichtenswert untergeordnet
ist. Sequentiell ist es aufgrund seines detaillierenden Charakters nicht mehr
selbst Mittel des Thematisierens, sondern beginnt im Wortsinne die Elabo-
rierung.”’

Dieses Mittel drickt den global-semantischen Kern der Geschichte aus.
Es soll hier deshalb mit exemplarischer Breite und Explizitheit behandelt
werden, die das auch auf die anderen Klassen Ubertragbare Prinzip der
Formen-Analyse deutlich machen.

Die diskursbezogene, also global wirksame, narrative Funktion, die mit
diesem Mittel erfiillt wird, ist die Markierung des Planbruchs (vgl. Quasthoff
1980a). Mit der Thematisierung ist die fiir narrative Diskurseinheiten konsti-
tutive Ungewohnlichkeit eines Ereignisses (vgl. Gilich / Quasthoff 1985)

" Dieser strukturellen Sonderstellung von Aktionsausléser 1 gegeniiber den Akti-

onsausldsern der ubrigen Episoden entspricht die diskursstrukturelle Besonder-
heit des auslésenden Ereignisses flr die gesamte narrative Diskurseinheit.
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etabliert. Bei den Detaillierungen des auslésenden Ereignisses beim Elabo-
rieren wird die Art des Planbruchs formal zum Ausdruck gebracht.

Das laRt sich aus der Konzeption der Relationsstruktur und dem narrati-
ven Beschreibungsmodell ableiten, das dahinter steht (vgl. Quasthoff
1980a: s.o0. Kap. 2.4).

+Planbruch* — und zwar der Bruch sowohl des Handlungsplans eines in
der Geschichte Agierenden als auch der des Beobachterplans des nicht
involvierten Bystanders (der Erzahler unserer Daten) — bedeutet folgendes:
Ein normaler, also antizipierbarer Fortgang im Gang befindlicher Ereignis-
se’® wird durch etwas nicht Vorhergesehenes gebrochen. Im Zusammen-
hang des hier einschlagigen Handlungsstrangs im Vorfall unserer Daten ist
das gleichbedeutend mit einer unwillkiirlich eintretenden Wende in den
ansonsten planvollen Aktivitdten des Protagonisten: Paul will den Kasset-
tenrekorder aufbauen (=in seinem weiteren Verlauf antizipierbarer Hand-
lungsplan) - da stolpert er Uber das Kabel (=nicht geplantes, unwillkirlich
hervorgerufenes Ereignis).

Wir suchen also nach Formen, die die Unwillkirlichkeit einer Handlung
zum Ausdruck bringen. Dabei sollte es nicht primar um lokal operierende
Formen gehen, sondern um solche, die in der Lage sind, die Diskursrele-
vanz dieses unwillkiirlich hervorgerufenen Ereignisses innerhalb des globa-
len Zusammenhangs der Erzahlung zu markieren.

Wir kénnen also einen Unterschied machen zwischen der formalen
Markierung

e einer nur satzsemantischen (lokalen) Gegebenheit: Ein in einem Satz
zum Ausdruck gebrachter Vorgang wird als nicht willentlich initiiert dar-
gestellt

e und einer narrativen (globalen) Diskursfunktion: Ein aufgrund seiner
Unwillkirlichkeit nicht vorhersehbarer Vorgang wird als das planbre-
chende, d.h. das die notwendige Ungewodhnlichkeit der Geschichte ins-
gesamt konstituierende Ereignis einer erzéhlenden Diskurseinheit her-
ausgestellt.

Entsprechend unserer methodischen Anlage wird die Klasse der hier zu
untersuchenden Formen gebildet durch alle vorkommenden tokens, die in
den Daten zum Ausdruck der Detaillierung des auslésenden Ereignisses
benutzt werden. Die Analyse fokussiert auf den Aspekten der jeweiligen
Form, die als Versprachlichung der genannten narrativen Diskursfunktion
gelten kénnen (vgl. oben 9.2.1).

® Dies ist — handlungstheoretisch bezeichnet — vergleichbar dem von Wrightschen

(2977) normal course of events. Man kann es auch im Format der Cognitive
Science ausdricken als das in entsprechenden Scripts reprasentierte Wissen,
das die Grundlage des antizipatorischen Verarbeitens von Information darstellt.
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Alters- und Situationsvergleich
Die entsprechenden Formen bieten hinsichtlich Altersvergleich und Situati-
onsspezifik das folgende Bild.

5jahrige

In der informellen Situation wird die Unwillkirlichkeit nicht eindeutig mar-
kiert. Es kommen Formen vor, die dem Vorgang sogar eher eine intentio-
nale Qualitét beigeben wirden, wenn man die semantische Intuition des
Erwachsenen zugrundelegte:

(40) der hat seinen Ful3 da rein gestellt.

Es kommen aber ebenso Formen vor, die gemafld der gleichen Intuition
Unwillkarlichkeit zum Ausdruck bringen wirden:

(41) der is auf'n Kabel gestolpert.

Beide Interpretationen sind nicht verlaRlich: Ein kleiner informeller Test,
den wir angestellt haben, hat z.B. ergeben, dalR 5jahrige mit dem Ausdruck
»Stolpern* durchaus nicht unbedingt das Bedeutungspostulat ,unwillktrli-
cher Vorgang“ verbinden.

In der formellen Situation ist die Verwendung von ,stolpern* durchgén-
giger als in der informellen, allerdings auch hier im Normalfall als Teil un-
grammatischer Konstruktionen: Entweder wird eine falsche Préposition
gewahlt, wie oben in (41), oder ,stolpern wird mit ,haben" als Hilfsverb
verbunden.

Bemerkenswerter fir den Situationsvergleich ist, da in der formellen
Situation schon ein 5jahriges Kind den Planbruch mit einem Grad von
Explizitheit markiert, der regelmaRig erst bei den 10jahrigen zu beobachten
ist:

(42) [...] ta hat einer den Stecker reingesteckt in den andren [L]
und=dann da=is wollte=er gehn
un=dann [L] un=da is sein Ful} Gber den
Kassettenrekorder gefalln

05-012-33

Der globale Planbruch ist also hier schon ganz deutlich markiert durch
Nennung des urspriinglichen Plans in Form der Zuschreibung eines ,men-
talen Aktes" (siehe Kap. 5.3.2) (,da wollte er gehen ...") in unmittelbarem
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Zusammenhang mit dem planbrechenden Ereignis (,da is sein Ful3 Uber
den Kassettenrekorder gefallen®).”

Der Situationsvergleich mit Bezug auf die Daten der 5jahrigen ergibt al-
so eine — wenn auch zahlenmafig noch schwache — Tendenz in Richtung
eines Befundes, den wir bei der Mittel-Analyse in sichererer Form bereits
gefunden haben: das bessere Abschneiden der 5jahrigen in der formellen
Situation (siehe Kap. 9.1.3). In der formellen Situation — und nur dort —
werden auf einer jeweiligen Altersstufe schon Formen verwendet, die im
Altersvergleich erst fir héhere Altersstufen typisch sind.

7jahrige

In der informellen Situation wird die Unwillkirlichkeit im allgemeinen lexika-
lisch durch ,stolpern®, ,iber den Stecker fallen“ oder dhnliches zum Aus-
druck gebracht®™. In der formellen Situation sind — wie in der informellen
Situation — lexikalische Ausdrucksformen der Unwillkirlichkeit durch ,stol-
pern“ oder &hnliches der Normalfall. Ebenso wie dort tritt einmal die Expli-
zierung ,aus Versehen" auf. Zusétzlich kommen aber 2 Formen der explizi-
ten Markierung des Planbruchs durch eine Verbalisierung mentaler Akte
vor.

Wenn wir davon ausgehen, daB3 ,stolpern“ und die lbrigen entspre-
chenden Lexeme bei 7jahrigen Kindern schon verlaRlich als Ausdruck der
Unwillkirlichkeit eines Vorgangs gelten kénnen, dann laf3t sich das folgen-
de feststellen:

Im Unterschied zu 5jahrigen drucken 7jahrige Erzahlerinnen die Unwill-
kirlichkeit des planbrechenden Ereignisses aus. Sie tun das im Regelfall
rein lexikalisch. Dadurch wird — vorsichtig ausgedriickt — die globale Funk-
tion dieser semantischen Eigenheit formal nicht besonders markiert®.
Wenn eine deutliche formale Markierung des globalen Planbruchs anzutref-
fen ist, dann ausschlieRlich in der formellen Situation.

So ist auch in der Altersgruppe der 7jahrigen — und hier schon deutli-
cher — festzustellen, daR in der formellen Situation tendenziell die weiter-
entwickelten Formen auftreten. Im Zusammenhang mit diesem Befund ist
ein vergleichender Blick zu den einschlagigen Ergebnissen von Boueke /
Schillein et al. 1995 besonders interessant. Sie stellen fest: “Im 2. Schul-

" Wenn man sich die Form genau ansieht, stellt man fest, daR die Unwillkiirlich-

keit des Ereignisses noch auf andere Weise zum Ausdruck gebracht ist: Der
Fuf3, nicht der Paul ist gefallen. Das kénnte ein Hinweis darauf sein, daf3 Paul
nicht als intentional handelndes Subjekt haftbar zu machen ist.

Ein Kind markiert schon expliziter durch ,aus Versehen®, interessanterweise in
scheinbar redundanter bzw. ungrammatischer Kombination mit ,stolpern* bzw.
Jfuntergefallen”.

Weniger vorsichtig kdnnte man annehmen, dal3 nur die lokale Funktion kognitiv
verflgbar ist. Eine solche Annahme halten wir aber ohne weitere Befunde fiir
nicht tragfahig.

80
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jahr findet sich signifikant haufig die Darstellung des fiir ,Geschichten” kon-
stitutiven Ereignis-Bruchs und die Herausarbeitung einer Episode” (S. 136).
Das pafit genau zu unseren Beobachtungen hinsichtlich des Ausdrucks
des planbrechenden Ereignisses durch die 7jahrigen, wenn auch bei Boue-
ke / Schilein et al. nicht unsere Mittel-Formen-Differenzierung zugrunde-
liegt.®

10jahrige

In der informellen Situation realisieren erst die 10jahrigen Uber die Ublichen
lexikalischen Formen hinaus deutliche globale Markierungen des Plan-
bruchs (siehe auch Stein 1988) durch mentale Akte oder durch Kombinati-
onen des Ausdrucks fir das planbrechende Ereignis mit Existenzaussa-
gen:

(43) [...] aw war [L] war diedie Kabel so n de Schriene worden
un denn isser da ran gekomm.
10-112-50

Wir werten derartige Formen von sonst nicht motivierten Existenzaussagen
als Falle von perspektivischer Formgebung (vgl. Quasthoff 1993b), die bei
der Versprachlichung eines Vorgangs strikt die optische Perspektive eines
Beteiligten oder Beobachters in den Mittelpunkt rtickt. Wie bei einem Ka-
meraschwenk wird erst auf das Hindernis fokussiert, bevor die planbre-
chende Funktion des Hindernisses in den Blick genommen wird. In diesem
Sinne ist auch diese Form eine Markierung der ,Bruchstelle* des Plan-
bruchs in seiner globalen Dimension.

In der formellen Situation sind die deutlichen Markierungen der Globali-
tat des Planbruchs als Diskursfunktion haufiger und vielfaltiger als in der
informellen. Neben mentalen Akten und den eben beschriebenen Exis-
tenzaussagen werden auch die beiden ,Bruchenden” des Plans versprach-
licht:

(44) der Paul is da langgelaufen und da isser gegen
Strippe gekomm

82 Dariiber hinaus berichten Boueke / Schiilein et al., daR alle vier der von ihnen

unterschiedenen Strukturtypen bei den 7jahrigen vorkommen. Dieser Befund
laRt sich lesen als eine andere Art von Hinweis auf die Beobachtung, die wir in
verschiedenen Bereichen der Diskursentwicklung gemacht haben: daf3 namlich
die 7jahrigen entwicklungsméRig besonders aktiv sind (vgl. auch Boueke /
Schilein et al. 1995:180) und ein entsprechend differenziertes Bild bieten. In
dieses Bild paf3t auch der Befund von Boueke / Schillein et al. (1995:162), dal3
nur bei den 7jahrigen ein Zusammenhang zwischen ,isoliertem* vor ,linearem*
Textstrukturtyp und relativ niedrigem 1Q zu finden war.
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Auch hier ist die fir die jungeren Altersgruppen bereits beschriebene Ver-
teilung deutlich: Die expliziteren, in ihrer Funktionalitat eindeutigeren For-
men herrschen in der formellen Situation vor.

14jahrige

In der informellen Situation bei den 14jahrigen wird der im Altersvergleich
bisher schon ersichtliche Entwicklungstrend ganz deutlich fortgesetzt und
durch eine neue Qualitdt erganzt: Die explizite Markierung der globalen
Funktion des Planbruchs ist haufig. Zusatzlich zu den entsprechenden
schon im Zusammenhang mit den jlingeren Altersgruppen vorgestellten
Formen tritt hier eine lexikalische Markierung der Unerwartetheit des Vor-
gangs durch ,auf einmal“ sowie das historische Prasens auf:

(45) und hat det auf eemal mitgezogn wie er da langjejangen is
14-112-58

(46) und der=eh - zieht so dran det Dink runter

14-112-61

In den Daten von Boueke / Schiilein et al. (1995:140) findet sich mit Bezug
auf die entsprechenden Formen ein Anstieg mit dem Alter. Da die altesten
Versuchspersonen dort 9 Jahre alt waren, |af3t sich eine genaue Beziehung
nicht herstellen. Zu vermerken bleibt aber, dafl} die 9jahrigen Kinder dort
beim Erzéhlen der Bildergeschichte offensichtlich schon relativ haufig Mar-
kierungen wie ,plotzlich* und ,auf einmal“ benutzen, wahrend in unseren
Daten erst die 14jahrigen systematisch davon Gebrauch machen. Es ist zu
vermuten, daf} die Bildergeschichten der Studie von Boueke / Schiilein et
al. eher zu einem |literarischen" Erzahlstil verleiteten, der durch derartige
Elemente gepragt ist, als der alltdgliche, offensichtlich gerade fur die
10jahrigen nicht sehr spannende Vorfall, den unsere Kinder eher ,ge-
sprachsweise” erzahlten. Den Schlul? jedenfalls von Boueke / Schiilein et
al. (1995:181), daf3 sich die Texte der 9jahrigen ,strukturell nicht mehr von
denen erwachsener Erzahler" unterscheiden, kénnen wir mit Bezug auf
unsere Daten dann nicht bestéatigen, wenn die systematische formale Mar-
kierung struktureller Gegebenheiten in dem Strukturbegriff eingeschlossen
ist. Im engeren Sinne einer schematischen, wissensbasierten narrativen
Struktur stimmen unsere Ergebnisse allerdings mit den dort gefundenen
Uberein.

In der formellen Situation dieser Altersgruppe sind unsere Daten fir die-
se Formen-Klasse leider unzureichend, weil die meisten Kinder sich bei der
Inszenierung des Vorfalls zu Beginn abgewendet hatten, so dal} die Ein-
zelheiten des planbrechenden Ereignisses, die ja mit diesem Mittel
versprachlicht werden, von den Kindern nicht wahrgenommen wurden.
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Zusammenfassung

Die Entwicklung der Formen zum Ausdruck der narrativen Diskursfunktion
.Markierung des Planbruchs der Geschichte" zusammenfassend laf3t sich
das folgende festhalten:

o 5jahrige driicken in ihren Formen die mit diesem Mittel verbundene Dis-
kursfunktion noch gar nicht, jedenfalls nicht sicher erschlie3bar aus.

e 7jahrige benutzen lexikalische Formen zum propositionalen Ausdruck
der Unwillkiirlichkeit des Ereignisses, markieren also die Diskursrele-
vanz der Funktion noch nicht.

o 10jahrige drucken in ihren Formen die globale Qualitat des Planbruchs
durch entsprechende semantische Explizitheit deutlich aus.

e 14jahrige benutzen zusatzlich zu den expliziteren Formen zur Markie-
rung des Planbruchs noch diskursmusterspezifische Formen mit globa-
ler Qualitéat wie historisches Prasens und das Gliederungssignal auf
einmal zur strukturellen Markierung.

Wir finden also einen deutlichen Entwicklungstrend, der von einer fehlen-
den formalen Markierung der entsprechenden Funktion Uber lexikalische
und dann satzsemantische Ausdrucksformen mit zunehmender Explizitheit
bis zur diskursstrukturellen Markierung verlauft.

Im Situationsvergleich stellt sich heraus, dal3 im allgemeinen in der for-
mellen Situation Formen auftauchen bzw. stabiler verwendet werden, die in
der informellen Situation erst in einer héheren Altersstufe typisch sind.

Aus den Befunden zum Altersvergleich der Formen laf3t sich zum ers-
tenmal mit aller Vorsicht die Generalisierung in Form der Hypothese eines
Entwicklungsfortgangs beim Erwerb von Diskursfahigkeiten im Bereich der
Formen ableiten, der von lokal-semantischen (ber global-semantische bis
zu diskursstrukturellen Formen der Markierung einer jeweils durch das
Mittel gegebenen Diskursfunktion verlauft (siehe Kap. 9.3).%

Diese Hypothese impliziert nicht unbedingt die Annahme, daR jlingere
Kinder Uber die Diskursrelevanz der Mittel-Funktion kognitiv noch nicht
verfligen. Sie bezieht sich lediglich auf den formalen Ausdruck dieser Funk-
tion, der in einem alterskontrastiven Vergleich zum Vorschein kommt. Die
Frage, ob jungere Kinder die globale Funktion eventuell ganz anders aus-
driicken, mufite gesondert Uberpriift werden.

Die Erklarung der Befunde zum Situationsvergleich steht zu entspre-
chenden Befunden aus der Mittel-Analyse in Beziehung und wird erst im

% Dieser Befund entspricht einer Beobachtung mit Bezug auf die kindliche Ver-

wendung von ,Diskursmarkern, insofern hier ebenfalls ein Entwicklungstrend
von der Markierung lokaler hin zur Markierung globaler Diskursfunktionen beo-
bachtet wird (vgl. dazu Sprott 1992).
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Zusammenhang mit der Analyse des Zuhdrerverhaltens nachvollziehbar:
Die grof3ere Explizitheit in den Zugzwangen, die der Zuhdrer in der formel-
len Situation schon bei Darstellung von Inhaltsrelevanz und beim Themati-
sieren setzt, fuhrt dazu, dal? die Kinder ein geringeres Spektrum von kon-
versationell akzeptablen AnschluBmadglichkeiten haben. Mit anderen Wor-
ten, sie werden viel starker nur auf die Erzahlaktivitat hin gesteuert, so daf}
hier Verweigerung oder das nur minimale Respondieren mit Erzahlaktivita-
ten im Unterschied zur informellen Situation einen klaren Regelbruch dar-
stellen wirde.

Auf diese Weise kommt es zustande, daf3 die Kinder in der formellen Si-
tuation — wie das in klassischen Laborsituationen methodologisch ja auch
gewohnlich unterstellt wird — ihr Kompetenzniveau eher ausschopfen, also
wirklich tendenziell ,alles zeigen, was sie kdnnen*.

Wichtiger ist aber, dal3 sie — und das ist eine grobe Fassung unserer
Hypothese zum dahinterliegenden Entwicklungsmechanismus — durch die
expliziteren Zugzwéange des Zuhdrers interaktive Hilfen unterschiedlicher
Art bekommen, die sie auch im Bereich der Formen veranlassen, tatsach-
lich jeweils ,bessere”, d.h. hier zunachst nur, im Altersvergleich auf der
Basis der informellen Situation spater auftauchende Varianten zu produzie-
ren.

Aktivitaten des Erwachsenen, die durch situationsdefinitorische, also in-
teraktiv bestimmte Erfordernisse fundiert sind, ziehen Formen auf Kindseite
nach sich, die — im Altersvergleich aufscheinende — Entwicklungsrelevanz
besitzen. Aus diesem Zusammenhang ist einer der Belege fir die Wirkwei-
se interaktiver Muster als Entwicklungsmechanismen abzuleiten. Wie die-
ser Mechanismus im einzelnen funktioniert, wird die Analyse der Drei-
Tage-Progression ergeben (siehe Kap. 11).

Mittel: Die Wiedergabe verbaler Akte

Narrative Funktion

Die globale Funktion aller Mittel, die inhaltlich durch Redewiedergaben
bestimmt sind, ist im Fall unserer Daten die Markierung bzw. Konstituie-
rung des Diskursmusters, also des jeweiligen globalen Formtyps der narra-
tiven Diskurseinheit (Bericht, szenische Erzahlung). Im Fall der Markierung
des Diskursmusters als szenisch hatten wir es also mit Mitteln des Drama-
tisierens zu tun.

Alters- und Situationsvergleich

Bei allen Mitteln, die durch Formen der Redewiedergabe, also diskursmus-
ter- und damit dramatisierungssensible Formen, ausgedriickt werden, ist
die Situationsunterscheidung im Grunde aussagelos: Friihere Diskursmu-
sterstudien (Quasthoff 1983a) haben ergeben, dalR der entscheidende Fak-
tor fur die Diskursmusterwahl der Kinder nicht der Situationstyp, sondern
die aktuale interaktive Steuerung durch den Zuhdrer ist, die ihrerseits nicht
unbedingt immer mit dem Situationstyp vorhersagbar ist.
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Insofern ist es nicht verwunderlich, wenn wir hier die typischen Situati-
onsunterschiede im Altersvergleich (die Verwendung der ,entwickelteren®
Formen in der formellen Situation, s.0.) nicht in ausgepragter Form finden.

Unabhangig vom Situationsvergleich gibt es mit Bezug auf die Formen
der Redewiedergabe allerdings einen sehr deutlichen Alterstrend, der in
der markiert szenischen Ausgestaltung der Redewiedergabe bei den
14jahrigen — insbesondere in der informellen Situation — gegenuber allen
anderen Altersgruppen liegt.

Diese szenische, also diskursmusterrelevante Ausgestaltung der Rede-
wiedergaben ist an der altersspezifischen Verwendung der folgenden For-
men ablesbar:

e 14jahrige verwenden das Verbum dicendi im Prasens (Das taucht sonst
in keiner Altersgruppe auf).

o 1l4jahrige verwenden den diskursmusterindizierenden Konnektor ,auf

einmal* im Zusammenhang mit dem (prasentischen) Verbum dicendi.

14jahrige verwenden direkte Rede ganz ohne Verbum dicendi. Hier ist

also die Dramatisierung — ohne alle ,epischen* Elemente — perfekt.

9.2.4 Abschliel3en

Mittel: Gesamtergebnis

Narrative Funktion

Mit dem Mittel Gesamtergebnis gehen wir zu der strukturellen Aufgabe des
Abschliel3ens der narrativen Diskurseinheit Uber. Die narrative Funktion
dieses Mittels ist die Auflésung des globalen Handlungsknotens. Der Aus-
druck ,Auflosung” fokussiert im Unterschied zu der Job-Bezeichnung Ab-
schlieBen auf eine auch inhaltliche Losung der mit dem Job gegebenen
strukturellen Aufgabe.

Jefferson (1978) hat mit ihrem Verweis auf die return home SchlieBun-
gen bei Erzéhlungen schon angedeutet, daf} es lber die einzelnen jeweils
erzahlten Geschehnisse hinaus eine Art inhaltlicher Konstanten gibt, die
den strukturellen Job des AbschlieRens einer Erzéhlung bewaltigen.

Eine davon ist eben die Aussage, daR der Protagonist / die Beteiligten
des Geschehens wieder nach Hause ging(en). Damit ist inhaltlich der
Abschlul3 des Ereignisses und die Auflosung vorheriger Komplikationen
zum Ausdruck gebracht.

In unseren Daten finden wir dhnliches als ,Zusammenpacken*: Wenn
die Handlungstrager — die ,Leute von der Uni“, die also aus der Perspektive
der Kindertagesstatten ,von draulBen“ kamen — ihre Geratschaften ,zu-
sammenpacken® und ,wieder mitnehmen“, dann ist damit global-
semantisch der AbschluR eines die ,Uni-Leute" betreffenden Ereignisses
signalisiert. Ublicher allerdings als diese Variante des return home ist in
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unseren Daten der Hinweis darauf, dafl} ein neues — funktionstiichtiges —
Gerét geholt wurde (s.u.), womit die durch das Runterfallen des Kassetten-
rekorders ausgeldste Komplikation wieder aufgeltst ist.

Die Job-Grenze, die wir mit dem Abschluf3-Mittel Gesamtergebnis nach
den zuvor diskutierten Mitteln des Elaborierens oder Dramatisierens tber-
schritten haben, ist im Format der Relationsstruktur an der Unterschiedlich-
keit der Hierarchieebenen ablesbar: Das Mittel Gesamtergebnis liegt in
unserem semantischen Beschreibungsbaum oberhalb der Ebenen, auf
denen die ,Aktivitdten“ und die einzelnen ,Ergebnisse" sowie die darunter-
liegenden ,Verbakte", also die Mittel des Elaborierens und Dramatisierens
angesiedelt sind. Und es findet sich auf gleicher Hohe mit der Etablierung
der ,bestimmten Ereignisqualitat®, einem Mittel des Thematisierens also.

Dieser strukturelle Stellenwert des Gesamtergebnisses miifite sich in
einem niedrigen Detailliertheitsgrad der Informationsgebung zu diesem
Mittel niederschlagen. Die Voraussage der Theorie ist also, dall das Ge-
samtergebnis nicht detaillierend spezifiziert sein sollte.

Wie erwahnt ist in unseres Daten die unmarkierte Standard-Form des
Gesamtergebnisses eine Variante von ,Da ham se n neuen (Kassetten-
rekorder) geholt*. Nahere Einzelheiten bezuglich der besonderen Umstén-
de dieses Vorgangs oder der Art des in Rede stehenden Geréts wirden
also der strukturellen Aufgabenerfiillung dieses Mittels im Wege stehen.

Alters- und Situationsvergleich

5jahrige

Es kommt schon bei 5jéhrigen eine Variante der erwdhnten Standard-Form
vor, die wir dann &hnlich durch alle Altersgruppen hindurch finden:

(47) der hat n neuen Radio genommen
05-114-17

Lexikalisch ist allerdings in dieser Altersgruppe aufféllig, daf3 hier im allge-
meinen ,nehmen“ erscheint, wo die alteren Kinder typischerweise ,holen”
verwenden — manchmal auch ,kriegen“ oder ,bringen“, aber nie ,nehmen*.

Weiterhin fallt auf, daf3 nur die 5jahrigen — in der informellen Situation —
haufig von ,kaufen® sprechen:

(48) und hatter n neuen Apparat gekauft.
05-112-13

Der Vorfall selbst 1&R3t den Schluf3 auf einen Kaufakt eigentlich nicht zu: Der
.Chef* verschwand nach dem Streit aus dem Raum, um ein neues Gerat zu
holen, und tauchte kurz darauf mit einem Ersatzgerat wieder auf. Eine
mdgliche Erklarung dieser Beobachtung ist die folgende: Beide fir die
5jahrigen spezifischen lexikalischen Besonderheiten sind entwicklungsspe-
zifische Ausdrucksformen fir die narrative Funktion dieses Mittels, die in
dieser Altersgruppe im allgemeinen noch nicht in der spater Uiblichen Weise
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markiert wird (s.u.). ,Einen neuen/ anderen nehmen* bzw. ,kaufen“® kon-
nen in der Kindersprache dieses Alters unter Umstanden als feste Syntag-
men gelten.®

»Einen neuen nehmen“ bzw. ,neu kaufen“ waren nach dieser Interpreta-
tion formelhaft und hatten primar abschliessenden Charakter: Wenn man
so weit ist, dal3 ,ein anderer genommen“ wird oder fiir etwas ,Kaputtge-
gangenes” ,ein neues gekauft* wird, dann ist in der kindlichen Erfahrungs-
perspektive jede Konflikt-Komplikation aufgeldst.

Die Annahme des formelhaften Charakters®® mag dadurch etwas unter-
stutzt werden, dal3 wir einige Explizierungen dieser kindlichen Erfahrungs-
welt bei den Mitteln des Uberleitens finden:

(49) oder wenn einer d*Schuh verlo_ verlort hat denn muf3
der wieder -gleich erst- Schuh kaufen

05-111-11

(50) wenn was kaputtgeht dann -[schluckt] dann mufd man
n neuen Kassettenrekorder nehm

07-113-09

AulRRerdem haben wir noch bei den 10jahrigen einen Fall von Selbstkorrek-
tur, in dem ,kaufen* durch ,holen* ersetzt wird®’. Hier konnte man also
vermuten, dal sich die Formulierung mit ,kaufen* aufgrund ihrer Formel-
haftigkeit zundchst vorschiebt, die Kontrollmechanismen in der verbalen
Planung des alteren Kindes aber so weit ausgebildet sind, dal diese offen-
sichtlich den Tatsachen nicht entsprechende Darstellung dann zuriickge-
zogen wird.

Festzuhalten ist ansonsten, daf 5jahrige in einer Weise, die auch bei
anderen Altersgruppen wiederzufinden ware, die narrative Funktion der
Aufldsung des komplikativen Geschehens im allgemeinen noch nicht mar-
kieren.

8 Gentner (1975) fand, dalR nur etwa 20% der 4-5jahrigen und 60% der 5-
6jahrigen die Bedeutung von ,kaufen” verstehen (zit. nach: Seiler / Wannenma-
cher (1983:117)).
Elterlicher Rat bei Streitereien: ,Nimm doch n andern“ oder kindliche Einsichten:
.Kdnnen wir nich immer n neuen kaufen* kommen aufRerst haufig vor und wirken
in der informellen Beobachtung der sprachlichen Aktivitaten von Kindern dieses
Alters und jingerer oft wie feste Versatzstiicke des verbalen Austauschs.
Die wesentliche Rolle, die feste Syntagmen entgegen friheren ausschlief3lich
vom generativen Kreativitdtsgedanken dominierten Annahmen beim Spracher-
werbsprozel3 spielen, wird ja auch seit einiger Zeit durchaus anerkannt (vgl. et-
wa Peters 1983, Grimm 1986).
¥ E: und da dann /hh/ at [L] der Giinther n neuen Kassetten-

rekorder gekauf_ also geholt (10-013-41)
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7jahrige

Bei 7jahrigen ist das Fehlen einer derartigen Markierung noch offensichtli-
cher als bei den 5jahrigen, weil die alteren im Zuge der ohnehin fortge-
schrittenen Bereitschaft zur Detaillierung (vgl. Kap. 9.1.3) auch bei diesem
Mittel oft stark detaillieren:

(51) und einen neuen Kassettenrekorder geholt
und das war ein grof3rer aber nich so GANZ grof3.
07-013-25

Wie gezeigt wurde, sind derartige detaillierende Spezifikationen bei diesem
Mittel im Interesse der strukturierenden Funktion der Auflosung geradezu
dysfunktional®, wahrend sie bei Elaborieren und Dramatisieren durchaus
als Entwicklungsfortschritt verbucht werden konnten (siehe Kap. 9.2.3).

Die Art und Weise der formalen Abwicklung des ,Gesamtergebnisses”
bei den 7jahrigen laRt somit besonders deutlich erkennen, daR sie die
strukturelle und damit funktionelle Sonderstellung dieser Informationsein-
heiten noch nicht berilicksichtigen. In Bezug auf das ,Gesamtergebnis”
wirken somit die nicht detaillierenden AuRerungen der 5jahrigen zunachst
Lweiter entwickelt* als die ,falschlicherweise" detaillierenden der 7jahrigen.

Wir haben hier also einen Befund, der an die bekannte U-Kurve von
Karmiloff-Smith (1987) erinnert: Mit Bezug auf ein Merkmal — das der De-
taillierung des ,Gesamtergebnisses” — &hneln die manifesten Formen der
5jahrigen denen der 10- und 14jéhrigen, wahrend die 7jéhrigen scheinbar
zurlckfallen.

Erst wenn man — aufgrund anderer Indizien — die Ebene der kognitiven
Verflgbarkeit rekonstruiert, stellt man fest, dal3 die jiingeren einen tieferlie-
genden Entwicklungsstand reprasentieren, insofern sie ber die Detaillie-
rungsmoglichkeiten, die die 7jahrigen schon besitzen und nur ,ibergenera-
lisierend“ anwenden, noch gar nicht verfligen. Die 5jahrigen produzieren
also ,notgedrungen“ die in diesem Fall angemessenere weniger komplexe
Form.

10jahrige

Die 10jahrigen markieren erstmals in nennenswertem Ausmal den struktu-
rellen Stellenwert der entsprechenden Informationseinheiten auch in der
Oberflachenform ihrer AuBerungen. Sie verwenden resultative Partikel wie
,na“, ,na ja“ oder ,denn“ in Kontexten wie den folgenden:

(52) na hat der Mann mit der Brille noch n neues geholt

8  Jene Detaillierungen, die auch bei 10- und 14jahrigen innerhalb des ,Gesamter-
gebnisses” zuweilen auftreten, sind durchweg sorgféltige personale Referenz-
mittel. Sie stehen der Funktionserfiillung deshalb nicht im Wege.
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na ja na ham se n neuen geholt

10-012-44

(53) Un dann ham=se -wie gesagt - 6h n neuen Kassettenrekorder
geholt und da wurde denn alles aufgenomm

10-012-43

.Na ja" als Auflosungssignal im vorliegenden Zusammenhang ist typisch fur
Antworten, wahrend ,na“ auch in Darstellungsziigen haufig vorkommt. ,Na
ja“ und ,na“ gehdren in die Satzanfangsposition, wahrend ,denn“ als resul-
tative Partikel nie an erster Stelle stehen kann, ohne den eindeutig resulta-
tiven Charakter zu verlieren.

Wenn man von mdoglichen intonatorischen Markierungen absieht, die
schon bei jingeren vorkommen kénnen, aber hier nicht speziell Gberprift
wurden, so sind diese resultativen Partikel diejenigen vorkommenden
Form-Eigenschaften entsprechender AuRRerungen, die iiber die Semantik
hinaus deren diskursstrukturellen Stellenwert zum Ausdruck bringen. Sie
alle transportieren — zumindest in Kombination mit einer Proposition, die
inhaltlich gesehen Auflésungscharakter hat — die globale SchlieRungsfunk-
tion.

Neben den haufig untersuchten Abtdnungs- (vgl. z.B. Weydt (ed) 1979,
Thurmair 1989) und Gradpartikeln (Altman 1976), die alle im wesentlichen
satz- oder sprechaktbezogen analysiert wurden (vgl. dagegen aber Franck
1980), gibt es also auch ,Diskurspartikeln®, lexikalische Gliederungssignale
(Gllich 1970) bzw. discourse markers (Schiffrin 1982), deren Skopus der
globale Bereich ganzer Diskurseinheiten oder strukturell ausgewiesener
Teile davon sind.

Neben den hier diskutierten gehért z.B. ,jedenfalls" bzw. ,na ja jeden-
falls* als Wiederaufnahmesignale zum Abschluf3 von Nebensequenzen
(Jefferson 1972) in diese Kategorie (Quasthoff 1980a:Kap. 4). Auch hier ist
der abschliessende Charakter von ,na ja“ zu erkennen.

Unter Entwicklungsgesichtspunkten interessant ist die Feststellung, daf3
eine an der Diskursoberflache explizite Markierung der SchlieRungsfunkti-
on hier schon bei 10jahrigen zu beobachten ist, wahrend entsprechende
Markierungen mit Bezug auf andere Funktionen im allgemeinen erst bei
14jahrigen auftauchen.

14jahrige
Die 14jahrigen in der formellen Situation verwenden die resultativen Parti-
keln fast durchgéngig:

(54) na ja dann hat der - andre Herr der reinkam
hat n neuen Kassettenrekorder jeholt
14-012-67

186



(55) die ham sich da alle denn gestritten
14-113-57

In der informellen Situation ist dariiberhinaus aufféllig, daf3 Varianten von
Jeffersons return home vorkommen, die bei den anderen Altersgruppen
nicht zu beobachten waren:

(56) und ham [...] un hams alle angebriillt un sin rausgegang
14-112-61

(57) denn hat=er den einjepackt

14-111-60

(58) ham sie das Kaputte mitgenomm

14-112-63

Alle diese Formulierungen assertieren oder implizieren ein Verlassen des
Orts des Geschehens und entsprechen damit dem von Jefferson beobach-
teten return home SchlieBungsmittel. Zusammenfassende Abschlul3-
Formen (,Da ist alles schief gegangen®), wie sie fur die zuhdrerspezifischen
SchlieBungen typisch sind (siehe Kap. 10.1.4), haben wir auf der Seite der
kindlichen Erzahlerinnen nicht gefunden, obwohl sie auch mégliche Erzéh-
ler-Mittel darstellen (vgl. Quasthoff 1980a:Kap. 4). Entweder sind diese
SchlieBungsformen entwicklungsabhangig, aber von uns nicht erfal3t, weil
sie erst bei erwachsenen Sprecherlnnen auftreten, oder sie sind situations-
bedingt bzw. abhéngig von der Art der jeweils erzahlten Geschichte, so
dal sie in unseren Daten aus diesem Grund nicht auftauchen.

Im Situationsvergleich zeigt sich das folgende: Bei den 7jahrigen finden
wir in der formellen Situation bereits einen Fall von resultativer Partikel (,na
und denn“), wahrend diese formale Markierung ansonsten erst bei
10jahrigen — typischerweise auch hier in der formellen Situation — in Er-
scheinung tritt. Bei den 14jahrigen zeigt sich der Situationsunterschied in
der fast durchgangigen formalen Markierung in der formellen Situation,
wahrend in der informellen Situation die Vielfaltigkeit der semantischen
Varianten auffallt.

Zusammenfassung

Die formale Markierung der narrativen Funktion des ,Gesamtergebnisses”
erfolgt Uber lexikalische Gliederungssignale, die wir ,resultative Partikeln®
nennen. lhre Verwendung tritt bei 10jahrigen erstmals deutlich auf und ist
bei 14jahrigen ganz stabil.

Dariliberhinaus sind die semantischen Ausdrucksmoglichkeiten dieses
Mittels bei 14jahrigen gegeniber den anderen Altersgruppen deutlich diffe-
renziert, insofern zusétzlich zum Standardausdruck, der die Auflésung der
Komplikation durch Hinweis auf das neue, funktionstiichtige Geréat leistet,
verschiedene Varianten des return home device verwendet werden.
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5- und 7jahrige markieren diese narrative Funktion im allgemeinen for-
mal nicht und bringen sie — wenn Uberhaupt — semantisch eher in einer
Variante der Standardform zum Ausdruck. 7jahrige detaillieren im Zuge der
generell starkeren Detaillierung dysfunktional auch dieses Mittel, wahrend
derartige Detaillierungen in hdheren Altersgruppen bei diesem Mittel sys-
tematisch vermieden werden.

Ohne die formale Markierung des globalen Charakters der Funktion laf3t
sich hier anhand der kodierten Daten auch nicht entscheiden, ob die Dis-
kursfunktion im eigentlichen Sinne inhaltlich Uberhaupt zum Ausdruck ge-
bracht wird oder ob nicht vielmehr — wie bei der Markierung des Planbruchs
z.B. (siehe Kap. 9.2.3) — die jungeren Kinder die Proposition noch rein lokal
einsetzen. Die Detaillierungen der 7jahrigen scheinen ein starkes Argument
fur die zweite Annahme zu sein.

So finden wir auch hier wieder einen Entwicklungsfortgang, der von ei-
ner rein lokalen Semantik Gber die differenzierte globalsemantische Aus-
drucksweise bis zur formal expliziten Markierung verlauft. In diesem Fall
sind die beiden letzten Stufen gleichzeitig mit dem Alter von 10 Jahren
erreicht.

Im Vergleich der Befunde aus formeller und informeller Situation zeigt
sich wiederum — wenn auch schwach ausgepragt — das schon haufig beo-
bachtete Ergebnis, dal mit Bezug auf eine jeweilige Altersgruppe in der
formellen Situation schon Formen (in stabileren Frequenzen) auftauchen,
die in der informellen Situation erst fur die nachst hohere Altersgruppe ty-
pisch sind.

9.2.5 Uberleiten

Mittel: ,Coda"“ und ,Generalisierung” oder ,deiktische Qualifizierung*“
Narrative Funktion

Die strukturelle Aufgabe des Jobs Uberleiten liegt darin, dal der Anschlu
an die Hier-und-Jetzt-Origo der Erzahlsituation aus den andersartigen Re-
ferenzpunkten innerhalb der Diskurswelt der Geschichte heraus geleistet
wird. Diese Aufgabe wird semantisch durch drei verschiedene Mittel be-
werkstelligt®®:

e die Coda (vgl. auch Labov 1972a),
o die Generalisierung sowie

8 wenn man genau ist, muf3te man ein viertes Mittel hinzuzéhlen, das Schweigen,

das bei den 10jahrigen in der informellen Situation haufig in Uberleitender Funk-
tion auftritt. Da sich bei diesem Mittel allerdings eine weitere linguistische Analy-
se der Form verbietet, lassen wir es hier auBer acht (siehe Kap. 9.1.5).
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o die deiktische Qualifizierung.

Die Coda leistet inhaltlich unmittelbar den Wiederanschlul3 an die Hier-
und jetzt-Referenzpunkte der Erzahlsituation: Die Diskurswelt der Ge-
schichte wird verlassen, der ,normale" Bezugspunkt in der Sprechsituation
wiederhergestellt durch Formen wie:

(59) (s jetz) isn andrer <Kassettenrekorder> obm
14-111-60

Die Generalisierung und die deiktische Qualifizierung haben beide die nar-
rative Funktion, das erzahlte Ereignis ganz oder in Teilen zu deuten, expli-
zit mit einem ,Sinn" zu versehen, der im Verlauf des Elaborierens selbst
entweder noch gar nicht oder eher implizit durch Mittel des Dramatisierens
etabliert wurde. Diese Deutung kann einmal durch die Subsumierung des
Ereignisses unter eine allgemein — d.h. auch zum Sprechzeitpunkt — glltige
Regel erfolgen. Diese Regel hat in unseren Daten oft direkt oder indirekt
deontischen Charakter:

(60) ah des darf man ja nich machen - sonst --
geht des ja ganz kaputt
05-111-11
oder:
(61) wenn was runterféllt da kann man ja nichts daftr
07-113-09

In unserer Grafik zum sequentiellen Ablauf der Erzahlinteraktion (s. Kap.
7.5, Fig.17) erscheint dieses Mittel entsprechend unter dem Namen ,Mo-
ral“. Diese Deutung kann aber auch durch eine direkte Kommentierung des
Ereignisses erfolgen, die dann deiktisch mit dem Ereignis verbunden ist:

(62) ich find det eintlich dasset nich schlimm is
14-013-69

Die Datenlage bei den Formen dieser verschiedenen Mittel des Uberleitens
ist fir beide Situationen aus unterschiedlichen Griinden eingeschrankt: In
der formellen Situation ist der Zuhorer der Erzéhlung ja identisch mit dem
Interviewer des anschlieRend durchgefiihrten Interviews, so dal mindes-
tens die Erfullung der mit der Coda verbundenen Funktion eindeutig nur
ihm obliegt. Deutende Mittel auf Erzahlerseite waren zwar auch bei einem
solchen Setting denkbar, etablieren aber eine Phase der Aufarbeitung der
Erzahlung, die ihrerseits einen Rahmen von Mul3e definiert, der mit dem
formellen Charakter dieser Gesprachssituation schlecht vertraglich ist. Je-
denfalls kommen empirisch gesehen in der formellen Situation kaum deu-
tende Mittel und keine Coda auf Erzahlerseite vor.
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Auch in der informellen Situation sind sie nicht so haufig wie etwa ab-
schliessende Mittel. Das dirfte priméar daran liegen, dal3 diese Gesprachs-
situation immer durch das Eintreten des Interviewers beendet wurde, das
oft schon vor der Uberleitungsphase erfolgte.

Diese Datenlage macht es notwendig, die zu berichtenden Befunde und
Trends zum Altersvergleich mit einer gewissen Vorsicht zur Kenntnis zu
nehmen.

Alters- und Situationsvergleich

Formen zu Generalisierungen sind am haufigsten und in allen Altersgrup-
pen zu finden, ohne daf3 sich auf Basis der vorfindlichen Tokens auf Form-
Ebene manifeste Altersunterschiede festmachen lassen. Die Altersunter-
schiede scheinen offensichtlich ausschlieB3lich in der selbstandigen Ver-
wendung und kontextuellen Einbettung des Mittels tberhaupt zu liegen
(siehe Kap. 9.1.5), nicht aber in der Art, wie das Mittel auf Satzebene for-
mal realisiert wird™.

Die deiktischen Qualifizierungen treten in unseren Daten nur bei 10- und
14jahrigen auf, die Coda finden wir nur bei der altesten Altersgruppe. Auch
hier ist also die Verwendung der Mittel altersspezifisch. In den korrespon-
dierenden Formen findet sich wiederum keine altersspezifische Unter-
schiedlichkeit.

An dieser Stelle zeigt sich aber gerade ein Erklarungsgewinn unseres
Beschreibungsmodells in der Praxis, den wir bei unserer Konzeption pro-
jektiert hatten: Durch die im Modell vorgegebene Unterscheidung zwischen
pragmatisch operierenden — Mitteln und sprachlichen Oberflachen-Formen

% Da gibt es sogar erstaunliche Ahnlichkeiten:

(63) 7jahriges Kind: (64) 14jahriges Kind:
weil m wenn was runterfallt Kammer ja nischt daftr
da kann man ja nichts daftr wemman da rintrampelt

Wenn wir von der starken dialektalen Préagung und der jargonartigen Aus-
drucksweise der 14jahrigen im lexikalischen Bereich absehen beides ist zwar
typisch fur diese Altersgruppe im Unterschied zu den jingeren, aber nicht spezi-
fisch fur dieses Mittel — dann unterscheiden sich beide Formen nicht nennens-
wert voneinander.

Auch eine formale Markierung der Deutungsfunktion dieser AuRerungen findet
sich nicht in altersspezifischer Unterschiedlichkeit. Der generische Charakter
der Aussage ist durch das Konditional oder durch das generische Pronomen
.man“ oder die Kombination von beidem markiert. Die Partikel ,ja“ leistet die
Markierung dieser allgemeinen Regularitat als geteiltes Wissen. Damit ist die
Eignhung dieses Aussagetyps als Deutungsschema fundiert. Mit Bezug auf keine
dieser formalen Charakteristika zeichnet sich in unseren Daten ein Alterstrend
ab.
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ist es uns maglich, beobachtbare Entwicklungsunterschiede hinsichtlich
ihres zugrundeliegenden Status einzuordnen:

Alle bisher beschriebenen Befunde bezogen sich auf sprachlich-formale
Varianten eines Mittels. Es hat sich in diesen Fallen also isolierbar die
sprachliche Fahigkeit des Ausdruck diskursiver Funktionen weiterentwi-
ckelt.

In diesem letzten Fall des Uberleitens beziehen sich beobachtbare Ent-
wicklungsunterschiede auf die Ebene der Mittel, ohne dal sie die Formen
zu den Mitteln zusatzlich andern. Entwicklungen in diesem Bereich sind
also eindeutig ausschlieB3lich pragmatisch motiviert.

9.2.6 Zusammenfassende Bemerkungen zu den Erzéhler-Formen

Die Analyse der Formen, die von den kindlichen Erzahlerinnen zum Aus-
druck der jeweiligen narrativen Funktion in alters- und situationsspezifi-
scher Verteilung am ersten Erhebungstag benutzt werden, hat also zu-
sammengefalit das Folgende ergeben:

Im Rahmen des die Erzahlung vorbereitenden Jobs Darstellen von In-
haltsrelevanz sind erwartungsgemal keine Alterseffekte zu beobachten,
weil in unseren Daten das Kind bei der Abwicklung dieses Jobs noch keine
globalen Aktivitaten beizutragen hat.

Im Rahmen der narrativen Kernaufgaben des Elaborierens und Drama-
tisierens wurden die folgenden markanten Alterseffekte gefunden:

Bei der fur narrative Diskurseinheiten generell konstitutiven Kernfunktion
des Elaborierens, der Markierung des Planbruchs und damit der Etablie-
rung des Vorfalls als berichtenswert, zeigt sich, dal3

5jahrige die Funktion noch gar nicht,

7jahrige sie noch nicht in ihrer globalen Qualitét,

10jahrige sie dagegen global-semantisch deutlich und

14jahrige sie zudem noch mit diskursstrukturellen Markierungen formal
explizit zum Ausdruck bringen.

Bei dem fir das Diskursmuster des szenischen Erzahlens konstitutiven
Dramatisieren zeigt sich ein deutlicher Unterschied der 14jahrigen im Ver-
gleich zu allen anderen Altersgruppen. Erst die 14jahrigen verwenden kon-
sequent szenische Formen wie historisches Présens, entsprechende Kon-
nektoren oder direkte Rede ohne Verbum dicendi in der Ausgestaltung der
Redewiedergaben.

Im Rahmen des AbschlieRens der narrativen Diskurseinheit liel3 sich ei-
ne interessante U-Kurve in der diskursstrukturell angemessenen Verwen-
dung von Detaillierungen tber alle Altersgruppen hinweg feststellen. Dar-
aus ist zu schlie3en, dal3 die 5- und 7jahrigen nur lokalsemantisch operie-
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ren, wahrend die global-semantische Qualitat (in grol3erer semantischer
Differenziertheit) sowie die formal explizite Markierung erst bei den 10- und
14jahrigen vorhanden ist.

Im Situationsvergleich ergab sich — wie bei der Mittel-Analyse — ein Er-
gebnismuster, demzufolge tendenziell in der formellen Situation einer Al-
tersgruppe bereits Formen auftauchen, die in der informellen Situation erst
in der nachst héheren Altersstufe zu finden sind. Es zeichnet sich also eine
allgemeinere, Uber die jeweiligen Einzelbefunde hinausgehende Entwick-
lungssequenz ab, derzufolge die jeweilige Diskursfunktion zunachst noch
gar nicht in der Form aufscheint, dann lokal-semantisch, spater global-
semantisch und schliel3lich diskursstrukturell explizit zum Ausdruck ge-
bracht wird. Bemerkenswert ist zudem, daf3 die Teilbereiche des kindlichen
Erzahlens, in denen empirisch deutliche Alterseffekte gefunden wurden,
auch jene sind, die die zentralen globalen narrativen Aktivitdten ausma-
chen.

9.3 Entwicklungssequenzen zwischen 5 und 14
9.3.1 Mittel-Ebene

Die geschilderten Einzelbefunde zur altersspezifischen Veranderung der
kindlichen Anteile an der Erledigung der Erzéhlaufgaben (Jobs) lassen sich
unter drei Gesichtspunkten generalisieren. Diese Gesichtspunkte flihren zu
unterschiedlichen Bereichen der Explikation von Entwicklungssequenzen:

e Globale konditionelle Relevanzen,
e global-semantische Kohéarenz,
e narrative Muster.

Globale konditionelle Relevanzen

Eine der durch das Sequenzmodell ausgedriickten und damit im engeren
Sinne diskurstypspezifischen Erwartbarkeiten betrifft die Setzung und Be-
dienung globaler Zugzwéange. Im Unterschied zu denjenigen interaktiven
Regularitaten, die Zug-um-Zug, also lokal operieren, sind damit die zug-
Ubergreifend wirksamen, also global operierenden Regularitdten gemeint,
wie sie sich aus der Abwicklung der Thematisierung ergeben (siehe Kap.
7.4.2).

Im Hinblick auf die Setzung und Bedienung dieser globalen Zugzwange
l&Rt sich die vielleicht deutlichste allgemeine Entwicklungssequenz rekon-
struieren; Sofern der erwachsene Zuhorer sie nicht als solche eigens expli-
ziert, werden globale Zugzwange von 5jahrigen am ersten Tag weder be-
dient noch gesetzt. Die Thematisierung wird ausnahmslos auf lokale Initia-
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tive des erwachsenen Zuhdrers durchgefuhrt. Unmittelbar im Anschluf3 an
die Thematisierung bleibt die Ubersatzméafige Elaborierung des Vorfalls
durch den Erzahler aus. Auch das Abschliel3en wird nahezu durchgangig
auf Initiative des erwachsenen Zuhdérers vorgenommen.

Dieser Befund legt den Schlu3 nahe, dal? 5jahrige Erz&hlerinnen globa-
le Zugzwange nur dann wahrnehmen und bedienen, wenn sie auch als
solche durch die Zuhorerinnen expliziert werden.

Schon 7jahrige Erzahlerinnen bedienen demgegeniuber auch unmar-
kierte globale Zugzwange zumindest ansatzweise: Sie liefern unmittelbar
im Anschlu? an die Thematisierung eine elaborierende UbersatzmaRige
Einheit, und sie hangen daran auf eigene Initiative ein Mittel des Abschie-
Bens an. Gerade letzteres, die eigenstandige AulRer-Kraft-Setzung der
turn-taking-Bedingungen innerhalb einer Diskurseinheit, ist ein sicheres
Indiz fir die Wahrnehmung des globalen narrativen Zugzwangs. Demge-
genuber wird die Thematisierung — wie bei den 5jahrigen — zumeist auf
Initiative des erwachsenen Zuhérers durchgefuhrt, wahrend die Setzung
globaler Zug-zwange bei den 7jédhrigen in unseren Daten eher die Aus-
nahme ist. Erst die 10jahrigen bedienen nicht nur ausnahmslos globale
Zuzwange, sondern setzen diese auch selbst in auffallend regelmafiger
Weise. Die 14jahrigen schlie3lich markieren das Setzen und Bedienen
dieser Zugzwange bzw. die Globalitat dieser Zugzwange an der sprachli-
chen Oberflache der Texte.

Global-semantische Kohéarenz

Eine andere Ebene der Rekonstruktion von Entwicklungssequenzen ergibt
sich, wenn man die vorgestellten Einzelbefunde hinsichtlich der Frage zu-
sammenfalit, in welcher Weise diskurstypspezifische globale Zugzwéange
bedient werden. Hier liegt der Akzent folglich auf der Abwicklung der Jobs
Elaborierung / Dramatisierung. Dabei zeichnet sich unter dem Aspekt der
global-semantischen Kohéarenz der Erzéhlung der folgende Entwicklungs-
trend ab: Die b5jahrigen Erzahlerinnen produzieren im unmittelbaren
AnschluR an die Abwicklung der Thematisierung in der Regel lediglich
satzmalige elaborierende Einheiten, die in semantischer Hinsicht nur
Bruchstiicke des Vorfalls prasentieren, gemessen an einer vom erwachse-
nen Zuhorer in der Interaktion etablierten Erwartung an Struktur und Voll-
standigkeit. Diese Bruchstilicke verhalten sich nicht systematisch zu den in
der Relationsstruktur aufgefiihrten Ebenen. Die semantisch-strukturellen
Mittel zur vollstandigen, detaillierten und kohé&renten Elaborierung sind also
anscheinend noch nicht selbstandig verfugbar, sondern nur aufgrund be-
sonderer Hilfestellungen des erwachsenen Zuhoérers realisierbar.

Bereits die 7jahrigen produzieren im unmittelbaren Anschlu an die
Thematisierung lbersatzmaRige Einheiten, in denen Ausschnitte des Vor-
falls semantisch koharent, d.h. gemaf} der Vorhersage des jeweils betrof-
fenen Ausschnitts der Relationsstruktur, reprasentiert werden: Es wird ein
Ereignisknoten systematisch detailliert oder — ohne Detaillierung — die Ket-
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te der Ereignisknoten benannt. Die durch die Relationsstruktur in seman-
tisch-struktureller Hinsicht definierten Mittel zur Erledigung der Elaborie-
rung sind also ausschnitthaft verfugbar.

Eine vollstéandig und gleichmaRig detaillierte Ereigniswiedergabe inner-
halb strukturell geschlossener Diskurseinheiten findet sich in systemati-
scher Auspragung erst bei den 10- und 14jahrigen. Die durch die Relati-
onsstruktur auf Mittel-Ebene vorgesehenen Mdglichkeiten werden hier in
virtuoser Weise ausgeschopft. Die globalsemantisch koharente Ausgestal-
tung der Diskurseinheit erfolgt nahezu ohne Zuhorerhilfe.

Narrative Muster

Die letzte der hier zu nennenden Entwicklungssequenzen ergibt sich
schlieBlich, wenn man fragt, ob und in welcher Weise der Job der Dramati-
sierung erledigt oder anders gesagt: ob und in welcher Weise das Muster
der szenischen Erzahlung verwendet und indiziert wird.

Phanomene, die Merkmale des Musters der szenischen Erzéhlung sein
kénnten, finden sich bei 5jahrigen nur sehr vereinzelt in Form der Verwen-
dung direkter Rede. Diese taucht dabei in der Regel nicht im Kontext tiber-
satzmaliger elaborierender Einheiten auf und kann schon damit nicht als
musterindizierend gelten (vgl. Quasthoff 1987). Offenbar sind die sprachli-
chen Merkmale des Musters der szenischen Erzdhlung nur eingeschrankt
verfigbar. Wenn sie auftauchen, erfiillen sie eher eine lokale Funktion; d.h.
sie werden nicht als Mittel zur Erledigung des global wirksamen Jobs der
Dramatisierung eingesetzt. Die Musterdifferenzierung kann entsprechend
sprachlich noch nicht als erworben gelten.

Bei den 7jahrigen Erzahlerinnen laRt sich ein systematischer Anstieg
auf der Ebene der musterindizierenden Formen feststellen, insbesondere —
aber nicht nur — im Hinblick auf die Verwendung direkter Rede. Von einer
selbstandigen regelhaften Einbettung dieser Formen in elaborierende
chunks kann aber am 1. Tag noch nicht die Rede sein. Das Muster der
szenischen Erzahlung ist also anscheinend noch nicht voll verfiigbar, ob-
gleich die formalen Voraussetzungen zur Realisierung dieses Musters vor-
handen sind.

Erst bei den 10jahrigen wird der Job der Dramatisierung im Sinne der
Vergegenwartigung der Perspektive des Dabei-Gewesen-Seins systema-
tisch im Rahmen einer lbersatzmaRigen, strukturell abgegrenzten Einheit
erledigt. Das Muster der szenischen Erzéhlung ist also ohne Einschran-
kung verfligbar. Aber erst die 14jahrigen benutzen die gesamte Palette
szenischer Markierungen des eigenen Erlebens, um die globale Form des
Erzahimusters an der Oberflache der Erzahltexte darzustellen.
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9.3.2 Formen-Ebenen

Die Ergebnisse fir den Bereich der Erzéhlformen verhalten sich systema-
tisch zu den soeben fur den Bereich der Erzahimittel dargestellten Ebenen
der Rekonstruktion von Entwicklungssequenzen: Fir zwei dieser Entwick-
lungssequenzen — Globale konditionelle Relevanzen, Narrative Muster —
gilt, da3 sich auch die Beobachtungen zur altersorientierten Veranderung
der Formen in diese Sequenzen integrieren lassen. Die Art der jeweiligen
Entsprechung liefert zudem zuséatzliche Erklarungsméglichkeiten fur bereits
vorhandene Befunde. Die Entwicklungssequenz der global-semantischen
Kohérenz kann auf Formen-Ebene nicht auftauchen, weil hier definitions-
gemanR nur die einzelnen Oberflachenrealisierungen in den Blick kommen
und gerade nicht die Elemente des UbersatzmaRigen inhaltlichen Textauf-
baus.

Die erste Entwicklungssequenz, in der global-strukturelle Fahigkeiten
am Beispiel des kindlichen Umgangs mit globalen konditionellen Relevan-
zen zum Ausdruck kommen, erhalt durch die Ergebnisse der Formen-
Analyse eine starke zusatzliche Evidenz: Die Erzahler-Formen zur Markie-
rung der globalen Funktion des Planbruchs (der Kassettenrekorder fliegt
runter) zeigen eine Entwicklung, die von einer fehlenden formalen Markie-
rung der entsprechenden Funktion (5jahrige) Uber lexikalische (7jahrige)
und dann satzsemantische Ausdrucksformen der Globalitat (10jahrige) mit
zunehmender Explizitheit bis zur diskursstrukturellen Markierung
(14jahrige) verlauft.

Mit Bezug auf die jingste und die alteste Altersgruppe ergibt sich also
eine unmittelbare Korrespondenz zu den Ergebnissen der entsprechenden
Entwicklungssequenz auf Mittel-Ebene: 5jahrige nehmen implizite globale
Zugzwéange nicht wahr, und sie dricken in ihren Formen Globalitat nicht
aus. 14jahrige verwenden Mittel mit strukturindizierender Funktion, und sie
markieren die globale Form in ihren Formen.

Mit Bezug auf die 7jahrigen bringt uns der Vergleich zwischen Mitteln
und Formen zusatzliche Erkenntnisse: Die empirischen Ergebnisse der
Mittel-Analyse zeigen, daR 7jahrige globale Zugzwange in systematischer
Form bedienen und auch — allerdings selten — schon setzen. Im Bereich
der Formen haben wir gefunden, dal3 7jahrige die Diskursfunktion rein lexi-
kalisch — also als globale Funktion noch nicht sicher erkennbar markiert —
zum Ausdruck bringen. Aus dem Vergleich wird deutlich, daf3 der kritische
Bereich in dieser Altersgruppe nicht im Bereich der Funktion, sondern dem
der Form liegt: Die Funktion ist zumindest rezeptiv verfugbar, aber die
Form ist noch nicht explizit genug.

Dies ist eine der Stellen, an der wir empirisch einlédsen kénnen, was wir
oben (siehe Kap. 7.2; 7.3) als einen Vorteil unseres dreigliedrigen Be-
schreibungsmodells herausgestellt haben: Die getrennte, aber aufeinander
bezogene Analyse von pragmatisch-semantischen Mitteln einerseits und
sprachlichen Oberflachenformen andererseits erlaubt es, jeweils genau zu
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diagnostizieren, ob ein bestimmter Entwicklungsstand durch die Nichtver-
fugbarkeit der Funktion oder der Form oder durch beides gekennzeichnet
ist. Bei den 5jahrigen konnten wir z.B. feststellen, dal sowohl Funktion als
auch Form fehlen. Bei den 7jahrigen ist die Funktion vorhanden, aber nicht
die Form®".

Wie nicht anders zu erwarten finden wir die Entsprechung zwischen
Formen und Mitteln im Bereich der globalen konditionellen Relevanzen
auch im Zusammenhang mit der Markierung der globalen Strukturaufgaben
des Gesamtergebnisses in den kindlichen Erzahlformen. Auch hier werden
die Voraussagen aus der auf Mittel-Ebene beschriebenen Entwicklungsse-
guenz bei den jungsten und altesten Kindern unmittelbar eingel6st.

Diejenige Entwicklungssequenz, in der die Mittel-Ergebnisse im Hinblick
auf narrative Muster kondensiert sind, findet sich in der Formen-Analyse
bei allen Mitteln der Redewiedergabe wieder (s.u.). Hier haben wir den
entscheidenden Sprung in der formalen Markierung der Diskursmusterrele-
vanz dieses Mittels zwischen 14jahrigen einerseits und samtlichen jinge-
ren Altersgruppen andererseits festgestellt.

Auch in diesem Zusammenhang bringt uns der Vergleich wieder zusatz-
liche Erkenntnisse mit Bezug auf die besonders ,entwicklungsaktiven* Al-
tersgruppen der 5- und 7jahrigen: Wir haben beobachtet, da’ 5jahrige be-
reits einschlagige Mittel verwenden, ohne damit die Funktion der Diskurs-
musterdifferenzierung zu indizieren. 7jahrige arbeiten mit der Hilfe der Er-
wachsenen an der entsprechenden Differenzierung — aber ausschlielich
auf der Mittel-Ebene. Die global operierenden Formen sind erst bei den
14jahrigen vollstandig vorhanden, obwohl die Musterdifferenzierung — er-
kennbar an der Mittel-Verwendung — mindestens bei den 10jahrigen schon
durchaus verfligbar ist.

Aus diesem Vergleich sowie aus den Ergebnissen der Formen-Analyse
hinsichtlich anderer Diskursfunktionen ist zu schlieen, da3 die globale
Form zur Realisierung des Dramatisierens, die verlangt, daf3 alle lokalen
Formen Uber den gesamten Text zu einem globalen Muster integriert wer-
den, die anspruchsvollste ist und entsprechend spéat erworben wird.

Die Ergebnisse zu den Formen erbringen also eine weitere empirische
Stabilisierung der auf Mittel-Ebene unabhdngig davon rekonstruierten Ent-
wicklungssequenzen: Samtliche Ergebnisse der Formen-Analyse entspre-

L Im Prinzip ware auch der Fall denkbar (vgl. Karmiloff-Smith 1987), daR eine

bestimmte Form vom Kind verwendet wird, ohne daR sie die
konventionellerweise damit verbundene Funktion zum Ausdruck bringt.
Vergleichbares haben wir ebenfalls gefunden: Z.B. taucht direkte Rede auf,
ohne daR damit eine entsprechende Diskursmusterdifferenzierung indiziert wére
(s.u.).
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chen den festgestellten Entwicklungssequenzen. Zusatzlich hat uns der
Abgleich zwischen den Befunden auf Mittel- und Formen-Ebene wichtige
Erkenntnisse zum Verhéltnis von Form und Funktion in den jeweiligen Ent-
wicklungsstadien vermittelt.
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10 Altersgruppenvergleich: Erwachsener / Zuhérer

Die folgenden Analysen fokussieren auf die Aktivitdten der erwachsenen
Zuhorerlnnen in der Interaktion mit 5-, 7-, 10- und 14jahrigen Erz&hlerin-
nen. Innerhalb der empirisch fundierten Arbeiten zum Erwerb von Erzéhlfa-
higkeiten finden sich nur sehr wenige Studien, die sich mehr als nur beildu-
fig und sporadisch fiir die Rekonstruktion der Zuhdoreraktivitaten interessie-
ren (vgl. etwa McNamee 1987; McCabe / Peterson 1991, Pellegrini / Galda
1990; Meng 1991; Snow / Dickinson 1990; Miller et al. 1990). Diese Stu-
dien kénnen zumeist als Fortfilhrung des interaktionistischen Ansatzes der
Sprach-erwerbsforschung mit Bezug auf den Bereich der Diskursfahigkei-
ten, speziell der Erzahlfahigkeiten, verstanden werden (siehe dazu auch
Kap. 2.3.3 zur ontogenetischen Perspektive innerhalb dialogorientierter
erzéhltheoretischer Ansétze).

Zuhoreraktivitaten werden in diesen Studien im allgemeinen entwick-
lungsorientiert interpretiert, d.h. die Funktionalitéat der Zuhorerziige wird auf
dem Hintergrund eines bestimmten entwicklungstheoretischen Konzeptes,
haufig des von Wygotsky (1978) stammenden Konzeptes der sogenannten
.Zone der nachstfolgenden Entwicklung®, abgeleitet. Dagegen wird der
sequenzanalytischen Nachzeichnung der interaktiven Funktionalitat der
Zuhorerziige — unter zumindest zeitweiliger Ausblendung der entwick-
lungsorientierten Funktionalitat — kaum Beachtung geschenkt. Diese Stu-
dien sollen deshalb im einzelnen im Kontext der entwicklungstheoretischen
Konzeption unserer Arbeit noch genauer diskutiert werden (siehe Kap.
14.2).

Hinzu kommt, daf in diesen Arbeiten die Zuhoreraktivitaten in der Regel
mit Bezug auf deutlich jingere Altersgruppen, d.h. mit Bezug auf kindliche
Erzahlerinnen im Vorschul- bzw. bis zum Schuleintrittsalter untersucht
wurden, wahrend in unseren Untersuchungen Zuhoreraktivitaten nicht nur
gegeniber 5jahrigen, sondern in gleicher Weise auch gegeniiber 7-, 10-
und 14jahrigen Erzahlerinnen rekonstruiert werden.

Im Hinblick auf die Differenziertheit der Beschreibung und Rekonstrukti-
on der Zuhdreraktivitaten nehmen die Studien von Meng (1986; 1989;
1991) eine Sonderstellung ein, weil hier die Zuhoreraktivitaten anhand ei-
nes umfangreichen empirischen Korpus und mit Bezug auf die spezifischen
Anforderungen der Erzéhlinteraktion detaillierter analysiert werden. Mit
Blick auf die beschriebenen Phanomene ergeben sich hier oftmals gleich-
artige sowie ergénzende Befunde, insofern Zuhoreraktivitaten gegeniber
3jéahrigen Erzahlerinnen beschrieben werden, die gewissermal3en als Vor-
laufer derjenigen Zuhoreraktivitdten betrachtet werden kénnen, die wir ge-
geniiber 5jahrigen Erzahlerinnen rekonstruiert haben. Diese Uberschnei-
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dungen und Parallelen sind in der Darstellung unserer Befunde jeweils von
Fall zu Fall vermerkt (siehe Kap. 10.1; 10.2).

Die Interpretation der Zuhdreraktivitaten erfolgt bei Meng jedoch auf der
Folie eines Sets vorab deduktiv entwickelter Normen fiir obligatorisches
Zuhorerverhalten. Ubereinstimmungen mit und Abweichungen von diesen
Normen werden dann mit Blick auf mdgliche Intentionen des jeweiligen
Zuhorers erklart (vgl. Meng 1986; 1989). Die Rekonstruktion der interakti-
ven Funktionalitat der Zuhérerziige kommt daflir auch in diesen Studien zu
kurz: Es wird nicht gefragt, wie das, was der Zuhorer tut, fir die unmittelba-
re sequentielle Organisation der Erzahlinteraktion funktional ist. Diese
Funktionalitat 1&aR3t sich ohne Rekurs auf vermeintliche Zuhdorerintentionen
und ohne Rekurs auf von aul’en herangetragene Normen fur Zuhdrerver-
halten rekonstruieren. Das soll im folgenden mit Bezug sowohl auf die Mit-
tel als auch die Formen im einzelnen gezeigt werden.

10.1 Mittel der Zuhdrerinnen zur Erledigung der Jobs

Die Darstellung der Befunde folgt — wie schon in Kap. 9 — der Reihenfolge
der Jobs in der informellen Situation. Die Befunde aus dem Situationsver-
gleich werden wiederum von Fall zu Fall berticksichtigt.

10.1.1 Darstellen von Inhaltsrelevanz

Innerhalb des ersten Jobs ist nur bei den 5jahrigen in systematischer Form
eine aufféllige ,Mehrarbeit* des Zuhorers zu beobachten. Besondere Zuho-
reraktivitditen werden notwendig, weil 5j&hrige Erz&hlerinnen im Anschluf3
an die Frage zum Vorfallumfeld in der Regel nicht — jedenfalls nicht im
nachsten Zug — antworten. Ein lokaler Zugzwang des Zuhorers, der der
kommunikativ effektiven Abwicklung des Jobs dient, wird vom Erzéhler
zundachst nicht bedient.

Sofern der Erzahler den Zugzwang nicht ignoriert, sondern mehr oder
weniger begrindet auBer Kraft setzt mit Hilfe von Nachfragen (dazu siehe
Kap. 9.1.1), ergeben sich als unmittelbar anschlieRende Zuhéreraktivitéten
kurze Antworten, die den Zugzwang der Frage wieder einsetzen. Der Zuh6-
rer steuert den kindlichen Erzéhler damit also erneut auf ein in bezug auf
die Jobabwicklung funktionales Mittel. Er stellt so gesehen sicher, daf3 die
im Modell beschriebenen narrativen Strukturerwartungen interaktiv wirksam
werden.

Dabei kommt es nicht selten zu mehreren Schleifen zwischen Antworten
auf Erwachsenen- und Nachfragen auf Kindseite:

1) Z:  Was die Leute da driiben mit euch machen
macht des SpaRk?
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Was?

Na die Spiele und des

Wie

Driiben nebenan

Bei uns?

/Mmbh/ [bejahend] ---

oder findstes nicht so gut? ---

Mdéchst du

[unterbricht ihn] Bald kémm ich ja nich mehr hér

=
=

05-114-18

Derartige Schleifen enden — wie in Fragment (1) — zumeist damit, dal3 die
Erzahlerinnen den gesetzten Zugzwang ignorieren, indem sie schweigen
oder auf solche Aspekte der Situation oder zukinftiger Interaktion zu spre-
chen kommen, die mit der Frage nicht im Zusammenhang stehen. Die Job-
abwicklung ist damit zumindest lokal trotz besonderer Zuhoreraktivitéten
aulBer Kraft gesetzt. Ein kommunikativ effektives Erzahler-Mittel ist auf-
grund lokaler Zugzwéange offenbar nicht zu elizitieren.

Auf diese fir die 5jahrigen Erzahlerlnnen charakteristischen Blockierun-
gen der Jobabwicklung reagiert der erwachsene Zuhorer, indem er den
selbst gesetzten Zugzwang in gewisser Weise auch selbst bedient. Das
Ausbleiben des lokal erwartbar gemachten Erzahler-Mittels wird durch den
Einsatz eines funktional &quivalenten Zuhorer-Mittels kompensiert. Der
Zuhorer Gbernimmt damit Anteile an der Konstituierung des narrativen Dis-
kurses, die erwartbar dem Erzahler obliegen, von diesem aber nicht geleis-
tet werden. Es ist wichtig zu sehen, dalR es dabei nicht zu einer Umkehrung
der Rollenverteilung von Erzahlerin und Zuhdrerin kommt. Der Zuhérer
Ubernimmt zwar in gewisser Weise die Arbeit des Erzadhlers; aber diese
lokale Ubernahme eines Mittels dient nur dazu, im unmittelbaren Anschlul
erneut Zugzwange zu etablieren, die die bestehende Rollenverteilung un-
miRverstandlich reproduzieren. Man kdnnte also auch von einer Forcierung
der Zugzwange sprechen:

2 Z: Machen die Leute

da sonst noch irgendwas Interessantes mit euch -
da driben? -

[Kopfschiitteln]

Nee nix? --

[Schweigen]

Ich hab gesehen

daR die ne ganze Menge

so Sachen haben die da rein geschleppt --

= was ist'n diss alles? --
05-112-14
3) Z:  Was macht ihr denn da driiben eigentlich
hier nébenan mit der Pat
E: uns?

Z: Mmh bei éuch
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E:  Wem gehort n der Rau_

Z: Keine Ahnung --
weild nich wem der Rdum gehort --
m --die ham da driiben so lauter so Sachen mitgebracht
né?
so ne Férnsehkamera und all son Kram --

= ham die euch vorhin gefilmt damit?
05-114-18

In den Fragmenten (2) und (3) fiihrt der Zuhoérer — in unterschiedlichen
Varianten — das Thema ein, daR die Leute von der Uni technische Geréate
in den Raum gebracht haben. Diese Information ist fiir den anschlie3end
eintretenden Vorfall unmittelbar relevant, sie gehdrt zu seinem Umfeld.
Insofern bedient der Zuhérer hier tatsachlich den zuvor selbst gesetzten
Zugzwang zu einer kommunikativ effektiven Abwicklung des Jobs Darstel-
lung von Inhaltsrelevanz (,Machen die Leute da sonst noch irgendwas Inte-
ressantes mit euch - da driben? bzw. ,was macht ihr denn da driuben
eigentlich nebenan mit der Pat?"). Er zeigt bzw. demonstriert, wie es geht.

Das fiur die Rollenverteilung von Erzéhlerin und Zuhdérerin konstitutive
Wissensgefélle wird dabei nicht aufgehoben, sondern reproduziert: Mit der
die Fragmente jeweils abschlielenden Frage macht der Zuhérer deutlich,
dal3 sein Vorwissen ein in bezug auf die relevanten Informationen spezi-
fisch eingeschranktes ist. Er weil3 nicht, um welche ,Sachen” es sich ge-
handelt hat bzw. was mit diesen Sachen geschehen ist. Diese (Wie-
der)Herstellung des Wissensgefélles bringt dann erneut das Kind als Er-
zahler zum Zug®.

In einigen Fallen fihren auch diese Extraaktivitditen des Zuhdrers nicht
zum Erfolg im Sinne der Abwicklung des Jobs. Langere Ketten der erfolg-
losen Etablierung von Zugzwéangen enden dann haufig damit, daf3 der Zu-
horer — zumindest vorlaufig — die Blockierung der Jobabwicklung akzeptiert
und dafiir eine Begriindung gibt:

4) Z: Ich hab da was gesehn
da steht was im Zimmer
so was Grol3es --
kennst du das schon? -
ja? -- was issen diss?
[P/4 sec]

= Z: WeiR3t du nich ne -
ich weil3 es auch nich
ich dacht du weil3t das
ich wollt dich mal fra:en --
05-112-14

2 Die (Wieder)Herstellung des Wissensgefalles zwischen Erzdhlerin und Zuhére-

rin findet sich auch bei anderen Jobs; empirisch wird sie insbesondere innerhalb
der Thematisierung relevant (siehe Kap. 10.1.2).
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Zusammenfassung

Innerhalb der Darstellung von Inhaltsrelevanz finden sich auffallige — das
hei3t nicht unmittelbar durch das setting bedingte — Zuhdoreraktivitaten in
systematischer Weise nur gegentiber den 5jahrigen Erzahlerlnnen: Ausge-
I6st durch das Ausbleiben lokal erwartbarer Ziige auf Kindseite werden die
Zugzwange vom erwachsenen Zuhorer selbst bedient, der Erwachsene
Ubernimmt also Anteile an der Erledigung des Jobs, die lokal erwartbar
dem Erzahler zukommen.

10.1.2 Thematisieren

Wie bereits oben erlautert, kommt in unseren Daten zumeist dem Zuhorer
die Aufgabe der Initierung der Thematisierung zu, d.h. die Aufgabe der
Etablierung der Erwartbarkeit einer narrativen Diskurseinheit. Als ein ent-
sprechendes Mittel fungiert die Darstellung einer unbestimmten Ereignis-
qualitat: Irgendetwas ist passiert, ohne dal3 der Zuhdrer weil3, worum ge-
nau es sich handelt (siehe Kap. 9.1.2). Bereits damit wird in gewisser Wei-
se ein vom Zuhérer gesetzter Zugzwang auch vom Zuhérer bedient und
zugleich das fur die Rollenverteilung von Erzahlerin und Zuhorerin
konstitutive Wissensgefélle reproduziert. Dieses Mittel taucht — der
Charakteristik unseres Settings entsprechend — mit wiederkehrender
RegelméaRigkeit in allen Altersgruppen auf.

Erst bei naherem Hinsehen ergibt sich hier eine Besonderheit des Zuho-
rerverhaltens gegeniber 5jahrigen Erzahlerinnen: Zunachst fallt auf, dal
die Zuhorer in systematischer Weise nur gegeniiber den 5jéahrigen die Ab-
wicklung der Thematisierung mit einer Wissensfrage erdffnen; der Zuhérer
fragt den 5jahrigen Erzéahler, ob er Gberhaupt weil3 (bzw. ,mitgekricht hat"),
daf irgendwas geschehen sei (siehe auch 10.2.1 die Diskussion der Form
Lweillt du ...?%):

(5) Z:  Sach mal
= hast du mitjekricht

was da vorhin passiert is?%

05-112-13

Auch wenn das Wissen (ber bzw. die Teilnahme am Vorfall gesichert ist,
bleibt die selbstandige Elaborierung des Vorfalls durch den Erzahler aus.
Implizite globale Zugzwange werden durch die 5jahrigen in unseren Daten
nicht bedient — und zwar ohne Begriindung (dazu siehe Kap. 9.1.2; 9.1.3).

% strukturell aquivalente Zuhdrerauf3erungen hat Meng (1991:46) in ihrem Material
gefunden: z.B. "Aber wif3t ihr auch, was gestern fir ein Sturm war?"
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Es entspricht diesem Befund zum Erzahlverhalten, dal3 die Zuhoérerinnen
den bislang impliziten globalen Zugzwang daraufhin in Form einer Erzéahl-
aufforderung explizieren:

(6) Z: hast du das mitjekricht? -

da da war doch plétzlich n Krach da ne?
E:  Ja--ich hab s mitgekricht
= Z: Mensch erzahl mir mal
wat war n da los
05-112-13

Diese Explikation des Zugzwanges kann zugleich interpretiert werden als
eine Strategie des Umgangs damit, daf? der Erzahler den impliziten globa-
len Zugzwang zuvor lediglich in seinen lokalen Implikationen (Wissensfra-
ge) bedient hat. Auf diese nicht angemessene Bedienung reagiert der Zu-
hdrer nun seinerseits, indem er den globalen Zugzwang als solchen mani-
festiert.

Dieser globale Zugzwang wird dabei zugleich in gewisser Weise lokali-
siert: Indem der Zuhdrer mit einer Wissensfrage zunachst eine — lokale —
Paarsequenz initiiert, schafft er die Grundlage fiir die Etablierung des dis-
kursspezifischen — globalen — Zugzwanges: Wer zugibt, etwas zu wissen,
was der andere nicht weil3, stellt sich damit gleichzeitig einer entsprechen-
den Auskunftspflicht. Wenn das Kind auf die so formulierte Frage des Zu-
horers mit ,Ja“ antwortet, kann es sich dieser Berichtspflicht nicht mehr
entziehen und muf3 tber die vom Zuhorer gesetzten Gesprachsgegenstan-
de reden.

Wir haben hier eine Art erwachsenes Pendant des von Sacks 1971 be-
schriebenen ,Ticket* auf Kindseite: Wie das Kind ein ,Mummy, you know
what?“ vorschiebt, um durch die Antwort / Frage der Mutter eine ,Eintritts-
karte" in die eigene Diskurseinheit hinein zu bekommen, so stellt der Zuho-
rer seine ,Weilt Du“-Frage, um eine Art ,Vorladung” zur Erzahlung des
Kindes auszustellen.

Das bedeutet weiterhin: Die Erfiillung eines lokalen Sequenzmusters
durch den Erzahler wird durch den Folgezug des Zuhorers so behandelt,
als ob damit bereits ein globales Sequenzmuster erwartbar und — in Form
einer Erzahlaufforderung — entsprechend einklagbar ware. Der lokale Ant-
wortzug des Erzahlers (,Ja, ich weil3 es") wird also nachtraglich als Be-
standteil eines globalen Sequenzmusters (um)definiert und damit zugleich
Uberbewertet, wenn man seine Generierung aus der Perspektive des Kin-
des zugrundelegt. Diese Lokalisierung globaler Zugzwange durch den
Zuhorer ist in unseren Daten nur gegenuiiber den 5jahrigen Erzahlerinnen
nachweisbar.

Schon gegeniber den 7jahrigen wird das Wissen tber den Vorfall vor-
ausgesetzt und auf eine Explizierung des impliziten globalen Zugzwangs
verzichtet. Stattdessen wird gleichermaf3en im voraus die Erzahlbarkeit des
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noch unbestimmten Ereignisses herausgestellt. Der globale Zugzwang
ergibt sich so gesehen auf implizite Weise aufgrund seiner reportability:

@) Z:  was war da unten furn firn Krach?
wer hat da so rimgeschrien?
(]
nee n Erwachsna un ganz bose
hab ich schrein gehort
bis oben hoch ins Erzieherzimmer hab ich das gehort
wat warn da los
07-112-07

Dieser Vergleich der Thematisierung gegentiber 5- und 7jahrigen erhellt,
dal3 der erwachsene Zuhérer seine Zugzwéange nicht unabhangig von sei-
nem kindlichen Gegeniber, also nicht gleichsam schablonenhaft etabliert.
Vielmehr zeigt sich, dal3 diese Zugzwange mit dem unterstellten Entwick-
lungsniveau des interaktiven Partners variieren, somit in gewisser Weise
diesem Niveau angepal3t werden. Nicht nur das Ausmal3 der Zuhoreraktivi-
taten, sondern auch die Art der Zuhdreraktivitdten verandern sich also mit
dem Alter des kindlichen Erzahlers: Der Zuhérer modifiziert seine Zug-
zwange im Ubergang von 5- zu 7jahrigen Erzahlern®.

Wir haben im Abschnitt 9.1.2 auf die zum Teil erheblichen Schwierigkei-
ten hingewiesen, die sich bei den 5jahrigen im weiteren Verlauf der Thema-
tisierung ergeben: Trotz Etablierung einer unbestimmten Ereignisqualitat
(Lirgendwas ist passiert*) durch den Zuhdorer bleibt die Nennung des Vor-
falls durch den Erzéhler — die Etablierung bestimmter Ereignisqualitat —
zunéchst aus.

Auf diese Schwierigkeiten reagiert der Zuhérer, indem er auch an dieser
Stelle die Bedienung des selbst gesetzten Zugzwangs Ubernimmt, ohne
das fir seine Zuhorerrolle konstitutive Wissensgefalle aufzuheben. Diese
Ubernahme eines erwartbaren Erzahleranteiles durch den Zuhorer ist be-
merkenswert, weil es dabei um einen fir die Rollenverteilung von Erzahle-
rin und Zuhorerin herausgehobenen Vorgang geht: Die Benennung des
erzéhlenswerten Vorfalls obliegt eigentlich dem Erzahler. Daf3 auch dieser
Anteil an der Erledigung des Jobs vom Zuhorer tibernommen werden kann,
ohne dal es dabei zu einer Umkehrung der Rollenverteilung kommt, ist ein
besonders eindrucksvoller empirischer Beleg fir die These, dal3 die Frage
der Verteilung der zur Erledigung eines Jobs notwendigen Mittel in keiner
Weise vorab festgelegt, sondern kontextuell wirksam ausgehandelt und
damit nur empirisch zu beantworten ist (siehe Kap. 7.3).

Dieser Befund resultiert nicht nur aus dem - an dieser Stelle noch nicht abge-

schlossenen - Vergleich der Thematisierungssequenz. Er ergibt sich insbeson-
dere auch aus den unterschiedlichen Verfahren der Abwicklung der Elaborie-
rung / Dramatisierung (siehe Kap. 10.1.3).
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Das folgende Fragment (8) ist ein Beleg dafir, wie der Zuhorer allméh-
lich von der Etablierung unbestimmter Ereignisqualitat zu der Etablierung
einer bestimmten Ereignisqualitat, d.h. zur Nennung des Vorfalls, Ubergeht
und dabei letztlich den selbst etablierten Zugzwang auch selbst bedient:

(8) Z: Sag mal

haste eijntlich mitgekricht

was da vorhin passiert is -

im Zimmer?

/M m/ [verneinend]

Wo wir da alle zusamm warn? ---

IM m/ [verneinend]

Mit den Erwachsenen da

mit dem Kurt und der Béarbel?

= da gab s doch ne ganze Menge Aufregung ne
ich war zwar dabei
[.]
hast du diss (so) richtig verstann
was da los war? ---

= da gab s doch ne ganz schéne Aufregung so ne?
E: Ja
Z:  Weifdt du warum?
E: Nee --
= Z: Da is was runtergefalln ne? ---
05-115-19

Die Information, daf} ,was runtergefallen is“, prazisiert den Vorfall und leis-
tet damit eine Erfullung der eingangs gestellten Frage. Zugleich bleibt aber
offen — durch die Form der Referenz —, was eigentlich runtergefallen ist.
Und es bleibt der Wahrheitsgehalt dieser Behauptung offen, insofern sie
intonatorisch und qua tag-question als Vermutung présentiert wird. Beides
bringt den Erzahler zum Zug. Im Gegensatz zu der eingangs gestellten
Frage hat er nun jedoch das — wenn auch unvollstandige — Modell eines
kommunikativ effektiven Mittels vor sich, das er lediglich auszufullen bzw.
zu ergéanzen braucht, um den Job der Thematisierung ordnungsgemar
abzuwickeln. Man kann insofern auch von einer Demonstration der kom-
munikativ effektiven Jobabwicklung durch den Zuhdorer sprechen.

In den Fallen, in denen der Erzahler selbst den Vorfall nennt und damit
eine bestimmte Ereignisqualitat etabliert, fallt auf, dal die im unmittelbaren
AnschlulR erfolgende Evaluation des Zuhorers gegeniber 5jahrigen we-
sentlich schwécher ausfallt als gegentiber dem entsprechenden Mittel von
Erzahlern der anderen Altersgruppen:

9) E: Eh der Kassettre_ der Kassettnrekorder is runtergefalin

> Z: Nja?
05-012-33 (= 5jahriges Kind)
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(20) E:  der Kassettenrekorder is runtergefalin
> Z: Ja?
wieso das denn?
05-014-35 (= 5jahriges Kind)

Versus:

(11) E: Da is die Kasseétte runtergefalln
= Z: Auweia
07-113-04 (= 7jahriges Kind)

Auf diese Beobachtung eines fir die 5jahrigen typischen Zuhérerverhaltens
in bezug auf die Darstellung von Erzahlbarkeit kommen wir im Rahmen der
Darstellung des nachsten Jobs noch ausfihrlich zu sprechen.

Zusammenfassung

Auch im Bereich der Thematisierung ergeben sich im Zuhdrerverhalten der
Erwachsenen gegeniber 5jahrigen einerseits und 7-, 10- und 14jahrigen
andererseits erhebliche Unterschiede. Mit Bezug auf die Etablierung des
globalen Zugzwanges, der den Eintritt in die narrative Diskurseinheit er-
wartbar macht, &Rt sich das wie folgt zusammenfassen: Gegeniber
5jahrigen wird der globale Zugzwang regelhaft expliziert (,erzahl mir mal
was warn da los"). Die Sequenz, innerhalb derer diese Erzahlaufforderung
auftritt, ist dabei gekennzeichnet durch eine vorgeschobene Paarsequenz,
mithilfe derer der Zuhérer den globalen Zugzwang lokalisiert (,weil3t du was
da los war"), um die lokale Antwort des Erzahlers in der Folge dann als Tell
der Bewaltigung einer global-strukturellen Aufgabe behandeln zu kénnen.
Wenn der Erzahler auch auf diese Weise nicht in die Jobbearbeitung zu
integrieren ist, Gbernimmt schlieBlich der Zuhérer auch innerhalb der The-
matisierung den kommunikativ effektiven Erzéhler-Zug (,da is was runter-
gefalln ne?").

Im Ubergang bereits zu den 7jahrigen Erzéhlerinnen forciert der Zuho-
rer seine Zugzwange nicht (mehr) Gber die angegebenen Verfahren der
Lokalisierung, Als-ob-Behandlung und Ubernahme. Stattdessen setzt er
Mittel ein, die die Erzahlbarkeit des Vorfalls betonen (,da is die Kassette
runtergefallen - au weia“), um auf diese Weise den Sog in die Erzahlung zu
verstarken. Die sequentielle Implikation wird also nicht expliziert — wie bei
den 5jahrigen —, sondern nahegelegt. Wir sehen darin einen Beleg dafir,
dald der Zuhorer seine Zugzwéange in Abhangigkeit von seinem interaktiven
Gegeniiber modifiziert — und damit wiederum den Faktor ,Alter / Entwick-
lungsstand” seines kindlichen Gesprachspartners in der sozialen Interakti-
on auf implizite Weise relevant werden laft.
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10.1.3 Elaborieren / Dramatisieren

Innerhalb der Jobs Elaborieren / Dramatisieren lai3t sich die soeben erlau-
terte Anpassung des Zuhorerverhaltens an den unterstellten Entwicklungs-
stand des interaktiven Partners besonders gut belegen. Die deutlichsten
Unterschiede ergeben sich auch innerhalb dieser Jobs mit Bezug auf die
5jahrigen Erzahlerinnen. Zwar lassen sich auch Unterschiede im Zuhorer-
verhalten gegenliber 7-, 10- und 14jahrigen feststellen; aber diese Unter-
schiede sind nicht derart gravierend wie die Unterschiede, die im Vergleich
mit der Altersgruppe der 5jahrigen hervortreten.

Die Zuhérerinnen etablieren systematisch unterschiedliche Zugzwange
im wesentlichen im Hinblick auf die Art und Weise der Detaillierung einer-
seits und der Darstellung von Erzahlbarkeit andererseits. Gegenuber
7jahrigen Erzahlerinnen etablieren die Zuhdrerlnnen durchgéangig einen
starkeren Detaillierungszwang als gegeniber 5jahrigen. Die elaborierenden
Fragen und Vermutungen der Zuhérerinnen von 5jahrigen Erzéhlerinnen
sind systematisch auf einer hierarchiehéheren Ebene der Relationsstruktur
angesiedelt als die gegentber 7jahrigen. Indem die Zuhérer von 5jéahrigen
durch ihre Aktivitdten die Progression von einem ,Ereignisknoten” (einer
.Episode“) zum nachsten erwartbar machen, stellen sie die global-
semantische Koharenz und Vollstandigkeit der Erzahlung her bzw. stellen
sie die Erfullung der Strukturerwartungen auf dieser einen Ebene der Rela-
tionsstruktur sicher. Anders gesagt: Sie steuern den Erzahler zu einer glo-
bal-semantisch koh&renten und vollstandigen Elaborierung des Vorfalls.

Diese Art der Steuerung ist dabei anscheinend auf die 5jahrigen zuge-
schnitten; denn bereits die Zuhdrerinnen von 7jahrigen steuern ihre Erzah-
lerinnen in Richtung auf Detaillierung, indem ihre Aktivitaten die einzelnen
Ereignisknoten systematisch ,nach unten hin“ weiter expandieren. Die glo-
bal-semantische Koharenz und Vollstandigkeit der Elaborierung wird hier
folglich als nicht bearbeitungspflichtig und insofern unproblematisch unter-
stellt. Stattdessen wird die Detaillierung der einzelnen Ereignisknoten mit
der Etablierung entsprechender Zugzwénge vorangetrieben. Typischer
Beleg fur Zuhoreraktivitaten, die sich systematisch zu der Ebene unterhalb
der Ereignisknoten verhalten, sind die gegeniiber den 7jahrigen regelhaft
auftretenden Fragen nach direkter Rede:

(12) Z:  [war der sauer?
E: L weil} ich nich
ja der hatn ja angebrullt
= Z: o weia der Arme
E:  dendenjungen Mann da
= Z: hm - und was hat der gesagt?
07-111-01
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(23) E: [...] wir ham denn - ein Mann der so angeschmissen
der Mann hat mit dem andern Mann da geméckert
ehrlich?

ja-

s=ja unmdéglich --

und dann habt ihr (aber) euch eingemischt - ja? -

E: ja-

= Z:  was habter n gesagt?

07-111-77
14) E:  [...]un dénn hat=er uns dess noch &h - zwdlf Mal erklart
Z:  [ZWOLF Mal?/ [skeptisch]
E: ja
= Z: is ja scharf ---
= Uund was hadder etch da=erklart?
07-112-79

Diese Fragmente illustrieren nicht nur die verschiedenen Formen der Evo-
zierung direkter Rede, sondern in Kombination damit zugleich stark evalua-
tive Zuhoreraktivitdten. Die Zuhérerinnen etablieren auf diese Weise einen
jeweils hohen Grad an Erzahlbarkeit der fraglichen Episode. Mit dem Sog
in Richtung Detaillierung, wie er sich aus den Elizitierungen direkter Rede
ergibt, wird also gleichzeitig ein Sog in Richtung Dramatisierung, d.h. in das
Muster der szenischen Erzahlung erzeugt.

Die beschriebenen Zuhoreraktivitdten reagieren dabei jeweils auf eine
aus ihrer Sicht nicht angemessene Bedienung von Zugzwéangen: Die Er-
zéhlerlnnen scheinen das Diskursmuster der szenischen Erzdhlung von
sich aus nicht zu realisieren. Daraufhin macht der Zuhorer dieses Muster
erwartbar, indem er eine Ereignis- und Erlebnisqualitét konstruiert, der der
Erzahler nur innerhalb einer szenischen und detaillierten Ausgestaltung der
Episode gerecht werden kann. Es ist folglich ein Mangel an Erz&hlbarkeit,
den die Zuhorerinnen fir das Nicht — bzw. nicht angemessene Bedienen
ihrer Zugzwange verantwortlich machen, indem sie ihn zu beseitigen ver-
suchen.

Systematisch anders verfahren die Zuhérerlnnen gegeniber 5jahrigen.
Dort steht die Sicherung von Informationen auf der Ebene der Ereigniskno-
ten im Vordergrund — und nicht ihre Detaillierung oder Dramatisierung.
Entsprechend unterbricht der Zuhorer die Erzahlerinnen, wenn die global-
semantische Kohéarenz der Erzéhlung aus seiner Sicht gefahrdet scheint —
und das auch dann, wenn der 5jahrige Erzahler seinerseits gerade zu einer
Redewiedergabe anhebt:

(15) E:  wennerda-
geda - das -
neue Apparat geholt
aber dann hat=eh - pal3 gut auch -
[dann hat er gesagt
= Z  |wieso denn?
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E:  diesmal pal? ich aus

Z: diesmal pafit er auf. -

= wer denn
= wer hat den Apparat runtergeschmissen
05-111-12

Als implizite Begruindung einer derartigen Intervention bzw. Nachfrage fun-
giert dabei die nicht hinreichende Kohéarenz der Aussage des Erzahlers
(z.B. im Hinblick auf die Protagonisten des Vorfalls). Diesen Mangel ver-
sucht der Zuhdrer durch entsprechende Nachfragen auszugleichen. Ge-
genilber 5jahrigen wird entsprechend nicht ein Mangel an Erzahlbarkeit
unterstellt — wie gegeniber den 7jahrigen —, sondern ein Mangel an der
verbal-diskursiven Kompetenz des Erzahlers, die global-semantische Ko-
harenz seiner Aussagen herzustellen. Den 5jahrigen wird also attribuiert:
Du kannst nicht. Den 7jahrigen attribuiert man stattdessen: Du willst nicht.

Interessanterweise findet Meng (1991:108ff) im Vergleich des Zuhorer-
verhaltens Erwachsener gegeniber 3jahrigen und gegenlber 6jahrigen
Erzahlerinnen eine deutliche Zunahme verstehens- und verstandnissi-
chernder Aktivitaten bei den 6jahrigen, was unserem soeben skizzierten
Befund in Bezug auf das Zuhdrerverhalten gegentber 5jahrigen zu ent-
sprechen scheint. Gegenuber den 3jéhrigen finden sich demgegeniber
lediglich unspezifische Bekundungen von ,Fortsetzungserwartungen“
(Meng 1991:107). Diese Befunde zeigen, dal3 das Zuhorerverhalten in
seiner altersentsprechenden Anpassung offenbar auch gegentber jiinge-
ren als den von uns untersuchten Erzéhlerinnen wirksam wird.

In diesem Zusammenhang liefert zudem der Situationsvergleich einen
bemerkenswerten Befund: In der formellen Situation néhert sich das Zuho-
rerverhalten gegenuber den 5jahrigen Erzahlerinnen dem Zuhdrerverhalten
an, wie es in der informellen Situation gegenuber 7jahrigen Erz&hlerinnen
typisch ist. Unter den Bedingungen der formellen Situation werden also
auch die 5jahrigen Erzéhlerlnnen Zugzwéngen ausgesetzt, die eindeutig
das Muster der szenischen Erzéhlung, d.h. dramatisierende Aktivitaten
erwartbar machen. Das folgende Fragment (16) belegt derartige Zugzwan-
ge innerhalb der formellen Situation, wie sie bereits bei der Thematisierung
wirksam werden (Detaillierungshinweise, Darstellung von Erzahlbarkeit).
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(16) Z: Die Josefina
d hat mir das erzéhit
n jetz mocht ich gern daR du mir das nochma erzéhlst
was da genau passiert is
das hab=ich nich so verstandn --
irgendwas mim Kassettnrekorder
is da ganz schlimmes passiert

E Eh der Kassettre_ der Kassettnrekorder is runtergefalin
=  Z: INja?/ [erstaunt]
E: [Jaein
>  Z | +Erz&hl mir das mal genau wie das war
05-012-33

Innerhalb der formellen Situation tauchen diese in Verbindung mit der Er-
zahlaufforderung auftretenden Detaillierungszugzwénge nur gegeniber
den 5jahrigen Erzéahlerinnen auf. Gegeniliber 7-, 10- und 14jahrigen Erzéh-
lern beschranken sich die Zuhoérerinnen auf eine unmarkierte Erzéhlauffor-
derung:

a7 Z: ich hab mitgekriegt
daR da drin so einiges los war im Gruppenraum ne
E:  /Mhm/ [weild worum es geht]
= Z: kannst mal erzahin
07-011-20

Der in der formellen Situation nur gegenuber den jlingsten Erzahlerinnen in
die Erzahlaufforderung eingebaute Detaillierungshinweis erscheint von
daher als eine unter den Bedingungen dieses Settings vom Zuhorer als
notwendig eingeschétzte Hilfestellung. Gegentber den alteren Erzahlerin-
nen wird eine solche Hilfestellung dann als Uberfliissig erachtet. Als Folge
der Zuhoreraktivitaten zeigen die 5jahrigen in der formellen Situation — wie
bereits erwahnt — ein gegenuber der informellen Situation deutlich optimier-
tes Erzahlverhalten (siehe Kap. 9.1.3, Fragment(26))®.

Zusammenfassung

Unsere Analysen im Bereich der Elaborierung / Dramatisierung bestéatigen
und ergénzen einen bereits notierten Trend: Die Erwachsenen modifizieren
ihr Zuhorerverhalten, indem sie systematisch andersartige Zugzwénge
einsetzen je nach dem Alter ihrer Gesprachspartner. Hier zeigt sich ein
solches fir die Erwachsenen-Kind-Dyade konstitutives recipient design
(siehe Kap. 6) vor allem in zwei Bereichen: Zum einen nimmt gegeniber

% Diese situationsbedingte Optimierung der Erzahlaktivitaten 5jéhriger liefert zu-

mindest in aktualgenetischer Perspektive einige empirische Evidenz fir den
EinflulR der Interaktionsmuster auf die Nutzung und Ausschdpfung erzahleri-
scher Mdéglichkeiten auf seiten des Kindes (siehe dazu ausfuhrlicher Kap. 12).

210



7jahrigen die Detaillierungsanforderung systematisch beschreibbar zu.
Zum anderen ergibt sich parallel dazu in systematischer Weise erst gegen-
Uber den 7jahrigen der Zugzwang in das Muster der szenischen Erzahlung.
In beiden Richtungen arbeiten die Zuhorerinnen damit genau in den Berei-
chen, die sich fur die Entwicklung der Erzahlfahigkeiten der 7jahrigen als
besonders kritisch erwiesen haben (siehe Kap. 9.1.3 und 9.1.4).

Wenn die Zuhérerinnen derartige Zugzwange — in einer zuvor allerdings
systematisch anders gerahmten ,formellen* Situation — auch gegeniber
5jahrigen einsetzen, optimieren sich gewissermafien im Gegenzug die
Erzahlleistungen auch der 5jahrigen in dieser Situation.

211



10.1.4 AbschlielRen

Wenn 5jahrige Erzahlerlnnen auf eigene Initiative Abschluss-Mittel einset-
zen, werden diese vom Zuhorer haufig zunéchst als problematisch behan-
delt: Sie verlangen eine Nachbereitung in Form einer verstandnissichern-
den Paraphrase oder Nachfrage. Selbst wenn daraufhin ein eindeutiges
Abschluss-Mittel durch den Erzahler eingesetzt wird — was in der Regel
nicht der Fall ist —, wird die Wirkung dieses Mittels des Abschliel3ens in der
Folge durch den Zuhérer aul3er Kraft gesetzt, indem er auf die oben ge-
nauer beschriebene Weise den Zugzwang zum Elaborieren (wie-
der)einsetzt (siehe Kap. 10.1.3).

Mit dieser MiRachtung des Abschlielens durch die 5jahrigen Kinder
stellen die Zuhdrerinnen dar, dal sie die Ereignisse noch einmal rekapitu-
lieren missen, um sicherzugehen, richtig verstanden zu haben. Die vo-
rausgehenden Erzahler-Elaborierungen werden also im Hinblick auf die
Wiedergabe des Ereignisses auf Sachverhaltsebene als nicht ausreichend
behandelt. Damit wird gleichzeitig die Grundbedingung fir den Einsatz
eines AbschluR3signals, namlich die strukturelle Realisierung einer Diskurs-
einheit, in Frage gestellt:

(18) E:  Der hat sein Ful} da réingestellt --

oh ---

und denn is rantergefalln--

Ja

Ja -

und dann?

(Is s0) n Mann da gekommen

Dann is n Mann gekommen

Ja -

der hat n neuen Radio genomm -

Was hat der?

(Der hat) n neuen Réadio gekauft

[N neues Radio gekauft hat der?
Ja --

das - dann war Schlu:

Dann war SchlaR?

Ja--

Hm

[P/5 sec.]

=  Z:  Also deris dann mit m Bein ans Kabel gekommen
hat es rintergeschmissen
n dann kam der Kart?

05-114-17

Es untermauert eine schon im Rahmen der Darstellung der Jobs Themati-
sieren und Elaborieren / Dramatisieren beschriebene Beobachtung, daf}
das vom Zuhdrer in seiner Nachbereitung der Elaborierung dargestellte
Defizit der Erzahler-Elaborierung 5jahriger durch Mangel auf der Ebene
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global-struktureller semantischer Kohérenz interpretiert wird. Der Zuhdrer
behandelt das Ausbleiben einer kommunikativ effektiven Abarbeitung der
Elaborierung im Sinne einer verbal diskursiven Unfahigkeit des Erzahlers,
global-strukturelle semantische Koharenz herzustellen.

Systematisch anders interpretieren die Zuhérerlnnen das Ausbleiben
kommunikativ effektiver Mittel bereits bei den 7jahrigen, namlich im Sinne
einer aufgrund mangelnder Erzahlbarkeit begriindeten Unwilligkeit des
Erzahlers. Das ist jedenfalls die Quintessenz der oben beschriebenen Be-
obachtung, dafl? Zuhérerlnnen gegeniber 7jahrigen erstens einen starkeren
Detaillierungszwang austben und zweitens — darauf kommt es hier an — in
weitaus starkerem Malf3e ihrerseits die Erzéhlbarkeit des Vorfalls zu etablie-
ren suchen.

Man kann den Unterschied, um den es hier geht, auch mithilfe der Dis-
kursmusterunterscheidung Bericht — szenische Erzahlung bzw. mithilfe der
Job-Differenz Elaborieren versus Dramatisieren formulieren: Gegeniiber
5jéahrigen Erzahlerlnnen Gben die erwachsenen Zuhdrerinnen systematisch
Zugzwange im Hinblick auf einen ordnungsgemalfen, d.h. auf der Sach-
verhaltsebene koharenten Bericht bzw. auf eine entsprechende Elaborie-
rung aus. Schon gegentber 7jahrigen Zuhorerlinnen tben die erwachsenen
Zuhorerlnnen lGberwiegend Zugzwange im Hinblick auf eine szenisch aus-
gestaltete, d.h. Erzéhlbarkeit zum Ausdruck bringende szenische Erzah-
lung bzw. auf eine eben dadurch definierte Dramatisierung aus.

Diese Unterschiede im Zuhdrerverhalten belegen einerseits die Anpas-
sungsbereitschaft der vom Zuhorer eingesetzten Steuerungsaktivitéaten: Die
im Modell beschriebenen Strukturerwartungen werden Kindern unter-
schiedlichen Alters in unterschiedlicher Weise abverlangt. Zugleich zeigt
sich in diesem Zuschnitt der Steuerungsaktivitdten, dafl und wie in der
Erwachsenen-Kind-Interaktion entwicklungrelevante Interpretationen zuta-
getreten, denen das Kind ausgesetzt ist und an denen es sich abzuarbeiten
hat. Hier zeigt sich also die soziale Realitat entwicklungsbedingter Diffe-
renzen in der Erwachsenen-Kind-Dyade.

Zusammenfassung

Die Art und Weise, in der der Zuhorer die von 5jahrigen vereinzelt einge-
setzten Mittel des AbschlieBens behandelt, 143t hervortreten, daf’ der Zu-
horer die Grundbedingungen des Abschlie3ens hier als nicht (hinreichend)
erflllt betrachtet. Es ist — so das implizite account des Zuhdrers — ein Man-
gel an global-struktureller Kohédrenz des Erzahlten, der eine neuerliche
narrative Bearbeitung des Vorfalls erforderlich macht. Eine derartige Be-
grindung taucht in systematischer Weise nur gegeniiber den 5jahrigen auf.
Gegenliber 7jahrigen fungiert als implizites account fur eine aus Sicht des
Zuhorers unbefriedigende Erzahlperformanz nicht ein Mangel an verbal-
diskursiver Kompetenz, sondern ein Mangel an Erzahlbarkeit des Vorfalls.
Vereinfacht gesagt fungiert hier nicht — wie bei den 5jahrigen — ein unter-
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stelltes Nicht-Kénnen, sondern ein unterstelltes Nicht-Wollen als Begriin-
dung fir die Mehrarbeit des Zuhorers.

10.1.5 Uberleiten

Bei den 5jahrigen hat der Job Uberleiten nicht nur auf Erzéhler-, sondern
auch auf Zuhorerseite so gut wie keine empirische Relevanz. Es gibt kei-
nen einzigen Fall, in dem der Zuhorer eine Uberleitung initiiert. Das ist zu-
meist darauf zurtickzufuhren, daf® der Zuhorer die Abwicklung der narrati-
ven Diskurseinheit jeweils als (noch) nicht geniigend einstuft (siehe Kap.
10.1.4). Fur das faktische Ende der Job-Abwicklung sorgt dann nicht selten
der mit dem Eintritt des Interviewers verbundene frame-Wechsel.

Vereinzelt erst bei den 7jahrigen und musterhaft bei 10- und 14jahrigen
initiieren auch die Zuhorerinnen die Abwicklung des Jobs Uberleiten, bzw.
sie bewadltigen diesen Job gemeinsam mit dem Erzéhler in Form der Ein-
haltung einer langeren Schweigephase. Damit einher geht in diesen Alters-
gruppen die Definition einer hinreichend ausgestalteten narrativen Diskurs-
einheit.

10.2 Formen der Zuhorer
10.2.1 Darstellung von Inhaltsrelevanz

Narrative Funktion

Im folgenden werden alle Mittel der Jobs Darstellung von Inhaltsrelevanz
zusammengefalt, weil sie sich im Hinblick auf ihre Diskursfunktion nur
marginal unterscheiden. Diese Funktion ist im wesentlichen durch den Job
bestimmt: Indem die Gesprachsrelevanz bestimmter Themen oder Ge-
spréachsgegenstande etabliert wird, wird eine Erzahlung uber ein Ereignis,
das diese etablierten Gesprachsgegenstande involviert, inhaltlich und
strukturell anschluR3fahig. Umgekehrt ist eine Erzéhlung eines bestimmten
Inhalts schlechterdings nicht mdglich, wenn der entsprechende themati-
sche Rahmen im Gesprach nicht entweder bereits besteht oder im Sinne
der Erledigung der Darstellung von Inhaltsrelevanz hergestellt wird. Die
Mittel dieses Jobs bereiten also in diesem Sinne inhaltlich eine bestimmte
Erzahlung vor.

Im Rahmen der Mittel-Analyse wurde beschrieben, dalR die Darstellung
von Inhaltsrelevanz im wesentlichen durch ein Aufrufen des personalen,
lokalen und temporalen Umfeldes des Vorfalls erledigt wird. Der Themati-
sierung der ,Unileute* als den Handlungstragern (personales Umfeld), des
,Gruppenraums” als dem Ort des Geschehens (lokales Umfeld) und der
zeitlichen Situierung ,eben”, ,vorhin“ etc. (temporales Umfeld) — und damit
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den entsprechenden lexikalischen Formen — kommt also im Sinne der Er-
fullung der narrativen Funktion ein besonderes Gewicht zu.

Die Analyse der Formen zeigt, dal? diese fiur die Diskursfunktion zentra-
len semantischen Elemente syntaktisch oft besonders markiert werden,
und zwar entweder durch Linksverschiebung:

(29) ja aber guck mal jetzt - ebm - die andern Leute die hier
noch sind was ham die denn heute gemacht?
10-013-45
(20) Un nebenan was haben die gemacht?
05-111-12

durch Rechtsverschiebung:

(21) Was ham die denn etzt mit euch gemécht da driibm?
10-113-74

oder durch Anakoluthe (im Beispiel verbunden mit Rechtsverschiebung)®:

(22) Ham die Leute - machen die Leute da sonst noch irgendwas Interessan
tes mit euch - da driiben?
05-112-14

Diese syntaktischen Markierungen der Zuhérerinnen weisen keine ersicht-
liche Abhangigkeit vom Alter ihrer jeweiligen kindlichen Gesprachspartne-
rinnen auf.

Die vorkommenden propositionalen Realisierungen der Mittel des Jobs
erflllen die narrative Funktion in jeweils unterschiedlicher Intensitat: Die
Thematisierung der ,Aktivitaten der Unileute®, die die lokale und zeitliche
Situierung des Vorfalls impliziert, macht eine Erzahlung daruber, daf3 ,ei-
nem von diesen Unileuten“ (personal) ,eben” (zeitlich) ,da driben“ (lokal)
ein Kassettenrekorder runtergefallen ist, in hdherem MaRe erwartbar als
nur die Orientierung auf Ort und Zeitpunkt dieses Vorfalls, die im allgemei-
nen im Rahmen der Thematisierung der vorangegangenen Aktivitaten der
am Vorfall selbst nicht aktiv beteiligten Kinder erfolgt. Das ist bei der Ein-
ordnung der einzelnen Befunde zu berlicksichtigen.

Alters- und Situationsvergleich
Im Altersvergleich fallen drei wesentliche altersorientierte”” Varianzen in
den von erwachsenen Zuhorerinnen benutzten Formen auf. Die ersten

% Natiirlich ist zu berlcksichtigen, dal3 diese syntaktischen Besonderheiten auch

kontextabhangig sind. D.h., diese Art der formalen Markierung ist nur dann még-
lich, wenn der given-new-Kontext es zulafit.

Wenn im Bereich der Analyse der Zuhdrer-Formen abkirzend von
"Altersorientierung" gesprochen wird, so verweist das naturlich darauf, da3 die
Formen auf das Alter des kindlichen Gespréachspartners orientiert sind.
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beiden betreffen die Art der Frageformulierung durch Zuhorer, die dritte die
Partikelverwendung.

(1) Nur gegeniiber 5jahrigen formulieren Zuhorerlnnen die Ublichen
Fragen oder Vermutungen beziiglich dem personellen, lokalen und tempo-
ralen Umfeld des Vorfalls ofter in der Form eines vorangestellten ,Weif3t
Du, ob“... oder ,Hast Du gesehen wie“.... (siehe auch Kap. 10.1.2):

(23) Weif3t du nicht was die mit Euch machen [...]
05-111-12

(24) Vielleicht weif3t du was lhr da driiben macht
05-113-16

gegeniber:

(25) was habt ihr denn da gemacht
07-121-07

oder:

(26) und was habt ihr bis jetzt gemacht?
07-111-77

Gegeniiber den 5jahrigen definiert der Zuhdrer also durch die Form seiner
Fragen seinen Gesprachspartner als jemanden, dem unter Umstanden
zuzutrauen ist, das eben Erlebte kognitiv nicht parat zu haben.

Wenn man das gesamte komplexe Aufgabengeflige eines Erzahlers bei
der Generierung einer konversationellen Erzahlung grob zusammenfal3t in

o eine ,Kognitive Geschichte* aktivieren, d.h. die Geschehensablaufe
wahrgenommen, verarbeitet und kognitiv prasent haben,

e das Ereignis lokal und global koharent sprachlich reprasentieren,

o die Gesprachsituation einschatzen und evtl. umgestalten (vgl. das ,Kon-

stitutionsmodell” in Gulich / Quasthoff 1985),
macht die Form dieser Zuhoérer-Fragen zunéchst deutlich, daf3 erwachsene
Gesprachspartnerinnen bei 5jahrigen noch nicht einmal die erste, grundle-
gende Bedingung selbstverstandlicherweise als erfillt ansehen. Diese ers-
te Bedingung ist aber eine notwendige Voraussetzung fur die zweite, auf
deren Herstellung die Zuhorer-Mittel gegentiber 5jahrigen besonders orien-
tiert sind (siehe Kap. 10.1.3).

Was wir schon bei der alterspezifischen Analyse der Zuhorer-Mittel be-
zlglich der Attribuierung von Unfahigkeit bei 5jahrigen festgestellt haben,
wiederholt sich hier auf der Formen-Ebene: Die Zuhdrerlnnen definieren —
gerade auch durch ihre sprachlichen Formen — ein bestimmtes Kompe-
tenzniveau beim Kind. Dieses attribuierte Kompetenzniveau steigt mit dem
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Alter des Kindes und steht auch hier im Zusammenhang mit tatséchlichen
alterstypischen Grenzen und Mdéglichkeiten in der Diskursproduktion und
-rezeption.

Bei 5jahrigen fallt entsprechend auf, dal3 sie sich den vom Erwachsenen
lokal gesetzten Zugzwéngen oft durch Verweigerungen entziehen (siehe
Kap. 10.1.1). Die beschriebene Formulierungsweise der Zuhérerfragen
mufl3 allerdings keineswegs immer aktuell auf eine derartige Strategie des
Kindes reagieren.

Aus dem Zusammenhang zwischen diesen alterstypischen kindlichen
Mitteln und den beschriebenen Zuhdérerfragen wird zudem deutlich, daf3
diese Frageform nicht nur ein bestimmtes Kompetenzniveau definiert, son-
dern auch einen lokalen Zugzwang mit globalen Konsequenzen etabliert:
Wer zugibt, etwas zu wissen, was der andere nicht weil3, stellt sich einer
entsprechenden Berichtspflicht. Der Zuhorer stellt seine ,Weil3t Du“-Frage
also als eine Art Vorladung zur Erzéhlung des Kindes (siehe dazu ausfihr-
licher Kap. 10.1.2).

(2) Die haufigste und altersmafig unmarkierte Form der Zuhérerfragen sind
W-Fragen®® (siehe auch die oben in diesem Abschnitt angefiihrten Beispie-
le). Allerdings finden sich in der informellen Situation bei 5jahrigen wenige
und bei 7jahrigen auffallend haufig auch Entscheidungsfragen vom Typ:

(27) habt ihr Spiele gemacht oder so?
07-113-08

(28) habt ihr da unten denn lange gesessen?
07-111-03

Bei 10jahrigen tauchen Entscheidungsfragen nur noch im Zusammenhang
mit der Frage nach den ,Aktivitdten der Unileute* auf, nicht mehr bei Fra-
gen nach den Aktivitaten der Kinder.

(29) Ham se da drin auch n Kasséttenrekorder gehabt schon?
10-112-50

Formal betrachtet erscheint diese Frageform dysfunktional im Hinblick auf
die narrative Funktion der Vorbereitung einer Diskurseinheit des Ge-
sprachspartners: Aufgrund der Frageform kénnte man annehmen, daf3 der
SO0 gesetzte Zugzwang minimal durch eine monosyllabische Antwort des
Partners (,Ja / Nein“) erledigt werden kann und damit keinerlei Anreiz zum
Thematisieren des Vorfalls bietet.

% Ausgenommen sind hier Fragen nach dem Erlebnisgehalt, die fast durchgangig
in Form von Entscheidungsfragen auftauchen (,Macht das Spaf3?").
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Der Blick in die Daten zeigt aber, dal3 eine derartige minimale Erledi-
gung der Anforderung offenbar von beiden Beteiligten nicht als angemes-
sen empfunden wird: Die Kinder elaborieren fast immer ihre Antwort freiwil-
lig, und die Erwachsenen klagen eine derartige Elaboration ein, falls das
Kind sie doch einmal verweigert haben sollte.

Manchen Fragen sieht man aufgrund ihrer fast rhetorischen Qualitat
diesen Aufforderungscharakter auch selbst schon an, wie der folgenden an
ein 5jahriges Kind gerichteten:

(30) Ham die Leute - machen die Leute da sonst noch
irgendwas Interessantes mit Euch - da driiben?
05-112-14

Wenn also mit der Form der Entscheidungsfrage in dieser Art von Diskurs
neben dem Zugzwang zur Antwort gleichzeitig eine implizite Aufforderung
zur Elaborierung der Antwort gesetzt ist, dann mul3 man sich geradezu
wundern, warum diese Form nicht haufiger und in allen Altersgruppen auf-
taucht. Gegenuiber den haufigeren W-Fragen, die tatsachlich manchmal mit
einer Ein-Wort-Antwort als ausreichend bedient gelten (,Was habter denn
gemacht?* ,Gespielt!"), fordern Entscheidungsfragen offenbar eine redein-
tensivere Aktivitdt vom Kind.

Der Altersvergleich zeigt, da3 offensichtlich aus der Sicht der erwach-

senen Zuhorerlnnen nur jingere — besonders die 7jahrigen generell stark
auf Detaillierung gesteuerten (siehe Kap. 10.1.3) — Sprecherlnnen dieser
speziellen mit der Frageform gegebenen Elaborationswirkung bedirfen.
5jahrigen Sprecherlnnen wird vermutlich noch unterstellt, dal3 sie den im-
pliziten Zugzwang zur Elaboration nicht ohne Hilfe erkennen (siehe Kap.
10.1.2 zur notwendigen Explikation globaler Zugzwénge bei 5jahrigen).
(3) Der dritte altersrelevante formale Unterschied in der Realisierung der
Zuhorer-Mittel der Jobs Darstellung von Inhaltsrelevanz betrifft die Partikel-
verwendung. Die haufigste Partikel in den Zuhdrer-Fragen ist das ,denn”,
das in der gesprochenen Umgangssprache des gegenwartigen Deutsch —
im allgemeinen kontrahiert zu ,n“ — mehr und mehr zu einer Art genereller
Fragemarkierung geworden ist: ,Was machst'n da?* Weinrich (1993:851)
sieht die Funktion von ,denn“ in Fragen darin, einer Frage ,Relief* zu ver-
leihen, z.B. ,um in einer sonst relativ unaufféalligen Situation eine Licke
auffallig zu machen” bzw. um zu kennzeichnen, dal3 es etwas Besonderes
gibt, ,was zu dieser Frage Anlal3 gibt“. Insofern indiziert die Verwendung
von ,denn“ die jobrelevante Funktion der in Rede stehenden Fragen: Sie
zeigt auf implizite Weise an, dalR es in dem gekennzeichneten Umfeld ,,ir-
gendetwas Besonderes" gegeben hat.
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In unseren Daten wird ,denn“ durchgangig in allen Altersgruppen ver-
wendet:

(31) Wer war'n da driiben auf3er dir?
05-011-30

(32) Habt ihr da unten denn lange gesessen?
07-111-03

(33) Was habt ihr denn da noch gemacht?
10-011-42

(34) Was habter denn gemacht?

14-111-59

Nur bei den 14jahrigen taucht dagegen haufig die Partikel eigentlich auf:

(35) Was méchen die da eigentlich genau?

14-113-55

(36) Und was méachen die da eigentlich ej de de die da von der
Uni?

14-112-58

37 [L] was ham die denn da eigentlich gemacht?

14-112-63

Auffallig ist, dal} das ,eigentlich* ausschlie3lich im Zusammenhang mit
Fragen nach den ,Aktivitaten der Unileute* vorkommt, nicht etwa bei den
Thematisierungen dessen, was die Kinder vorher gemacht haben:

(38) Was mécht ihr denn da driibm im Unterricht?
14-112-58

(39) Was habter denn gemacht?

14-111-59

(40) Und sonst da [...] wo die die driben sind und und - die

Aufzeichnungen ma_ méachen was machter da?
14-111-59

Zur Einordnung dieser Beobachtung mul3 man sich einige Umstande des
Settings ins Gedachtnis zuriickrufen (siehe Kap. 4.1). Auch in der informel-
len Situation waren die Zuhdérerinnen haufig Mitglieder bzw. Beauftragte
des Projektteams, also Personen, die wie die Protagonisten des Vorfalls
und das Ubrige Team nicht Teil des taglichen sozialen Umfelds der Kinder
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waren, sondern ,von auRen* kamen®, also zu den ,Unileuten® gehéren. Bei
ihnen kdnnte man also aus der AulRenperspektive der Kinder zunachst
unterstellen, daR sie genau wissen, was die Ubrigen ,Unileute” mit den
Kindern im anderen Raum machen.

Auf diese fir den Zuhorer erwartbare Unterstellung auf seiten des Kin-
des reagiert die beschriebene Verwendung der Partikel eigentlich im vor-
liegenden Kontext: ,Eigentlich sollte ich das ja wissen, aber ich weil3 es
trotzdem nicht.”

Diese Analyse entspricht einer aus der Literatur zu entnehmenden Be-
schreibung von eigentlich in ,sprecherbezogenen® Fragesatzen, in denen
der illokutiondre Akt des Fragens eingeschrankt wird, und zwar in dem
Sinn, dal’ der Sprechende sich bemuRigt fuhlt, Erklarungen oder Entschul-
digungen dartiber abzugeben, daR er tiberhaupt fragt (Albrecht 1977:33).1%°

Die beschriebene Funktion der Partikel eigentlich im vorliegenden Kon-
text wird auch dadurch gestiitzt, daf3 in der Altersgruppe der 14jahrigen —
und wiederum nur dort — haufiger auch andere Formen zum Ausdruck des-
selben kommunikativen Gehalts anzutreffen sind

(41) Ich  weil gar nicht - [L] genau was die da wollten
14-111-56
(42) Ich wul3te des nem(lich) gar nich so genau was die da

eigentlich machen
14-112-58

Auch in diesen sprachlichen Formen wird auf eine beim Gesprachspartner
unterstellte Erwartung reagiert, der Sprecher sollte eigentlich wissen.

Die Altersorientierung in der Verwendung dieser Formen wird dadurch
noch betont, dal3 wir z.B. bei den 5jahrigen Zuhoérer-Formen finden, aus
denen hervorgeht, daR die erwachsenen Gesprachsteilnehmer bei ihren
jungeren Interaktionspartnern eine solche Erwartung gerade nicht un-
terstellen:

(43) Des hat mir namlich noch keiner er(zahlt)

05-113-16

(44) Und die ham mir das noch nich so gut verraten kénn
05-113-16

% Das gilt, obwohl sie im allgemeinen wie die Protagonisten des Vorfalls vor der

Erhebung zu einer Aufwarmphase mit den Kindern die Kita bzw. Schule schon
einmal besucht hatten.
Nicht gesehen wird diese mdgliche Funktion von eigentlich allerdings bei Har-
den 1983. Dies diirfte aber auf die Tatsache zurlickzufiihren sein, da? zwei
Typen von ausgedachten Beispielsatzen die empirische Vielfaltigkeit der Parti-
kelverwendung bei W-Fragen nicht erfassen kdnnen.
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Diese Formen gegenlber 5jahrigen machen deutlich, daf3 der Zuhdrer von
der Uni beim Kind die Annahme unterstellt: Wenn ich etwas uber die Vor-
gange im anderen Raum weil3, dann nur durch Informationen, die andere
Kinder mir gegeben haben. Die Formen gegenlber 14jéhrigen hingegen —
und zwar vermittelt durch das eigentlich — machen deutlich, daR die Er-
wachsenen beim Kind die Annahme unterstellen, sie kdnnten/ mif3ten auf-
grund ihrer institutionellen Zugehdrigkeit vorgéangig informiert sein.
14jahrigen wird also mit der Wahl bestimmter Formen durch den Erwach-
senen ein spezifisches institutionelles Weltwissen attribuiert, das bei jinge-
ren Kindern noch nicht unterstellt wird.

Damit haben wir wiederum einen Befund, der zeigt, wie Erwachsene
durch die dem Alter ihrer Adressaten entsprechende Verwendung sprachli-
cher Formen ein bestimmtes Kompetenzniveau ihrer kindlichen Ge-
sprachspartner definieren. Oben waren es die Formulierungen mit ,Weif3t
du ..", die eine kognitive Voraussetzung fur die diskursive Aufgabe bei
5jéahrigen infragestellen. Hier wird kommunikativ ein bestimmtes Wissens-
niveau im Hinblick auf Institutionen bei 14jéahrigen festgelegt, das innerhalb
des pragma-tischen Mechanismus der wechselseitigen Unterstellungen
von Weltwissen beim Verstandigungsprozel3 als relevant definiert wird.

DalR 14jahrige auch tatsachlich schon Uber ein gewisses Bewul3tsein
hinsichtlich des ,Forschungsauftrags der Institution Universitat* verfligen
kénnen, mag man aus der folgenden AuRerung einer 14jahrigen entneh-
men:

(45) Die wollen sehen wie der Unterricht - lank lauft - bei uns
14-113-55

Ahnliche Verweise auf die institutionell ableitbaren Ziele der ,Unileute” sind
bei jingeren Kindern noch nicht zu finden. Sie begniuigen sich alle mit de-
skriptiven Beobachtungen von Tétigkeiten. Wir finden also auch hier eine
gewisse Kongruenz zwischen attribuiertem und tatsdchlichem Kompetenz-
niveau.

Der Situationsvergleich ergibt in diesem Zusammenhang keinen Unter-
schied. Offensichtlich etabliert der erwachsene Interaktionspartner von 5-
bis 14jahrigen Kindern in der Vorbereitungsphase einer Erzahlung den
oframe“-Unterschied in unseren Daten nicht durch die Benutzung unter-
schiedlicher sprachlicher Register, sondern pragmatisch durch unterschied-
liche konversationelle Mittel oder gar im Rahmen unterschiedlicher Jobs
(siehe Kap. 7.4),

Zusammenfassung
Die Analyse der Zuhoérer-Formen zu den Mitteln des Jobs Darstellen von
Inhaltsrelevanz hat gezeigt,
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e dal die narrative Funktion oft, aber altersunspezifisch syntaktisch durch
Links- bzw. Rechtsverlagerung oder Anakoluthe markiert wird,

o die verwendeten Formen im Bereich der Frageformulierung und Parti-
kelverwendung, soweit sie spezifisch fir das Alter des Gesprachspart-
ners sind, ein bestimmtes kognitives Kompetenzniveau des Kindes in
unterschiedlichen Wissensbereichen definieren,

e dieses attribuierte Kompetenzniveau auf Typizitaten des Entwicklungs-
standes der entsprechenden Altersgruppe im jeweils einschlagigen Be-
reich reagiert.

10.2.2 Thematisieren

Mittel: ,Ereignisqualitat bestimmt*
Narrative Funktion
Thematisieren bezeichnet auf inhaltlicher Ebene die Aufgabe fur Erzahlerin
und Zuhorerin, ein bestimmtes Ereignis im Gesprach zum Erzéhlgegens-
tand zu machen. Mit der Erfiillung dieser Aufgabe ist gleichzeitig eine zent-
rale diskursstrukturelle Bedingung fiir das Erzéhlen erfillt: die Etablierung
des globalen narrativen Zugzwangs. Nach erfolgter Thematisierung gilt das
Ausbleiben einer anschlieBenden Erzahlung als hochgradig abweichend
und miRte deshalb mit einem entsprechenden account versehen werden.
Die narrative Funktion des Jobs, zu der sich auch die Mittel verhalten
missen, ist also in diesem Fall globalsemantisch und diskursstrukturell
bestimmt. Die Mittel, mithilfe derer Zuhdrer das Thematisieren semantisch
im wesentlichen bewaltigen, sind

e die kontextuelle Etablierung einer unbestimmten Ereignisqualitat (,Ich
mdchte, dald du irgendein Erlebnis erzahlst, das du spannend fandst
oder aufregend ...!"),

o die Etablierung eines (mdglichen) bestimmten Ereignisses als ereignis-
haft und berichtenswert (,Da war doch so ein Knall) und

e die Erzahlaufforderung (,Vielleicht kannste mir das mal erzahlen®) (sie-
he Kap. 7.5).

Unter diesen drei Mitteln ist die Etablierung einer unbestimmten Ereignis-
qualitat fir die Formen-Analyse im allgemeinen uninteressant, weil diese
Zuhorer-AuRRerungen noch der vorgangigen Instruktion der an der Erzéhlsi-
tuation beteiligten Erwachsenen zuzurechnen sind. Das gilt bis zum gewis-
sen Grade auch fur die Erzahlaufforderung, die im tbrigen kein selbsténdi-
ges Thematisierungs-Mittel ist, sondern in sequentieller Abhangigkeit zu
einem der anderen Mittel steht. Wir werden im folgenden deshalb nur die
Etablierung einer bestimmten Ereignisqualitat betrachten.
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Die narrative Diskursfunktion des Mittels ,Ereignisqualitédt bestimmt*
liegt entsprechend in der Etablierung eines bestimmten Vorfalls als ein
stattgefundenes, singuléres, berichtenswertes Ereignis (vgl. auch die Defi-
nition von Erz&hlung in Quasthoff 1980a:22 und Gilich / Quasthoff 1985).
Indem ein derartiger Realitdtsausschnitt nicht nur als ereignishaft, sondern
auch als berichtenswert behandelt wird, ist neben der globalsemantischen
Funktion auch der vom Job geforderte strukturelle globale Zugzwang ge-
setzt, der eine narrative Diskurseinheit als Folgesequenz verlangt.

Wenn die Etablierung eines bestimmten Ereignisses als Erzéhlgegens-
tand nicht vom Erzahler selbst, sondern — wie in unseren Daten haufig —
vom Zuhdrer vorgenommen wird, dann muf3 dieser eine bestimmte Schwie-
rigkeit l16sen, die aus seiner spezifischen Rolle beim Erzéhlprozel3 (siehe
auch Kap. 10.1.2) resultiert:

Einerseits ist der Zuhorer als ein Nichtwissender in Bezug auf das zu
erzahlende Ereignis definiert — sonst wirde der Erzahlvorgang selbst und
damit seine Rolle als Zuhérer tberflussig.’®* Andererseits muR er sich als
ein Wissender in Bezug auf eben dieses Ereignis darstellen, um dieses
Ereignis Uberhaupt als einen mdglichen Erzahlgegenstand etablieren zu
kénnen. Unsere Zuhorer lésen dieses Paradox in den folgenden Weisen:

Die Erwahnung von etwas Ereignishaftem wird entweder in Frageform
gekleidet

(46) Un:d -- is da irgendwie was Besonderes vorgefallen da unten?
07-114-10
bzw.
(47) Na was war denn da ebm da driibm lo:s?
05-011-32

oder erhalt Vermutungscharakter mit der impliziten Aufforderung zur Bestéa-
tigung an das Kind:

(48) Ehm - da war doch irgendwie ihr da drim ward in dem
Raum ne? Is doch was passiert
05-117-38

oder Zuhdrerinnen formulieren ein eingeschrénktes, durch die Erzahlung
des Kindes erganzungsbedirftiges'®® Vorwissen, das sie entweder durch
eigene, aber sinnlich eingeschrankte Erfahrung erhalten haben

101 von der Tatsache, daR eingeleitete Erz&hlungen im allgemeinen nicht ab-

gebrochen werden, auch wenn der Zuhdrer sich als wissend zu erkennen gibt
(vgl. Quasthoff 1980a), sehen wir hier ab, weil sie in einen anderen Zusam-
menhang gehort.

192 pas ist oft markiert durch ,irgendwie* oder ,irgendwas*.
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(49) Na hab ich son lauten Krach gehort
5-117-38

oder durch stellvertretende Erfahrung

(50) Du: die: Monika hat mir erzahlt da driibm is was passiert ebm
05-016-37
(51) Ich habe nur gehort daR da oben irgendwas

schiefgegangen is
07-011-22

Die Darstellung eingeschrankten Vorwissens uber einen Vorfall ist eine
direktere Form des Thematisierens dieses Vorfalls als die AuRerung einer
entsprechenden Vermutung. Die Vermutung wiederum bringt aber auch
wieder eine direktere Form der Unterstellung eines Vorfalls zum Ausdruck
als zumindest die Entscheidungsfrage: Entscheidungsfragen vom Typ (46)
suggerieren nur die Mdglichkeit eines berichtenswerten Ereignisses, pra-
supponieren es aber noch nicht. Es gibt allerdings auch Entscheidungsfra-
gen, die schon deutlicher Vermutungscharakter haben, wie z.B.:

(52) Is da nich irgendwie was passiert oder so?
07-014-26

W-Fragen in der Art von (47) nehmen eine Sonderstellung innerhalb dieser
Skala der Direktheit ein. Sie prasupponieren die Annahme eines Ereignis-
ses als faktisch (nicht nur méglicherweise) passiert, unterstellen also, daf3
etwas los war. Damit waren sie insofern also direktere Thematisierungen
als bloRe Vermutungen. In einer kontextuellen Analyse stellt man fest, daf3
W-Fragen des Typs von (47) i.a. nach der Darstellung eingeschréankten
Vorwissens durch AuRerungen des Typs (49), (50) oder (51) gestellt wer-
den. Die Legitimitat der Prasupposition, dal} etwas passiert ist, leitet sich
also aus einer der anderen Formen ab.

W-Fragen dieses Typs sind entsprechend gar nicht als eine selbstandi-
ge Thematisierungsform zu betrachten. Sie stellen dartiberhinaus — &hnlich
wie Erzahlaufforderungen — funktional schon einen Ubergang vom Thema-
tisieren zum Elaborieren dar.

Im Vergleich zu den Entscheidungsfragen setzen die Vermutungen des
Typs (48) durch die Partikel ,doch” bzw. durch die tag questions eine star-
ke Steuerung, fast eine Verpflichtung zur Bestétigung. Eine Antwort wie
.Da war eigentlich gar nichts" ist nicht nur eine ,dispreferred answer" (Po-
merantz 1984, Heritage 1984), sondern erfordert fast ein account (der in
diesem Fall in dem eigentlich lage).

Es wird sich zeigen, dal3 derartige in der jeweiligen Form indizierte Gra-
de der Direktheit in der Realisierung desselben Mittels der Thematisierung
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sehr systematisch auf die Altersgruppen und die Situationstypen verteilt
sind.

Die Ereignishaftigkeit selbst, die das Mittel etabliert, wird im allgemeinen
lexikalisch ausgedrtickt, indem unterstellt wird, dal3 etwas ,passiert” oder
.Schiefgelaufen” ist oder etwas ,los* war. Bei alteren Kindern erscheint
zusatzlich die Ausdrucksweise, dal? jemand ,Arger gekriegt* oder daR es
~Schwierigkeiten* gegeben hat. Alle diese Ausdriicke thematisieren ,Plan-
briiche” und transportieren damit nicht nur Ereignishaftigkeit im Sinne eines
zu isolierenden Realitdtsausschnittes, sondern etablieren reportability als
Konsequenz eines ungewdéhnlichen Ereignisses.

Alters- und Situationsvergleich

Die Form der Entscheidungsfrage in ihrem nur schwach unterstellenden
Charakter ist altersspezifisch insoweit, als sie bei 5jahrigen gar nicht auf-
taucht.'® Ansonsten ist sie aber primar situativ (s.u.) verteilt. Die Vermu-
tungen mit ,oder", tag question (oder beidem), die — wie oben beschrieben
— starken Steuerungscharakter haben, sind gegeniiber 5- und 7jahrigen
gehauft, gegentber 10jahrigen seltener und gegenlber 14jahrigen Uber-
haupt nicht mehr zu finden. Es laRt sich also feststellen, da Formen der
Thematisierung, die durch die Partikelverwendung und/ oder durch die
Kombination mit tags einen starken Aufforderungscharakter im Hinblick auf
eine Bestatigung — die in diesem Fall der Erwdhnung des Vorfalls gleich-
kdme — manifestieren, als narratives Hilfsmittel gegenuber jingeren Kin-
dern eingesetzt werden, gegenlber alteren aber offensichtlich in dieser
Direktheit nicht mehr als notwendig erachtet werden.

Hier ist also auf Formenebene ein Befund konkretisiert, der auf Mittel-
ebene bereits in anderer Weise erhoben wurde (siehe Kap. 10.1.2): Die
stark prasupponierenden und Bestatigung erheischenden Formen manifes-
tieren die Méglichkeiten, die ein nicht informierter Zuhorer hat, die Thema-
tisierung selbst zu ibernehmen. Die Analyse der Formen bestéatigt also das
frhere Ergebnis, dal3 nur die Zuhorer jungerer Kinder Erzahlaufgaben
Ubernehmen und zeigt gleichzeitig, wie sie das formal tun. Dieses Ergebnis
laRt sich zusatzlich durch die Befunde zum Situationsvergleich sichern.

Die Darstellung von eingeschranktem Vorwissen hinsichtlich des Vor-
falls ist in allen Altersgruppen ahnlich zu finden. Es gibt nur eine kleine
Veranderung, die systematisch zu sein scheint: Die Zuhérerlnnen von 10-
und 14jahrigen im Unterschied zu denen von 5- und 7jahrigen betonen das
Wissensdefizit trotz zugegebenen Vorwissens besonders stark, indem sie
den entsprechenden Marker .rgendwas“ mehrfach wiederholen und oft

193 1m Zusammenhang mit der Darstellung von Inhaltsrelevanz hatten wir diese

Frageform aufgrund ihrer Elaborationswirkung bei den 7jahrigen am haufigsten
gefunden (siehe Kap. 10.2.1).
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nicht nur auf den Inhalt des Vorfalls, sondern auch auf den kommunikativen
Akt der Ubermittlung dieses Inhalts beziehen:

(53) Diana hat mir ebent Girgendwas erzéhlt da wér irgendwas passiert
irgendwo da im

14-113-55

(54) Ach sach mal der Moses hat mir eben ,irgendwas" erzahlit da war bei
euch im im Unterricht eben irgendwas passiert die hatten da irgendwie
Mist gebaut oder sowas [...]

14-012-71

Typische AuRerungen desselben Typs gegeniiber 5- und 7jahrigen wéaren
demgegentber (50) und (51) oben. Angesichts des entsprechenden Er-
gebnisses zum Situationsvergleich (s.u.) kann man schlu3folgern, daf}
diese formale Akzentuierung der Unbestimmtheit der Vorinformation die
relative Direktheit dieses Formtyps ge?enuber den &lteren Kindern in in-
formellen Kontexten etwas neutralisiert."**

Der Situationsvergleich ergibt das folgende: Entscheidungsfragen nach
dem Vorfall tauchen — wie erwahnt — generell sehr viel seltener als W-
Fragen auf: Gegeniiber 10- und 14jahrigen Gesprachspartnerinnen gibt es
sie nur in der informellen, gegeniiber 5jahrigen gar nicht und gegeniber
7jahrigen in wenigen Vorkommen in beiden Situationstypen.

Als eine relativ indirekte Form der Thematisierung werden Entschei-
dungsfragen gegeniber den jingeren Kindern offensichtlich generell als zu
schwach steuernd angesehen; gegenlber den alteren sind sie gerade
deswegen fur die informelle Situation — und nur fir diese — passend!

Innerhalb des Thematisierens ist also der Steuerungsgrad das Wesent-
liche fur die Form der Entscheidungsfrage und nicht mehr ihre Elaborati-
onswirkung, die wir im Zusammenhang mit dem Darstellen von Inhaltsrele-
vanz (siehe Kap. 10.2.1) festgestellt haben. Hier haben wir ein konkretes
Beispiel fur die eingangs erwahnte Tatsache vor uns, dal3 es starre Form-
Funktions-Paare nicht gibt. Die Notwendigkeit, auch satzorientierte Formen
im Rahmen eines globalen Strukturmodells zu analysieren, wird augenfal-
lig, wenn man sieht, wie dieselben Formen unter den Bedingungen ihres
unterschiedlichen globalen Stellenwerts funktionell ganz unterschiedlich zu
analysieren sind.

104 ob diese formale Auffalligkeit allerdings tatsachlich als groRere Explizitheit in

der Markierung des Wissensdefizits oder unter Umstanden auch als Anzeichen
dafiir gewertet werden muf3, daf3 unsere (studentischen) Zuhérerlnnen gegen-
Uiber &lteren Kindern eher markierte ,Jugendlichensprache* benutzen, die
durch das haufige Vorkommen von Ausdriicken wie ,irgendwie” bestimmt ist,
lait sich nicht ohne weiteres entscheiden.
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Vermutungen mit ,doch” und/ oder ,tags“ sind gegeniber 5jahrigen in
beiden Situationstypen, gegeniber 7- und 10jahrigen nur noch in der for-
mellen und gegeniiber 14jahrigen — wie oben schon erwéhnt — gar nicht
mehr zu finden.

Diese situative Verteilung bestatigt die Analyse zum Altersvergleich
(s.0.): Dieser AuRerungstyp wird als ein relativ direktes Steuerungsmittel
zur Setzung sehr deutlicher Zugzwénge eingesetzt. Damit ist es gleichzei-
tig als Hilfsmittel fir jingere Kinder und als situationsdefinitorisches Mittel
funktional (siehe Kap. 12 flr eine Interpretation dieses Befundes im Hin-
blick auf Entwicklungsmechanismen).

Formen der Darstellung eingeschrankten Vorwissens tauchen — zumin-
dest bei Zuhdrerinnen 5- und 7jahriger — in der formellen Situation sehr viel
haufiger auf als in der informellen. Als relativ direkte Formen der Themati-
sierung entspricht ihr gehauftes Auftreten in der formellen Situation der in
der Mittel-Analyse bereits beschriebenen Tatsache, dal? Zugzwéange in der
formellen Situation direkter gesetzt werden, so dal3 ihre Steuerungsfunktion
dort starker zum Tragen kommt. Im Rahmen der Form-Analyse lie3 sich
nun im einzelnen nachzeichnen, tber welche Varianten der Form diese
groRRere Direktheit transportiert wird.

Zusammenfassung

Die Untersuchung der Formen des Thematisierungsmittels ,Etablierung
von bestimmter Ereignisqualitat” hat ergeben, daf3 die Formgebung dieses
Mittels verschiedene Grade der Direktheit und Deutlichkeit in der Setzung
des Zugzwangs zur Erwadhnung des Vorfalls differenziert. Das geschieht
durch syntaktische Mittel wie verschiedene Frageformen, durch Partikel-
verwendung oder auch lexikalisch (z.B. ,irgendwas").

In der Verteilung der Formen [aR3t sich eindeutig feststellen, daf? die di-
rekteren Steuerungsformen gegentiber jingeren Kindern und in der formel-
len Situation, die indirekteren hingegen gegeniiber alteren Kindern und in
der informellen Situation eingesetzt werden.

10.2.3 Elaborieren und Dramatisieren

Bei der Darstellung der Auffalligkeiten in der Formgebung der Mittel von
Elaborieren und Dramatisieren durch die Zuhoérerinnen werden wir — an-
ders als bei der Analyse der Erzahler-Formen — die verschiedenen Mittel
zusammenfassend besprechen und nicht im einzelnen durchgehen. Das
bietet sich an, weil innerhalb der Kernaufgaben des Erzéhlers die Frequenz
und damit die Datenbasis von Zuhérer-AuRerungen deutlich geringer ist als
etwa bei Darstellen von Inhaltsrelevanz, wo die Verhaltnisse umgekehrt
sind. AuRBerdem liegt die alters- und situationsspezifisch interessante und
auffallige Varianz beim Elaborieren der Erzahlung im wesentlichen in der
Mittel- und nicht in der Formenverwendung (siehe Kap. 10.1.3). Ergebnisse
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hinsichtlich der Formen sind zudem im allgemeinen gleichlaufig Gber ver-
schiedene Mittel hinweg, so daR sich auch deshalb eine zusammenfassen-
de Darstellung anbietet.

Narrative Funktion

Die narrative Funktion der einzelnen Mittel des Elaborierens und Dramati-
sierens auf Erzéhlerseite wurde anléRlich der Erzahler-Formen (siehe Kap.
9.2.3) bereits ausfuhrlich dargestellt. Die Funktion der entsprechenden
Zuhorer-Formen besteht allgemein formuliert darin, die Realisierung des
jeweiligen Mittels durch den kindlichen Erz&hler sequentiell anschlu3fahig
bzw. hochgradig wahrscheinlich zu machen.

Alters- und Situationsvergleich

Es laRt sich ein deutlicher Trend feststellen, dal? Formen, die den proposi-
tionalen Gehalt, also den durch das jeweilige Mittel induzierten globalse-
mantischen Funktionskern der AuRerung, sehr weitgehend vorgeben, eher
gegeniber 5- und 7jahrigen als gegeniber 10- und 14jahrigen verwendet
werden.

Es laRt sich dariiberhinaus feststellen, daR derartige AuRerungsformen,
die wir hier zusammenfassend ,Vermutungen“ nennen, bei 10- und
14jahrigen im Fall ihres Auftretens formal als (kontextuell ausgeldste) Fol-
gerungen markiert sind, wéhrend sie bei den jingeren Kindern als Unter-
stellungen erscheinen, die der Zuhotrer aus seinem Wissen von der Welt
ohne Steuerung durch den kindlichen Diskurs ableitet.

Dieser letzte Befund ist besonders deutlich bei dem Mittel Aktivitaten 2,
das die Episode ,Kurt meckert mit Paul” konstituiert. Eine typische Unter-
stellung gegentiber einem 5jahrigen Kind ist:

(55) Der Kurt glaub ich war ganz schén sauer ne? --- ja?
05-115-19

Eine Folgerung ist demgegentiber:

(56) Un dann hat der Kurt sich aufgeregt wa?
05-115-19

Der Status der AuBerungsformen vom Typ (56) als Folgerung wird durch
die Konnektoren (in diesem Fall ,und dann“) konstituiert, die die kontextuel-
le Anbindung markieren. Mit dieser Anbindung wird eine Vermutung zur
Folgerung. Auffallig ist weiterhin, dal3 Fragen nach referentiellen Zuord-
nungen (,Wer hat geschimpft?“), soweit sie nicht global motiviert sind*®,

195 Global sind derartige Fragen innerhalb des ersten Ereignisknotens der Relati-

onsstruktur motiviert (,Wer hat den Kassettenrekorder runtergeschmissen?"),
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fast ausschlief3lich bei den 5- und 7jahrigen vorkommen. Offensichtlich sind
referentielle Uneindeutigkeiten bei den alteren Kindern so selten geworden,
dal3 die entsprechenden Nachfragen — und damit auch die referentiellen
Hilfen — weitgehend Uberfliissig werden (vgl. auch Quasthoff 1984).

Zusammenfassung

Die elaborierenden Zuhorer-Formen haben als Steuerungsmittel fir die
Produktion der entsprechenden Mittel auf Kind-/ Erzahlerseite im allgemei-
nen Vermutungscharakter, wobei nach unterschiedlichen Graden der An-
bindung an den vom Kind produzierten sprachlichen Kontext zwischen
Unterstellungen und Folgerungen zu unterscheiden ist. Die auf die kindli-
chen AuRerungen Bezug nehmenden Folgerungen sind fiir die &lteren, die
auf dem allgemeinen Wissen von der Welt des Erwachsenen aufbauenden
Unterstellungen sind gegentber den jingeren Kindern typisch.

Hier weisen also Erwachsene durch die Wahl verschiedener sprachli-
cher Formen dem von Kindern verschiedener Altersstufen produzierten
Text ein unterschiedliches Niveau von Verlalichkeit und Akzeptanz zu.
Indirekt werden die Kinder damit auch wieder als in unterschiedlicher Wei-
se kompetent definiert, und zwar geht es hier — im Unterschied zu den o-
ben in 10.2.1 analysierten Formen — um die Zuweisung unterschiedlicher
Niveaus sprachlicher Kompetenz. AuRerdem nehmen nicht global motivier-
te Fragen nach Referenzformen mit dem Alter der kindlichen Gespréachs-
partner deutlich ab.

10.2.4 AbschlieRen und Uberleiten

Narrative Funktion
Die narrative Funktion des Abschlie3ens liegt — wie oben (siehe Kap. 9.2.4)
im Zusammenhang mit den Erzahler-Formen erwéahnt — inhaltlich in der
Aufldsung des globalen Handlungsknotens und strukturell in der Schlie-
Bung der Diskurswelt der Geschichte.

Entsprechend der inhaltlichen Funktion dieses Auflésungs-Mittels gibt
es auch auf Zuhorerseite Varianten des return-home-device (s.0.) in Frage-
oder Vermutungsform:

(57) Dann hamse n néuen geholt oder?
10-013-45

Die sind allerdings semantisch differenzierter als zumindest bei den jungen
Kindern. Neben ,einen neuen geholt* tauchen auf: ,wieder vertragen, ka-
putt* oder Fragen nach den Aufzeichnungsmdglichkeiten des Projektteams.

wo sie den Einstieg in die Elaboration nach der Thematisierung leisten. Dort
tauchen sie auch altersunspezifisch auf.
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In allen diesen Fallen wird der entsprechende propositionale Gehalt entwe-
der erfragt oder per Vermutung unterstellt. Mit anderen Worten, diese Zu-
horer-Formen sind geeignet, eine SchlieBung auf Kindseite zu provozieren
oder anzumahnen. Sie stellen selbst nicht die zuhorerspezifische Schlie-
Bungsaktivitat dar, die das Sequenzmodell aber auch vorsieht.

Die zuhorerspezifischen SchlieRungsformen bringen demgegentber —
oft unter Verwendung einer resultativen Partikel (,na“, s.0.) — im allgemei-
nen formelhaft eine zusammenfassende Wirdigung des gesamten Ereig-
nisses zum Ausdruck:

(58) Da is ja wohl alles schief gegangen wa?
07-015-27

(59) Ach du lieber Gott na da war ja was los
14-113-55

Wichtig zur Unterscheidung dieser zusammenfassenden Wurdigungen von
allgemeinen Deutungsschemata, Uber die im Zusammenhang mit der Er-
zéhlerseite als Formen des Uberleitens berichtet wurde (siehe Kap. 9.2.5),
ist, daf3 abschlieRende Formeln eine Zusammenfassung noch aus der Per-
spektive der Geschichte leisten, wahrend Uberleitende Generalisierungen
auch semantisch die Diskurswelt der Geschichte verlassen und zurtick zu
den Hier-und-Jetzt-Bezugspunkten der Erzahlsituation fuhren.

Fur Gberleitende Deutungen gibt es auch auf Zuhorerseite Beispiele:

(60) Is ja auch ganz schén schlimm ne? Wenn son
Kassettenrekorder runterfallt
10-111-48

Die Generalisierung wird in diesen Formen (,son Kassettenrekorder”) im
allgemeinen nicht formelhaft geleistet wie die Zusammenfassung bei den
abschlieBenden Wirdigungen. Das ist eine interessante Beobachtung auch
unter dem Gesichtspunkt, dal schon frihere Untersuchungen zum
Gebrauch von Formeln in Diskursen (vgl. Quasthoff 1983c) ergeben haben,
daR gerade die Formelhaftigkeit einer AuRerung ihre SchlieBungsfunktion
konstituiert. Uberleitende Generalisierungen schlieRen eben nicht mehr,
sondern orientieren gerade auf etwas Neues, so daR Formelhaftigkeit hier
nicht erwartbar ist.

Alters- und Situationsvergleich

Die formelhaften ZuhoérerschlielBungen mit resultativer Partikel nehmen mit
dem Alter der kindlichen Gesprachspartner deutlich zu: Gegeniber
5jahrigen Kindern sind sie gar nicht zu finden, gegenuber 7jahrigen verein-
zelt, und gegenuber 10- und 14jahrigen stellen sie zunehmend die ubliche
Form der SchlieBungsaktivitditen dar. Gegenlber jingeren Kindern tritt
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diese explizit resultative Formelhaftigkeit, die bei den 14jahrigen ublich ist,
selbst dann nicht auf, wenn der Erlebnisgehalt abschlieBend markiert wird.
Hier tauchen dann etwa auf

61) spannend ne?
07-011-21

oder formelhafte Interjektionen wie

(62) oje der Arme
07-113-04

(63) boah
10-013-41

(64) so: was
10-023-46

die den globalen Charakter der Wirdigung nicht eigens markieren, wie dies
die resultative Formelhaftigkeit tut.

Interessanterweise korrespondiert dieser Befund mit dem auf Erzéhler-
seite (s.0 9.2.3) festgestellten Trend, dal3 die Entwicklung der Erzahler-
Formen von lokal-semantischen Uber global-semantische bis zu formal
expliziten diskursstrukturellen Ausdrucksformen verlauft. Hier liegt also ein
weiterer Beleg fur die entwicklungsabhéangige Feinabstimmung zwischen
Kindern und Erwachsenen auch auf der Ebene der sprachlichen Formen
vor.

Die Formen des Uberleitens zeigen keinen Alterseffekt mehr, der tiber
die altersmaflige Varianz der entsprechenden Mittel (s.0.) hinausgeht. Das
mag unter Umsténden an der geringen Frequenz liegen, mit der die einzel-
nen durch die Verschiedenheit der Mittel konstituierten Formenklassen
besetzt sind. Systematische situative Unterschiede sind ebenfalls nicht zu
entdecken.

Zusammenfassung

Zuhorerlnnen stimmen im Rahmen der Erzéhlaufgaben Abschlieen und
Uberleiten die Form ihrer SchlieRungssignale mit hoher Systematik auf das
Alter ihrer kindlichen Gesprachspartner ab: Je alter das Kind, desto durch-
gangiger werden explizite resultative Formeln verwendet, die den globalen
Charakter der generalisierenden Wirdigung formal markieren.
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Zusammenfassende Bemerkungen zu den Zuhérer-Formen
Die Erwachsenen setzen vordringlich die folgenden Elemente der syntak-
tischen Oberflachenform ihrer Au3erungen altersspezifisch ein:

Frageformen (z.B. Entscheidungs- vs. W-Fragen),

Partikeln (,eigentlich®, ,na“, ,doch", ,tag questions" ...),

Konnektoren (,und dann“) als Ankniipfungen an den kindlichen Text,
Formelhaftigkeit.

Die altersspezifische Variation dieser Formen erfolgt mit den folgenden
Funktionen bzw. sequentiellen Wirkungen im Hinblick auf die kindliche
Diskursproduktion:

e Das Kompetenzniveau der kindlichen Gesprachspartner unterschiedli-
chen Alters wird jeweils spezifisch definiert. Das gilt sowohl fiir kognitive
als auch fir sprachliche Fahigkeitsbereiche.

e Die Formen konstituieren alters- und situationsverteilt unterschiedliche
Grade in der Direktheit der mit dem jeweiligen Mittel gesetzten Zug-
zwange, also der Steuerung des kindlichen Gesprachspartners.

e Der altersentsprechende Zuschnitt der Zuhorer-Formen wiederholt die
bei den kindlichen Erzahlerinnen festgestellten Entwicklungsdimensio-
nen im Bereich der globalen Zugzwange und der Diskursmusterentwick-
lung.

e Die Wirkweisen der Zuhdrer-Formen auf den kindlichen Diskurs variie-
ren mit den globalen Erzahlaufgaben (Jobs). Sie sind also funktionell im
Hinblick auf die von Erwachsenem und Kind gemeinsam zu lésende in-
teraktive Aufgabe.

Aus der Art der interaktiven Wirkweise und der alters- und situationsspezi-
fischen Verteilung wird ersichtlich, da3 die Funktion dieser altersspezifi-
schen formalen Variation der Erwachsenenregister in der Erwachsenen-
Kind-Interaktion nicht nur interaktiv zu bestimmen, sondern auch im Sinne
von Entwicklungshilfen fir den Erwerb der kindlichen Diskursfahigkeiten zu
interpretieren ist (siehe Kap. 12). Der altersspezifisch unterschiedliche
Druck zum Elaborieren, die explizitere Steuerung der jingeren Kinder, die
Definition unterschiedlicher Kompetenzniveaus sind alle als Hilfen fur die
Produktion jeweils wiederum entwicklungsspezifischer narrativer Mittel auf
seiten des Kindes zu deuten.
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10.3 Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-Interaktion

Die Beschreibung der narrativen Entwicklungssequenzen auf Erzéhlerseite
hat gezeigt, dal? die kindlichen Anteile an der Erledigung der Jobs in unter-
schiedlicher Hinsicht nicht den Anteilen entsprechen, die dem Erzahler in
der Erwachsenen-Interaktion lokal erwartbar zukommen. Insbesondere die
5jahrigen Kinder, aber auch noch die 7jahrigen realisieren nicht immer die
kommunikativ effektiven Mittel, die von ihnen aufgrund der durch den Zuho-
rer gesetzten Zugzwénge zu erwarten waren. Die erzahlrelevanten Jobs
werden in der Regel aber dennoch erledigt: Das Ausbleiben lokal erwartba-
rer Erzahler-Mittel wird durch Extraaktivititen des erwachsenen Zuhdrers
ausgeglichen.

In dieser Allgemeinheit 1aRt sich der beschriebene typische Mechanis-
mus der Erwachsenen-Kind-Interaktion mithilfe der Metapher der Wippe
veranschaulichen: Der schwerere interaktiv kompetentere Partner muf3
mehr arbeiten, um das Spiel in Gang zu halten. Je gleichgewichtiger die
Partnerlnnen sind, desto ausgeglichener sind ihre Anteile beim Wippen.
Wie der schwerere Partner beim Wippen den Gewichtsunterschied durch
besondere Anstrengungen ausgleicht, gleicht der Erwachsene beim Erzéh-
len das bestehende Kompetenzgefalle durch besondere Zuhoreraktivitaten
aus. In beiden Fallen stellen derartige Extraaktivitaten die Bedingungen
daflr dar, daRR das (Interaktions-)Spiel tberhaupt eréffnet und aufrechter-
halten werden kann.

In der Spracherwerbsforschung finden sich Entsprechungen zu der hier
geschilderten Beobachtung vor allem unter dem Stichwort scaffolding. Die-
ses Stichwort soll darauf aufmerksam machen, daf’ der Erwachsene in der
Interaktion mit seinem kindlichen Gegentiber in systematischer Weise sei-
ne Fahigkeiten nutzt, um dem Kind die Losung einer Aufgabe zu ermdgli-
chen, die das Kind, auf sich allein gestellt, Gberfordern wiirde. Wir gehen
auf die hier zu nennenden Forschungen spater im Rahmen der Diskussion
der Mechanismen der Diskursentwicklung im einzelnen ein (siehe Kap. 14),
weil die entsprechenden Ergebnisse nicht auf die uns hier interessierende
interaktive Funktionalitat der Zuhdoreraktivitaten, sondern vielmehr auf ihre
entwicklungsrelevante Funktionalitdt bezogen sind.

Die nachfolgend zusammenzufassende interaktive Funktionalitat der
Zuhoreraktivitaten lait sich mit Bezug auf die oben dargestellten Entwick-
lungssequenzen (Globale konditionelle Relevanzen, Global-semantische
Kohéarenz, Narrative Muster; siehe Kap. 9.3) in systematischer Weise diffe-
renzieren. Wir wenden uns im folgenden ausfihrlicher dem Bereich der
Globalen konditionellen Relevanzen zu.

Die Charakteristik der in diesem Bereich rekonstruierten Interaktions-
muster ergibt sich unseren Befunden zufolge aus dem, was zwischen der
Setzung des globalen narrationsspezifischen Zugzwanges durch den er-
wachsenen Zuhorer und seiner Bedienung durch den kindlichen Erzahler
geschieht. Figur 18 bringt diesen Sachverhalt zum Ausdruck: Als Rahmen
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der Graphik fungiert die Setzung eines globalen Zugzwanges durch den
erwachsenen Zuhorer und seine Bedienung durch den kindlichen Erzahler.
Die Setzung dieses Zugzwangs steht dabei stellvertretend fir die durch
den erwachsenen Zuhorer in der Interaktion erfolgende Steuerung: Wie wir
weiter oben konkret gezeigt haben, etabliert der Zuhérer lokale und globale
konditionelle Relevanzen — in Form von Fragen, Vermutungen, Unterbre-
chungen und Aufforderungen etwa —, deren Erfullung zur Erledigung des
jeweiligen Jobs beitragt. Der Zuhorer etabliert auf diese Weise die im Mo-
dell beschriebenen narrativen Strukturerwartungen. Darin zeigt sich die
postulierte Gegenstandsrelevanz unseres Beschreibungsmodells (siehe
Kap. 7.2).

Wie Figur 18 (s.u.) zeigt, ergibt sich die Charakteristik der von uns un-
tersuchten Erwachsenen-Kind-Interaktionen aus dem, was zwischen der
Setzung des globalen Zugzwangs durch den Zuhérer und seiner Bedie-
nung durch den Erzahler geschieht. Sie zeigt sich — anders gesagt — in der
Art und Weise, in der es dem erwachsenen Zuhorer gelingt, die Bedienung
des Zugzwangs sicherzustellen, wenn dieser Zugzwang zunachst gerade
nicht bzw. nicht angemessen bedient wird. Das typische einschlagige In-
teraktionsmuster unter Erwachsenen wirde entsprechend nur durch eine
direkte Verbindung zwischen ,Setzung des globalen Zugzwangs* und ,Glo-
bal bedient* symbolisiert.
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Figur 18: Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-Interaktion
(Globale konditionelle Relevanzen)

( Setzung eines
globalen Zugzwangs
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Der durch den Zuhérer gesetzte globale Zugzwang wird — insbesondere bei
den jungsten Kindern unseres settings, den 5jahrigen, — in der Regel ent-
weder nicht oder aber lediglich lokal bedient, d.h. in seiner globalen Impli-
kation nicht wahrgenommen. Gemal dieser Alternative schlie3en sich
dann die in der Graphik angegebenen Ziige des erwachsenen Zuhorers an.
Die lediglich lokale Bedienung eines globalen Zugzwangs wird vom Zuho-
rer so behandelt, als ob sie eine angemessene globale Bedienung darstell-
te, das heifdt der Zug des Zuhérers weist dem ihm unmittelbar vorausge-
henden kindlichen Zug ruckwirkend eine interaktive Funktion zu, die die-
sem kindlichen Zug zuné&chst nicht zukommt. Aufgrund der anschliel3enden
Zuhoreraktivitaten erscheinen die vorausgehenden, einen lokalen Zug-
zwang bedienenden Erzahleraktivitdten als Anteil zur Bewaéltigung des
global wirksamen Jobs. Im Fortgang der Interaktion gilt der globale Zug-
zwang folglich als global bedient. Die Interaktion kann entsprechend fort-
gesetzt und in diesem Sinne als erfolgreich betrachtet werden. (In der Gra-
phik fihrt deshalb ein direkter Weg von der Als-Ob-Behandlung zur globa-
len Bedienung.)

Die erlauterte Lokalisierung globaler Zugzwénge gegenuber 5jahrigen
(Z: ,weifldt du was da driiben passiert ist?“) wird in diesem Zusammenhang
als ein Mittel dargestellt, um Uber die Initierung einer Frage-Antwort-
Sequenz die lokale Bedienung des globalen Zugzwangs direkt anzusteu-
ern. Das lokal initiierte und bediente Sequenzmuster kann dann im folgen-
den Zug des Zuhorers rickwirkend wieder als Einstieg in ein globales Se-
guenzmuster rekonstituiert werden.

Auch fur den alternativen Fall der Nicht-Bedienung des globalen Zug-
zwangs illustriert die Graphik in generalisierender Weise die oben ausfiihr-
lich dargestellten Anschlu3aktivitditen des erwachsenen Zuhérers. Dabei
zeichnen sich im wesentlichen zwei Moglichkeiten ab:

Der Zuhorer erflllt anstelle des kindlichen Erzéhlers die von ihm selbst
etablierte konditionelle Relevanz. Die Rollenverteilung von Erz&hlerin und
Zuhorerln wird dabei jedoch nicht auRer Kraft gesetzt: Die Ubernahme des
dem Erzahler obliegenden Zugzwangs dient lediglich dazu, diesen Zug-
zwang — gewissermaf3en ausnahmsweise — stellvertretend fur den Erzéhler
zu erfillen (Z: ,da is was runtergefallen ne?*) und damit die Abwicklung der
erzahlrelevanten Aufgaben sicherzustellen. Auch in diesem Fall kann die
Interaktion entsprechend fortgesetzt und in diesem Sinne als erfolgreich
betrachtet werden (in der Graphik fiihrt deshalb auch von der Ubernahme
ein direkter Weg zur globalen Bedienung).

Gegeniiber der Ubernahme kommt es bei der Explikation des globalen
Zugzwangs durch den Zuhorer zu einer prinzipiellen Wiedereinsetzung des
globalen Zugzwangs und damit zu einer neuen Runde bzw. zu einem er-
neuten Durchlauf mit den dann wieder moglichen Alternativen. Dabei wird
der zuvor implizite globale Zugzwang als solcher manifest und insofern
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explizit (in der Graphik fuhrt deshalb von der Explikation der Pfeil zurtick

zum globalen Zugzwang).

Wenn eine — auch lokale — Bedienung des globalen Zugzwangs trotz
mehrfacher Durchlaufe mit den dafir aufgezeigten Méglichkeiten durch den
Zuhorer nicht sicherzustellen ist, tritt schlieRlich der — empirisch gesehen
eher seltene — Fall auf, daR der Zuhorer eine Begriindung daftr liefert,
warum das Kind den Zugzwang trotz mehrfacher Aufforderungen und Un-
terstiitzungen nicht bedient. In der Graphik wird dieser Fall als altersspezi-
fischer account reprasentiert. Nur in diesem Fall ist die Interaktion als er-
folglos zu betrachten in dem Sinn, dal3 es nicht zu einer Abwicklung des
narrationsspezifischen Job kommt (in der Graphik bildet der altersspezifi-
sche account deshalb einen Endpunkt, von dem keine weiteren Fortset-
zungspfeile ausgehen).

In allen anderen — empirisch deutlich Uberwiegenden — Fallen muR3 die
Interaktion stattdessen als prinzipiell erfolgreich betrachtet werden: Der
globale Zugzwang wird bedient, d.h. der narrationsspezifische Job wird von
den Teilnehmerinnen erledigt.

Die Charakteristik der Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-Dyade
lant sich zusammenfassend darstellen als spezifische Art der Setzung des
globalen Zugzwangs durch den Zuhorer und die Art seiner Bedienung
durch den Erzéahler. Die unmittelbare Bedienung des globalen Zugzwangs
durch den Erzahler ware dabei eher untypisch fiir die Interaktion zumindest
zwischen Erwachsenem und jungem kindlichen Erzé&hler (in unserem set-
ting: die 5jahrigen). Fur diese Erwachsenen-Kind-Interaktion ebenso unty-
pisch ware aber auch bereits eine aus der Nicht-Bedienbarkeit globaler
Zugzwange sich ergebende Erfolglosigkeit der Interaktion. In der Uberwie-
genden Mehrzahl weisen unsere Befunde entsprechend auf einen Uber die
Vermittlung des erwachsenen Zuhdorers erreichten prinzipiellen Erfolg der
Erzahlinteraktion. Auf diesen VermittlungsprozeR fokussiert die Darstellung
der Interaktionsmuster unter den Aspekten der Ubernahme, Lokalisierung,
Explikation und Als-ob-Behandlung (siehe Fig. 18).

Damit ist fur die Globalen konditionellen Relevanzen gezeigt worden, in

welcher Weise der Erfolg der Erzahlinteraktion sichergestellt wird, wenn die

auf Kindseite zur Realisierung globaler Strukturen erforderlichen Fahigkei-
ten selbst noch erworben und entwickelt werden mussen. Fir die Ubrigen

Bereiche fassen wir zusammen:

Die Befunde zur Erledigung der Jobs Elaborieren und Dramatisieren
zeigen, dal3 ein Korrespondenzverhaltnis zwischen kindlichen Erz&hlféhig-
keiten und erwachsenen Zuhdgreraktivitdten auch in den anderen der von
uns als relevant rekonstruierten Bereichen der Erzéhlentwicklung besteht:

e Fur den Bereich der Global-semantischen Kohérenz sei an den Befund
erinnert, da3 sich die Aktivitdten des erwachsenen Zuhérers gegen-
Uber jingeren Kindern in systematischer Weise auf die Ebene der so-
genannten Ereignisknoten (Paul schmeif3t Kassettenrekorder runter,
Barbel und Paul streiten, Barbel petzt etc.) beziehen lassen, wéhrend
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gegeniber den alteren Kindern ein starkerer Detaillierungszwang aus-
gelibt wird (prototypisch wie berichtet z.B. gegentiber den 7jahrigen die
Elizitierungen direkter Rede: ,was hat der denn da gesagt?").

Fur den Bereich der Narrativen Muster sei an den Befund erinnert, dal3
die erwachsenen Zuhdrer gegenuber alteren Kindern in systematischer
Weise das Muster der szenischen Erz&hlung anfordern (zumeist mithilfe
von stark evaluierenden Kommentaren) und gegeniber den jingeren
Kindern stattdessen das Muster des Berichtes als eine angemessene
Bedienung definieren.

Fur den Bereich der Formen ist ebenfalls an die zahlreichen Ergebnisse
zur Feinabstimmung zwischen kindlichen Erzahler-Formen und
erwachsenen Zuhdrer-Formen zu erinnern.

Wie die im néchsten Abschnitt darzustellenden Ergebnisse der Tagepro-
gression (das Erzéhlen desselben Vorfalls durch dasselbe Kind am 2. und
3. Tag) zeigen, besitzen die aufgezeigten Interaktionsmuster anscheinend
nicht nur eine interaktive Funktionalitat in dem Sinne, daf3 sie den Hier-und-
Jetzt-Erfolg der Interaktion sicherstellen. Die im Lauf dieser Tage nach-
weisbar eintretenden entwicklungsrelevanten Optimierungseffekte legen
eine auch auf die Entwicklung der kindlichen Erzahlfahigkeiten bezogene
Funktionalitat dieser Interaktionsmuster nahe, und zwar in allen genannten
Bereichen (Globale konditionelle Relevanzen, Global-semantische Koha-
renz, Narrative Muster). Wir werden darauf im entwicklungstheoretischen
Teil unserer Studie zuriickkommen.
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11 Tagevergleich

Im folgenden steht das mehrfache Erzahlen derselben Geschichte durch
dasselbe Kind an drei aufeinander folgenden Tagen (gegeniiber wechseln-
den Zuhorerlnnen) im Mittelpunkt. Die Analyse der Daten aus dieser Tage-
progression hat ergeben, daf3 5- und 7jahrige vom 1. bis zum 3. Tag je-
weils deutliche Fortschritte erkennen lassen (siehe Kap. 11.1), wéhrend bei
10- und 14jéhrigen im Tagevergleich in der Regel allenfalls schwache Op-
timierungstendenzen auftreten, die zudem nicht als entwicklungsrelevant
anzusehen sind (dazu siehe Kap. 11.2). Die Darstellung der Befunde be-
schrénkt sich entsprechend auf die 5- und 7jahrigen. Der Tagevergleich hat
daruber-

hinaus ergeben, dal} entgegen den Befunden auf Mittel-Ebene auf der
Ebene der sprachlichen Formen keine systematischen Optimierungen zu
finden sind (dazu siehe Kap. 11.3). Die Darstellung beschrankt sich infol-
gedessen auf die Ebene der Mittel.

11.1 Optimierungen im Tagevergleich
11.1.1 Funfjahrige Erzéhlerinnen

Bei den 5jahrigen ergeben sich vornehmlich am 3. Erhebungstag deutliche
Optimierungen, also selbstandige und im Sinne der Vorhersagen unseres
Modells angemessenere Erzahlaktivitaiten auf seiten des Kindes. Sie
betreffen den Ubergang von der Darstellung von Inhaltsrelevanz zur The-
matisierung einerseits, den Ubergang von der Thematisierung zur Elaborie-
rung anderseits.

Von der Darstellung von Inhaltsrelevanz zur Thematisierung

Hier ist zunéchst an einen Befund aus der Analyse der Erzahlinteraktion
vom 1. Tag zu erinnern: Der Ubergang von der Darstellung von Inhaltsrele-
vanz zur Thematisierung wird bei den 5jéhrigen ausnahmslos durch den
erwachsenen Zuhorer realisiert (siehe Kap. 9.1.2).

Demgegeniiber realisieren am 3. Tag auch 5jahrige — im Umfang etwa
vergleichbar mit den 7jahrigen am 1. Tag — selbstandig den Ubergang von
der Darstellung von Inhaltsrelevanz zur Thematisierung, indem sie eine
selbstinitiierte ThematisierungsaufRerung an die Darstellung von Inhaltsre-
levanz durch den Zuhdrer anschlie3en:

Q) Z:  jawas ham die denn gemécht
wieso warn die denn hier alle? --
E: Die habn (das ga)
= [L] du vor vorgestern [klopft] war was Schlimmes [klopft] passiert
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Z: /Ha?/ [erstaunt]
was denn?
[Klopfen]
= E:  daham hat Paul den Kasséttenge_korder runtergeschmisst
05-133-13

Dieses Fragment illustriert den Fall einer kontinuierlichen, das heil3t an den
drei Erhebungstagen schrittweise sich vollziehenden Veranderung. Am 1.
Tag wird das Mittel Ereignisqualitéat bestimmt (Paul schmeil3t den Kasset-
tenrekorder runter) gar nicht realisiert, die Erzahlerin steigt stattdessen
direkt in die Diskurseinheit ein:

2 Z:  sach mal

hast du mitjekricht
was da vorhin passiert is?
ich hab das gar nich so richtich -
verstandn und mitjekricht was da eijntlich los war
als wer da alle im Raum warn --
was da passiert is --
hast du das mitjekricht? -
nee?

E:  nuhat daB die Frau [L] die anden n Fulm den Film machen wollte
(]

Z: nee - mit den mit den Erwachsenen weif3te
da da war doch plétzlich n Krach da ne?

E: ja--ich hab s mitgekricht

Z: Mensch erzahl mir mal
wat war n da los
[ich habs nich - richtig verstandn

> E L guck mal der MANN
[ der mit den dicken Kopf
z. | Mhm

E: der war sauer
weil der mit die lilane Hése

Z: mhm
E:  den Radio - und des Ding da runterfalln gelassen [...]
05-112-13

Demgegeniber wird der gleiche lokale Zugzwang am 2. Tag unmittelbar
mit dem dafiir vorgesehenen Mittel , Ereignisqualitt bestimmt* bedient:

3) Z: Was war denn eintlich gestern
da is irgenwas passiert - ne? -
E:  /jal [leise]
Z:  was dénn --
= E:  der Paul hat den Radio runtergeschmissen
05-124-13

Am 1.Tag — und zumeist auch am 2. Tag — treten in dem hier relevanten
Kontext Zuhdreraktivitaten auf (s.0. insbesondere Fragment (2)), die sich
im Sinne der oben beschriebenen Interaktionsmuster (siehe Kap. 10.3)
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rekonstruieren lassen: Der Zuhorer etabliert zunachst eine Anforderung fir
den kindlichen Erzahler, die darin besteht, den Vorfall zu nennen: ,sach
mal hast du mitjekricht was da vorhin passiert is?". Da diese Anforderung
erfolglos bleibt (,nur hat dal3 die Frau h die anden n Film den Fulm ma-
chen wollten®), Gbernimmt der Zuhérer zumindest partiell die Bedienung
seines eigenen Zugzwanges, indem er auf eine besondere Erlebnisqualitat
des — selbst nicht miterlebten — Vorfalls hinweist (,da da war doch plétzlich
n Krach da ne?").

Nachdem der Erzahler daraufhin seine Teilnahme an und sein Wissen
von dem Vorfall signalisiert (,ja ich habs mitgekricht), expliziert der Zuho-
rer den globalen Zugzwang in Form einer Erzéhlaufforderung (,mensch
erzahl mir mal wat warn da los*). Damit wird das vorausgehende Zuge-
standnis des Erzahlers, dabei gewesen zu sein, gleichzeitig so behandelt,
als ob es bereits als ein Einstieg in die Diskurseinheit zu verstehen ware.
Die erzahlerseitige Bedienung eines lokalen Zugzwangs (,hast du das mit-
gekricht?") wird also nachtréglich eingepalt in eine globale Diskursstruktur.
Die nachfolgenden Beitrage des Erzahlers erscheinen damit eingebettet in
den strukturellen Kontext einer narrativen Diskurseinheit. Wir haben diesen
Fall im Rahmen unserer systematischen Analyse des Zuhérerverhaltens
entsprechend als eine Lokalisierung des globalen Zugzwanges bezeichnet
(siehe Kap. 10.3).

Als eine Folge dieser Interaktionsmuster vom 1. Tag thematisiert der
Erzahler den Vorfall am 3. Tag auf eigene Initiative, ohne dal3 der Zuhotrer
diese Arbeit ibernehmen muf? (,du vor vorgestern war was Schlimmes"”.

An der Art und Weise der Initiierung der Thematisierung am 2. und/ oder
3.Tag lant sich zudem sehr anschaulich belegen, dal3 der Erzahler die
Strukturaufgabe der Thematisierung offensichtlich einzuschatzen weil3
bzw. gelernt hat, einzuschatzen: Die vorausgehende Betonung, ,etwas
Schlimmes sei passiert'®, erfiillt in besonderer Weise die Funktion, die
dieser Job definitionsgeman innehat: den Anschlul? der narrativen Diskurs-
einheit konditionell relevant erwartbar zu machen. Der Erzéhler signalisiert
noch vor der Nennung des fraglichen Vorfalls dessen aul3ergewthnliche
Bedeutung, die von sich aus eine narrative Ausarbeitung dringend erforder-
lich macht. Am 1. und 2. Tag waren es zu groRen Teilen noch Aktivitaten
des Zuhorers, die diese strukturelle Komponente der Thematisierung etab-
liert haben. Diese Aktivitdten werden lokal Uberflissig, wenn der Erzahler
selbst die Abwicklung der Thematisierung Ubernimmt. Insofern ergibt sich
am 3. Tag — zumindest partiell — eine Entlastung des Zuhotrers. Wenn man
sich dieses Interaktionsspiel mithilfe der Wippenmetapher vor Augen halt
(siehe Kap. 10.3), kénnte man auch sagen: Er braucht weniger zu tun, um

106 Vergleichbare ErzahlerduRerungen lauten etwa: ,aber gesten war ja was"

(05-023-30) oder ,also vorgesten da hab— da mufite ich ja richtig lachen®
(05-032-30).
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das Interaktionsspiel in Gang zu halten. Die Anteile beim Wippen sind —
zumindest partiell — gleichmagiiger verteilt. Der Effekt einer kommunikativen
Optimierung der Erzahlinteraktion ist also unmittelbar greifbar’®. Ebenso
greifbar ist die Rolle der oben beschriebenen Interaktionsmuster in diesem
Optimierungsprozel3.

Von der Thematisierung zur Elaborierung

Die zweite Optimierung betrifft ausschlielich den Ubergang von der The-
matisierung zum Elaborieren. An dieser Stelle zeigt sich, ob der Erz&hler
den von der Thematisierung ausgehenden globalen Zugzwang zum
Anschlul® einer Ubersatzmafigen Diskurseinheit wahrnimmt und bedient,
ohne dal3 dazu besondere Hinweise durch den Zuhérer — etwa die Explizie-
rung des globalen Zugzwanges in Form der Erzahlaufforderung — notwen-
dig sind.

Die Analysen der Erzahlinteraktionen vom 1. Tag hatten ergeben, dal3
funfjahrige Erzahlerinnen anscheinend nicht in der Lage sind, implizite, d.h.
lediglich aus der Jobabwicklung sich ergebende Zugzwange wahrzuneh-
men und zu bedienen. Deshalb bedarf es der Explizierung dieser Zug-
zwange in Form von Erzahlaufforderungen durch den erwachsenen Zuho-
rer (siehe die Entwicklungssequenz Globale Konditionelle Relevanzen,
Kap. 9.3.1).

Am 3. Tag tritt nun der Effekt ein, da® 5jahrige Erzahlerinnen im unmit-
telbaren Anschluf3 an die Thematisierung unaufgefordert eine elaborieren-
de UbersatzméRige Einheit liefern:

(4) E: ja[L]--derKlaus d_n_erhatn- Radi_
/der Klaus hat ene Schnur/ [schnell] - angetretet -
Z: was?
E:  un-unde:nn - is der Ra:dio runtergefalln
05-132-11

So rudimentar diese chunks auch sind (dazu s.u.): In jedem Fall sind sie
ein deutlicher Hinweis darauf, daf3 5jahrige am 3. Tag auch dann globale
Zugzwange wahrnehmen und ansatzweise bedienen — zumindest zu be-
dienen suchen —, wenn diese zuvor nicht eigens durch den Zuhérer expli-
ziert worden sind.

Der Versuch, den von der Thematisierung ausgehenden impliziten glo-
balen Zugzwang zu bedienen, dominiert zuweilen sogar lokal konkurrieren-
de Zuhoreraktivitaten:

17 Um nachzuweisen, daR Hand in Hand mit dieser kommunikativen Optimierung

auch eine entwicklungsrelevante Optimierung der kindlichen Erz&hlleistungen
eintritt, werden wir auf die Entwicklungssequenzen aus dem Altersgruppenver-
gleich zurtickgreifen: siehe Kap. 11.1.3;
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da ham hat Paul den Kasséttenge_ korder runterge-schmisst

®)

z /boah/ [Comiclaut; erstaunte Anteilnahme]
E:  [nich so run:tergeschobn

= Z  |Undwasist
E:  sondern - n Kabel mitgezogn

05-133-13

Daran laRt sich ermessen, mit welcher Stringenz 5jahrige Erzéhlerinnen
am 3. Tag implizite globale Strukturerwartungen zu erfiillen suchen, die sie
am 1. Tag zunéchst nicht einmal wahrzunehmen scheinen.

Auch fir diese Optimierung in den Erzahlleistungen der 5jahrigen las-
sen sich besondere Interaktionserfahrungen vom 1. und 2. Tag empirisch
nachweisen. Zumeist sind es Zuhéreraktivitdten in Form der Explizierung
globaler Zugzwénge am 1. bzw. am 2. Tag, die die von der Thematisierung
ausgehenden globalen Strukturerwartungen als solche fiir den Erzahler in
Kraft setzen und etablieren:

(6) Z:  damit so n Ding is gestern was passiert -
[...]

Z:  weilt du was da /war/ [stark ansteigend]
ich war namlich gestern gar nicht dabei --
was warn da los? -
irgendwas Schlimmes -
nee ? --
weild du wa -

= erzéhlst du mir das mal
05-121-11

Dieses Fragment vom 2.Tag belegt in exemplarisch komprimierter Weise
erneut bestimmte Komponenten der Erwachsenen-Kind-Interaktion: Anfor-
derungen in Form von Zugzwangen (,weifl3t du was da war...was warn da
los*), Ubernahme der kommunikativ effektiven Mittel (,da mit so n Ding is
gestern was passiert...irgenwas Schlimmes*) sowie Explizierung und Loka-
lisierung des globalen Zugzwanges (,weil3 du wa — erzdhlst du mir das
mal“). Der Erzéhler kommt diesen Zuhéreraktivitaten am 3. Tag gewisser-
mafien zuvor, indem er selbstandig eine UbersatzméRige elaborierende
Einheit an die Thematisierung anschlief3t (s.o. (4) u. (5)).

Die Fragmente (4) und (5) belegen auch, dal3 die elaborierenden tber-
satzmaligen Einheiten im Anschlu? an die Thematisierung bei den
5jahrigen semantisch betrachtet lediglich den ersten Ereignisknoten (Paul
schmeiRt Kassettenrekorder runter) betreffen. Uber Detaillierungen dieses
auslosenden Ereignisses reichen diese chunks am 3. Tag in der Regel
nicht hinaus. Den Strukturerwartungen einer narrativen Diskurseinheit wird
also nur ansatzweise entsprochen.

Ein anderes Bild ergibt sich dagegen im Situationsvergleich: In der for-
mellen Situation werden die direkt im Anschluf3 an die Thematisierung auf-
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tretenden elaborierenden Einheiten des Erzahlers den Strukturerwartungen
einer narrativen Diskurseinheit am 2. bzw. 3. Tag zunehmend gerecht. Das
betrifft vor allem die strukturelle Geschlossenheit der chunks, die zumeist
mit der Verwendung des AbschluBmittels des Gesamtergebnisses (Kurt
holt einen neuen Kassettenrekorder) erreicht wird. Es betrifft aber auch die
Fahigkeit, die Diskurseinheit Gber mehrere turns hinweg ohne Zuhdérerhilfen
durchzuhalten:

@) Z: [spricht aufgeregt] was war dn damit? --
E: [L] d_dadais der eine Mann -
der der hat den anter de_ de is nich -
der is er is der war schon vorher kaputt
/da hat der andre Mann ein/ [gepref3t] wollt -
der wollte loslo
da is der mit die Schnur mit die Schnua - ge-gengegang
und des un denn un denn isser runtergefalln
un denn hat der ande Mann [L] der - den runtergeschmissen hat den
Ka_ Kassettenrekorder [L]
der hat zu die Frau gesacht
/nich sagn nich sagn/ [Stimme veréndert]
denn hat un denn hat se diss gesacht [L]
hatte denn hat=er [L]
ah dann hat=er dess immer wieder gesach
un denn kommte der andre Mann rein [L]
un=der hat /mit ihm geschimpft/ [wird langsamer, Stimme fallt stark]
un denn - eh hat=er nach so’n an_
hat=er noch - ne Tite in der Hand gehabt -
un da warn die neuen Kassettenrekorder
05-034-34

Hier zeigt sich also wie schon im AItersgrupgenvergIeich auch im Tagever-
gleich eine situationsbedingte Optimierung*®.

Aufféllig ist, dal3 mit den beschriebenen Veranderungen der Erzahlleis-
tungen auch Verédnderungen des Zuhorerverhaltens und insofern auch
Veranderungen der Interaktionsmuster am 3. Tag einhergehen. So schlie-
Ben die Zuhorerlnnen am 3. Tag auch gegeniber 5jahrigen an die selb-
stéandige Bedienung impliziter globaler Zugzwange durch den Erzahler
Evaluationen und Detaillierungszugzwéange an.

Am 1. Tag zeichnen sich die Zuhoreraktivitaten gegeniber 5jahrigen
dagegen gerade durch ein sehr geringes Maf3 an Detaillierungszugzwan-
gen und Evaluationen aus. Stattdessen Uberwiegen Strategien der Informa-
tionssicherung im Sinne des ,Abfragens” einer global-semantisch koharen-
ten Erzdhlung. Erst gegeniiber 7jahrigen ist das Zuhorerverhalten am 1.

18 Zur Interpretation dieser offensichtlich situativ bedingten Optimierung siehe

Kap. 12.
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Tag durch Detaillierungszugzwange und die Darstellung von Erzahlbarkeit
z.B. in Form von Evaluationen gekennzeichnet (siehe Kap. 10.1.3).

Damit ergibt sich ein deutlicher Beleg fir die Anpassung des Zuhorer-
verhaltens: Erzéahlleistungen 5jahriger, die sich am 3. Tag denen 7jahriger
vom 1. Tag partiell anndhern, treffen auf Zuhoéreraktivitaten, die sich eben-
falls denen gegeniiber 7jahrigen vom 1. Tag anndhern. Auf diese Weise
kommen am 3. Tag stellenweise Interaktionsmuster zwischen fiinfjahrigen
Erzahlerinnen und erwachsenen Zuhoérerinnen zustande, die denen
7jahriger und erwachsenem Zuhdérer vom 1. Tag ahneln.

Dieser Effekt belegt, da3 Veranderungen in den Erzahlleistungen, die
zu einer Erhdhung des Erzahleranteils an der Bewaltigung der Jobs flihren,
mehr als nur eine Entlastung fur den Zuhdrer mitsichbringen. Sieht man nur
den Entlastungseffekt, tbersieht man, daf sich das Zuhodrerverhalten auf-
grund bestimmter Veranderungen in den Erzédhlleistungen des Kindes nicht
nur quantitativ, sondern auch qualitativ &ndert: Bestimmte Zuhoreraktivita-
ten werden durch andere ersetzt. Und die Art dieser Substituierung laft
dann ansatzweise Interaktionsmuster entstehen, die denjenigen dhneln, die
sich zwischen 7jahrigem Erzahler und erwachsenem Zuhdrer am 1. Tag
einspielen.

Fir diese lokale Sensibilitat der Interaktionsmuster ist es charakteris-
tisch, daf3 sie innerhalb eines Gespraches umschlagen, wenn die Erzahl-
leistungen des Kindes auch am 3. Tag wieder auf den Stand fallen, den sie
am 1. Tag bereits einnehmen. Das ist in der Regel nach der ersten Detail-
lierung des ausldsenden Ereignisses der Fall. Auch das Zuhdrerverhalten
ist dann (wieder) durch die gegenuber 5jahrigen schon am 1. Tag typi-
schen Strategien der Informationssicherung gekennzeichnet:

(8) E: ja[L]-- der Klaus d_n_er hat n Radi_
/der Klaus hat ene Schnur/ [schnell] — angetreten-
Z: was?
E:  im-unde:nn -is der Ra:dio runtergefalln -
Z:  boah -swar schlimm ne?
was denn dann passiert?
[P/ 3,8 sec.]
E:  und - die Kindern
[P/ 4,3 sec.]

da war denn der [L] -- der - der der Klaus - bose

= Z: der Klaus war bose? -

= welcher war denn der Klaus? -
E:  dergrolRe -
Z: nja -

= n warum war der bose? ---

E:  [seufzt] der wollte - n - wollte n neues Radio kaufn
aber set - aber das gehte ja nich
= Z:  was war dann? --
des=hab=ich nich verstandn --

E: aber der Klaus: -
= Z: was war der mi=m Klaus? ---

245



hm?
E:  der Klaus - der wollte ---- [seufzt] die Kinder----[schmatzt]
/die: ha:bm/ [sehr gedehnt] --- gar nicht gewuR3t daf3 derKlaus was
/gemacht hat/ [sehr leise]
= Z: was? das erzahl mir aber noch ma-
(das) versteh=ich nich
05-132-11

Fragment (8) belegt das Nebeneinander von dramatisierenden und infor-
mationssichernden Zuhdreraktivitaten, die am 1. Tag in systematischer
Weise jeweils auf verschiedene Altersgruppen verteilt sind.

11.1.2 Siebenjahrige Erzahlerlnnen

Die Veranderungen in den Erzahlleistungen 7jahriger sind nur zum Teil mit
denen 5jahriger vergleichbar. Zumindest in der formellen Situation erweist
sich auch der Ubergang von Job zu Job als ein Bereich fiir systematische
Optimierungen uber die Tage hinweg. Daneben treten aber — vornehmlich
in der informellen Situation — Optimierungen auf, fir die es bei den
5jahrigen keine Aquivalente gibt. Sie liegen im Bereich der Elaborierung /
Dramatisierung (s.u.).

Job-Ubergange

Relativ klare Veranderungen uber die Erhebungstage hinweg betreffen die
Bedienung des von der Thematisierung ausgehenden globalen Zugzwan-
ges. Dieser Zugzwang wird mit den Tagen sowohl prompter als auch voll-
standiger bedient. Das folgende Fragment (9) zeigt einen Interaktionsaus-
schnitt (aus der formellen Situation) vom 1. Tag, innerhalb dessen der Zu-
horer nach der Thematisierung den globalen Zugzwang in Form einer Fra-
ge nach den Geschehnissen noch einmal etabliert:

9) <nach Erzahlaufforderung durch den Zuhérer>
E: der Mann - den Kassetten h h /rekorder/ [sorgféltig arttikuliert]
runtergeschmiissn
Z: ahja
das hat mir die Sylke auch schon erzahlt gehabt
= aber was is da denn passiert?
07-013-25

Bereits am 2. Tag erfolgt die Bedienung dieses Zugzwanges ohne dessen
nochmalige Explizierung durch den Zuhorer:

(10) <nach Erzahlaufforderung durch den Zuhérer>
E: da hat ein Mann ehm -
ein Kassettenrek_ korder runtergeschmissn
/und/ [Luft holend] ehm da ehmm
da war auch no eine Frau
un die Frau hat einem - dem andrer Mann des
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gesa_Bescheid gesagt
da kam der andre Mann
un hat mit den andrer Mann [L] - der den Kassettenrekorder - [L] runter
geschmissen hat -
geschi:mpft
07-023-25

Am 3. Tag schlieRlich erfolgt schon der Ubergang zur Thematisierung des
Vorfalls (und zur Elaborierung) ausschlie3lich auf Initiative des Erzéhlers,
was den Eindruck einer prompten Erfullung der diskursstrukturellen Anfor-
derungen hervorruft:

(11) E: mh und=ehm VORge:stern ehm ehm /vorgestern/
[kontrahiert --[L]
da hat ehmma irgendein Mann einen Kassettenrekorder [L]
runtergeschmissn
und=ehm ehm - na? [L] - ehm -
(s wa) es wa ein Kassettenrekorder [L]
da war eine Kassette drinne [L]
hat=er schnell rausgemacht [L] un denn hat=ehm
da war auch noch eine Frau bei -
[L] die hat=es ihm - den Kurt Bescheid gesagt [L]
un dann kam (er)
un sch_ und schimpfte wie eine Lauthalbstarke

o
E:  un DANN ging=er schnell runter=(hon)
vo_ von-von [L] sein Auto [L]
noch ein groReren Kassettenrekorderch=hoch gebracht -
07-031-25

Anders als bei den 5jahrigen sind fur diese eher graduellen Optimierungen
keine besonderen Zuhoreraktivitaten vom 1. und/ oder 2.Tag nachweisbar.
Interaktionsmuster im Sinne der Ubernahme und Als-ob-Behandlung kindli-
cher Zige (siehe Kap. 10.3) besitzen in den ensprechenden Kontexten
keine empirische Relevanz'®.

Elaborierung / Dramatisierung
Die starksten Veranderungen ergeben sich in der informellen Situation. Sie
liegen im Bereich der Elaborierung / Dramatisierung. Wenn man diejenigen
elaborierenden Erzahlblécke Uber die Tage hinweg vergleicht, die im unmit-
telbaren Anschlu3 an die Thematisierung realisiert werden, ergeben sich in
mehrfacher Hinsicht Unterschiede.

Zunachst nimmt am 2. Tag der Grad an Detaillierung deutlich zu: Die
Prasentation der Ereignisse ndhert sich dem Atomisieren.

199 Zur Interpretation dieses Befundes s.u. in diesem Abschnitt.
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Am 1. Tag:
(12) E: [aufgeregt, unter haufigem Luftholen] d da ein Mann -
ja de der der hat son lilangovan
unun - aus Versehen - Gibern Kabel gestolpert
un dann isn ganzer Kassettenrekorder mit ganz vielen
Kassettn - aus Versehn runtergefalln
07-111-01

Am 2. Tag:
(13) E: ichweiB es|[L]

un der is so gelaufen [L]
da war n Kassettenrekorder mit ganz vielen Kassetten ja? [L]
der is [L] aus Versehn Uber des Kabel gestolpert
is es runtergefalln [L]
und dann sind noch ganz viele Kassetten [L]
dann kamd - der da mit den komischen Haarn [L] und mit

der Brille j [L]
Z: m mh
E:  undalL] und dann hatter ganz schon den angemeckert [L]

07-121-01

Die Erzahlleistung vom 2. Tag dokumentiert das Bemihen, die Ereignisse,
die zum Runterfallen des Kassettenrekorders geflihrt haben, detailliert zu
rekapitulieren.

Der am 2. Tag des ofteren zu beobachtende Anstieg an Detaillierung
kann durchaus mit Interaktionserfahrungen vom 1. Tag in Zusammenhang
gebracht werden, wie die folgende Tageprogression illustriert. Fragment
(14) zeigt einen Interaktionsausschnitt vom 1. Tag, an dem ein Erzéhler auf
starke Detaillierungszugzwéange des Zuhorers hin detailliert:

(14) E: auller da- dais eenmal
der hat ja fast nichts kaputt jemacht
der is da grade - da -
der da der der der hat mit n Ful} -
der is denn mitn Bein und dann isse darauf so

=  Z:  Jwo/ [versténdnislos]
E: na-deris da so umjekippt - umjefalln

= Z: undwo stand das Geréat?
E:  uff m Tisch

= Z: aha - und der is mit dem Ful3 darauf getreten?
E: jaund da isset Ding runterjefalin

(-]

= Z: der is m auf de auf das Gerét raufgetreten

und dann isses runtergefallen?
E:  nein nich auf des Geréat - der is auf die Schnur gegangn
07-113-05

Diese vom Zuhorer etablierten Zugzwénge zur Detaillierung des Vorfalls
sind typische Bestandteile der oben schon beschriebenen Interaktionsmus-
ter zwischen 7jahrigem Erzéhler und erwachsenem Zuhdrer: Gegenuber
7jahrigen wird die Ebene der global-semantischen Kohérenz als unproble-
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matisch gegeben unterstellt. Die Fragen des Zuhdrers verhalten sich ent-
sprechend systematisch zu der Ebene unterhalb der Ereignisknoten. Wie
oben (10.3) erlautert, geht von dieser Art der Anforderung eine spezifische
Attribuierung der fur die 7jahrigen angemessenen Anforderungsebene aus.

Am 2. Tag detailliert nun der gleiche Erzéhler den gleichen Ereigniskno-
ten, ohne dal’ diese zweiten Detaillierungsaktivitditen sequentiell gesehen
die Bedienung eines lokalen Zugzwanges realisieren, wie das am 1. Tag
noch der Fall war:

(15) E:  Deris da runterjefalin -
weil da is e ainer ja?

-]
E:  [L] na det macht der och -
und der is da auf de SCHNUR getretn
also so urgendwie [L] so so mitn FuR daraufiekomm
und dann - isser—wieda - [L]
denn is der Kassettenrekorder runtergeflogn -
07-123-05

Ein Optimierungseffekt in der kommunikativen Abwicklung der Jobs Elabo-
rieren / Dramatisieren ist also unmittelbar greifbar: Der Zuhérer wird entlas-
tet, die selbstinitierten Anteile des Erzahlers an der Jobabwicklung neh-
men zu. Darin wird die konkrete Wirksamkeit der am 1. Tag auftretenden
Interaktionsmuster deutlich.

Am 2. Tag nimmt nicht nur das Mal3 an Detaillierung zu. Auch im Hin-
blick auf die strukturelle Geschlossenheit der Erzahlblocke ergeben sich
Veranderungen. Am 1. Tag lokal in Frage-Antwort- bzw. andere Paarse-
quenzen eingebundene Elaborierungen werden am 2. Tag global in eine
Einheit direkt im Anschlul3 an die Thematisierung integriert und mit Ab-
schluRmitteln versehen:

(16) E:  dais n Kassettenrekorder runtergefalin -

(-]

E:  undann die Kassetten sind auch /runtergefalin/
[Stimme geht hoch]
dann dann - hat der Mann geschimpft eener ni
= un dann dann ha:m se n kleineren geholt so'n
Kassettenrekorder -
07-122-04

Vergleichbare Optimierungen finden sich auch in der formellen Situation.
Wahrend am 1. Tag Anfang und Ende der elaborierenden Einheit im
Anschlul® an die Thematisierung nicht klar abgegrenzt sind, markiert das-
selbe Kind am 2. Tag in deutlicher Weise Anfang und Ende der elaborie-
renden Einheit — das Ende dabei mit dem dafiir vorgesehenen semanti-
schen Mittel des Gesamtergebnisses:

a7 E:  nal[L] [unartikuliert] ein Mann
ich weil3 nich mehr wie der heif3t
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der hat aus Versehen den [L] Kassettenrekorder
fallngelassen
[L] und denn hatter von: - w: von [probiert leise mehrere
Laute als Anlaute aus, Nachdenkpause, ca. 9 sec.]
dann hat Phillipp oder wie der heif3t dann mit den
geschimpft
weil der Kassettenrekorder runtergefalln is [L]
und denn hatter n neuen Kassettenrekorder ausn-Auto
geholt [L]

07-022-20

Fir diese Optimierungen im Bereich der strukturellen Geschlossenheit ist
der Einflu? der Interaktionsmuster vom 1. Tag ebenfalls empirisch zu bele-
gen. Die folgenden Fragmente (18) - (19) veranschaulichen das am Bei-
spiel der Verwendung des Mittels Gesamtergebnis (,Kurt holt einen neuen
Kassettenrekorder®). Fragment (18) zeigt einen Interaktionsausschnitt vom
2. Tag, an dem die jobbezogene Funktionalitit des Gesamtergebnisses
durch den erwachsenen Zuhorer herausgestellt wird:

(28) E:  mh[L] die hats gesagt [L]
dann hat der [L] /Kurt/ [z6gernd] n neuen [L]
Kassettenkoroder geholt
Z:  Imhmh/ [im Sinne von ach so] /tzsch/ [Zungenschnalzen]
= damit ihr weitermachen konnte -
ja okay
07-024-23

Der Zuhorer behandelt die Aktivitaten des Erzéhlers im Sinne eines kom-
munikativ effektiven Mittels zur Bewaltigung des Abschliel3ens. Die kindli-
chen Aktivitaten werden damit eingebettet in ein Netz globaler Strukturer-
wartungen.

Am 3. Tag realisiert dasselbe Kind eine minimale elaborierende Einheit,
deren strukturelle Geschlossenheit daher rihrt, dal3 das Gesamtergebnis
der Geschichte unmittelbar im Anschluf® an das Ereignis realisiert wird, das
als auslosendes Moment fungiert. Damit eriibrigen sich weitere Elaborie-
rungen.

(29) E: jaha|[L] da[L] da is eina raufgetreten auf den Kabel
und dann isses runtae [L] fallen [L]
= und dann is der Mann da gekommen
und hatn neuen gebracht
07-032-23

Der Erzéahler nutzt also am 3. Tag die auf Mittel-Ebene bestehenden Még-
lichkeiten — und zwar im Bereich des AbschlieRens — um globale Struktur-
erwartungen aufler Kraft zu setzen. Der dafir einschlagige Gebrauch des
Mittels Gesamtergebnis ist — wie Fragment (18) zeigt — unmittelbar zurtck-
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zufuhren auf konkrete Aspekte der Erwachsenen-Kind-Interaktion vom 2.
Tag.

Gewissermal3en den Prototyp an Veranderungen, die sich bei den
7jéhrigen — in der informellen Situation — Uber die drei Erhebungstage hin-
weg einstellen, stellt die Kombination der bislang beschriebenen Verénde-
rungseffekte (Detaillierung, strukturelle Geschlossenheit) dar. Auch dabei
lant sich nachweisen, dal3 konkrete Interaktionserfahrungen am 1. Tag fir
die eintretenden Veranderungen maf3geblich sind.

Die nachfolgend illustrierte Tageprogression (s.u. Fragmente (20) und
(21)) veranschaulicht diesen Befund und fiihrt einen weiteren ein: Am 1.
Tag treten Zuhoreraktivitaten auf, die fir die Interaktionsmuster zwischen
erwachsenem Zuhérer und 7jahrigem Erzahler charakteristisch sind: Zug-
zwange werden etabliert im Hinblick auf Detaillierungen, und zusétzlich
wird Erzahlbarkeit hergestellt qua Evaluationen. Besondere Bedeutung
kommt dabei — wie die Veranderungen am 2. Tag zeigen — der direkten
Rede als einem Dramatisierungsmittel zu, das fur die Detaillierung und die
szenische Ausgestaltung (replaying) eines zu weiten Teilen auf verbalen
Aktivitaten beruhenden Ereignisses geradezu pradestiniert ist.

(20) E:  die ham sich gégenseitig angeschrien
uns ham se nich angeschrien
>  Z nja was ham die’ n gesacht? -
E:  wir?
Z: nee - die Erwachsnen?
E [L] na ham dauernd so rumge/me:ckert - und so/ [leise]
07-112-07

Am 2. Tag (innerhalb eines 2. Durchganges im Gesprach) zeigt sich eine
strukturell geschlossene narrative Diskurseinheit, innerhalb derer zudem
die Merkmale des Musters der szenischen Erzahlung nahezu systematisch

realisiert werden:
)= E ich erklar’s (dir) nochma(l)

Z:  lja[bereitwillig]

E:  EIN MANN hatte [L] son'n Kassettenrekorder

Z: ja

E [L] pl6tzlich -
/un noch was obendrauf/ [stimmlich als Einschub
markiert]

= un plétzlich hats BUMM gemacht
[L] ich hab’s zwar nich gesehn [L]

= hab ich mich schnell umgedreht

E:  undann /[L)/ [Schreckenslaut] hat der gemacht ja. -
[Lippenschnalzen] m [L] un dann kam
/n dann kam/ [z6gernd] war die Frau da drin [L]
/was n passiert? / [nachdriicklich] - ja.
na hat d_
der Kassettenrekorder ist mir runtergefalln. [L] --
/ahh/ [ahmt die Frau nach]

330
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[--]

[L]un na hat er gesagt

[L]komm wir [L] wir

wir sa:gen das einfach dem nich ja

E:  undann [L] - na un dann hat die Frau n va_ - verpétzt
un dann kam de n andr rein
un dann ha_ ham sich angebriillt.
[klopft mit den FURen] ---
= SO: war das
07-121-07

Hier wird eine Optimierungstendenz deutlich greifbar, die bei den 5jahrigen
nicht nachweisbar ist: Merkmale des Musters der szenischen Erzahlung
werden innerhalb einer strukturell geschlossenen Diskurseinheit eingesetzt.
Sie haben somit — was am 1. Tag bei den 7jahrigen in der Regel noch kri-
tisch war (siehe Kap. 9.3.1, Entwicklungssequenz Narrative Muster) — eine
eindeutig diskursmusterindizierende Funktion.

Die Erzéahlleistungen der 7jahrigen verandern sich damit Uber die Tage
hinweg in Bereichen, auf die das Zuhdrerverhalten gegentber 7jahrigen
am 1. Tag systematisch bezogen ist. Hier fiigen sich also zwei unabhangig
voneinander erhobene Befunde zusammen: Der oben dargestellte Befund,
dal das Zuhorerverhalten in spezifischer Weise mit dem Alter des kindli-
chen Gegendiber variiert und der soeben vorgestellte Befund, daR die sich
Uber die Erhebungstage hinweg ergebenden Veradnderungstendenzen bei
den 7jahrigen genau in dem Bereich liegen, auf den sich die Zuhoreraktivi-
taten gegeniber 7jahrigen am 1. Tag konzentrieren. Dieser Zusammen-
hang halt auch einer Negativprobe stand: Bereiche, in denen Verande-
rungseffekte nachweislich so gut wie keine Rolle spielen — der Bereich der
Vollstandigkeit der Elaborierung etwa —, spielen auch fir die Art und Weise
der gegentber 7jahrigen eingesetzten Zugzwange der erwachsenen Zuho-
rerinnen keine Rolle. Ahnliches gilt fiir den Bereich des Uberganges von
Job zu Job: Fur die berichteten Optimierungen im Ubergang von der The-
matisierung zur Elaborierung, die — wie sich zeigen lafit (siehe Kap. 11.1.3)
— nicht als entwicklungsrelevant einzustufen sind, lassen sich auch keine
spezifischen Zuhoreraktivitaten vom 1. oder 2. Tag nachweisen. Damit sind
starke empirische Hinweise auf die Wirksamkeit der von uns rekonstruier-
ten Interaktionsmuster gegeben.

11.1.3 Zusammenfassung

Der Tagevergleich hat — wie eingangs bereits erwahnt — ergeben, dal3 bei
den 10- und 14jahrigen allenfalls relativ schwache, zudem nicht entwick-
lungsrelevante Veranderungstendenzen auftreten. Bei den 14jéhrigen ist in
der informellen Situation noch nicht einmal das der Fall. Stattdessen domi-
niert in diesen Altersgruppen bei der Elaborierung zumindest phasenweise
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die Reproduktion einer einmal realisierten Mittel-Auswahl und -Anordnung.
Der Tagevergleich hat Uberdies ergeben, daRR sich generell Uber alle Al-
tersgruppen hinweg lediglich auf Ebene der Mittel, nicht aber auf Ebene der
sprachlichen Formen Optimierungseffekte einstellen. Beide Befunde wirken
zumindest auf den ersten Blick irritierend und bediirfen deshalb einer ge-
sonderten Interpretation (siehe Kap. 11.2 und 11.3). Zuvor sollen aber die
Befunde zu den 5- und 7jahrigen im Bereich der Mittel zusammengefal3t
werden. Im Zentrum stehen dabei die Unterschiede in den fir diese Alters-
gruppen typischen Optimierungsbereichen.

Der Tagevergleich zeigt bei den 5- und 7jahrigen zweierlei. Zum einen
lassen sich die festgestellten Optimierungen auf genau den Ebenen be-
schreiben, auf denen sich auch die Entwicklungssequenzen aus dem Al-
tersgruppenvergleich ergeben haben: Globale Konditionelle Relevanzen,
Global-semantische Kohérenz, Narrative Muster (siehe Kap. 9.3.1).

Zum anderen ergibt ein mit Bezug auf diese Ebenen jeweils angestellter
Vergleich der Erzéhlleistungen der Kinder vom 2. und/ oder 3. Tag mit de-
nen der Kinder vom 1. Tag, dal3 die 5- und 7jahrigen an den Folgetagen
ein Fahigkeitsniveau realisieren, das in etwa dem der nachsthéheren Al-
tersgruppe am 1. Tag entspricht. Diese Befunde sollen im folgenden fir
jede der drei Ebenen noch einmal vor Augen gefiihrt werden.

Globale Konditionelle Relevanzen

In der Tageprogression der 5jahrigen zeigt sich der folgende Optimie-
rungseffekt: Erstmals am 2. und/ oder 3. Tag bedienen 5jahrige den von
Thematisierung ausgehenden globalen Zugzwang, eine Ubersatzmafige
elaborierende Einheit zu produzieren, auch wenn dieser Zugzwang nicht
eigens zuvor durch den Zuhorer expliziert worden ist. Obgleich diese ela-
borierenden Einheiten in vielerlei Hinsicht als rudimentér gelten mussen,
sind sie ein sicherer Beleg dafiir, dal3 globale Zugzwange von den
5jahrigen Erzahlerlnnen an den Folgetagen erstmals wahrgenommen wer-
den. Sicherlich spielt dabei auch eine Rolle, daR die Kinder am vorherge-
henden Tag erfahren haben, dal3 Zuhdrerinnen den Vorfall — zumindest
potentiell — interessant fanden, daf3 also Erzéhlbarkeit etabliert wurde.

Hinzu kommt Uberdies, dafl3 die 5jahrigen diese globalen Zugzwéange
am 2. und/ oder 3. Tag nicht nur bedienen, sondern auch selbstandig setz-
ten: Die Thematisierung wird — auf eine zudem vollstdndig angemessene
Weise — vom Erzahler initiiert und durchgefuhrt. Nur das AbschlieRen im
unmittelbaren Anschluf3 an die narrative Diskurseinheit (,...und dann ham
se nen neuen genommen*) bleibt auch am 2. und 3. Tag an explizite Nach-
fragen des erwachsenen Zuhdrers gebunden.

Die Leistungen, die die 5jahrigen am 2. und/ oder 3. Tag realisieren,
sind nicht nur in kommunikativer Hinsicht deutlich optimiert gegeniber
dem, was die gleichen Kinder am 1.Tag anbieten. Sie fligen sich auch in
die aus dem Altersgrupppenvergleich rekonstruierte Entwicklungssequenz
ein: Die Leistungen der 5jahrigen vom 2. und/ oder 3. Tag entsprechen in
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dem hier einschlagigen Bereich denen der 7jahrigen vom 1. Tag. Insofern
kann man hier von einer Optimierung sprechen, die offenbar entwicklungs-
relevant ist. Damit sind in gewisser Weise auch die interaktiven Bedingun-
gen als Grundlage dieser Optimierungen in ihrer Entwicklungsrelevanz
nachgewiesen.

Auf der Ebene globaler konditioneller Relevanzen, mit der wir in beson-
derer Weise auf die Bewerkstelligung der Job-Ubergéange fokussieren,
ergibt sich nur bei den 5jahrigen ein deutlicher Optimierungseffekt. Die sich
bei 7jahrigen ergebenden Optimierungen im Bereich der Job-Ubergéange
sind dagegen eher gradueller Natur: Globale Zugzwange werden bereits
am 1. Tag wahrgenommen, am 2./ 3. Tag werden sie von Fall zu Fall allen-
falls prompter und reibungsloser bedient.

Global-semantische Kohérenz

Auch die hier zusammenzufassenden Optimierungseffekte betreffen in
erster Linie die 5jahrigen Erzahlerinnen: Erstmals am 2. und/ oder 3. Tag
produzieren die 5jahrigen im unmittelbaren Anschlu? an die Thematisie-
rung eine UbersatzmaRige elaborierende Einheit, die semantisch gesehen
in der Regel die Detaillierung des ausldsenden Ereignisses (Paul schmeif3t
den Kassettenrekorder runter) zum Inhalt hat. Zwar handelt es sich dabei
um eine qualitativ wie quantitativ nur rudimentére Erledigung der Elaborie-
rung, aber diese Elaborierung verhalt sich systematisch zu den Voraussa-
gen der Relationsstruktur: Ein Ereignisknoten wird wie in der Relations-
struktur beschrieben detailliert, eine semantisch koharente Prasentation
des Vorfalls damit zumindest ausschnitthaft realisiert. Davon kann am 1.
Tag in systematischer Form bei den 5jahrigen nicht die Rede sein. Viel-
mehr ndhern sich die Leistungen der 5jahrigen auch auf der Ebene der
global-semantischen Koharenz am 2. und/ oder 3. Tag denen der 7jahrigen
vom 1. Tag an. Wir finden also auch hier den Effekt, da3 5jahrige am 2.
und/ oder 3. Tag jene Fahigkeiten zeigen, die in den Daten vom 1. Tag der
jeweils héheren Altersgruppe vorbehalten waren. Somit ware auch die Op-
timierungstendenz im Bereich der global-semantischen Kohéarenz als eine
entwicklungsrelevante Verénderung zu bewerten.

Die Optimierungen, die sich bei den 7jahrigen innerhalb der Bedienung
des von der Thematisierung ausgehenden globalen Zugzwanges einstel-
len, liegen nicht auf der Ebene der global-semantischen Kohéarenz der Ela-
borierung. Sie liegen stattdessen auf der Ebene der Verwendung und Indi-
zierung unterschiedlicher Erzahlmuster.

Narrative Diskursmuster

Die auf der Ebene der Verwendung und Indizierung unterschiedlicher Er-
zédhlmuster zusammenzufassenden Optimierungen finden sich nahezu
ausnahmslos bei den 7jahrigen Erzéhlerinnen. 5jahrige Erzahlerinnen zei-
gen allenfalls in der formellen Situation und auch dort nur sehr sporadisch
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Veranderungen, die im Hinblick auf die Verwendung des Musters der sze-
nischen Erzahlung interpretierbar sind. Insgesamt scheint diese Andeutung
eines Befundes als zu schwach, um daraus Konsequenzen in bezug auf
entwicklungsrelevante Optimierungseffekte abzuleiten.

Fur die 7jahrigen dagegen hat der Tagevergleich die folgenden Veran-
derungen hervortreten lassen: Zum einen wird die Elaborierung auf Mittel-
Ebene detaillierter. Im Vergleich zum 1. Tag realisieren die Erzahler am 2.
und/ oder 3. Tag verstarkt Informationseinheiten zum Vorfall, die unterhalb
der Ebene der Ereignisknoten liegen. Hinzu kommt, daf3 diese Informati-
onseinheiten am 2./ 3. Tag in jene Erzéhlblocke integriert werden, die un-
mittelbar im Anschlu? an die Thematisierung auf Initiative des Erzahlers
erdffnet und beendet werden. Prototypisch dafir ist der vermehrte Einsatz
der direkten Redewiedergabe innerhalb solcher Einheiten. In diesen Fallen
kann man also davon sprechen, dal3 die auftretenden sprachlichen Merk-
male der szenischen Erzahlung eindeutig musterindizierende Funktionen
erfullen, was am 1.Tag noch nicht der Fall ist.

Dieser Befund spricht dafir, daf3 die Optimierungen der 7jahrigen in be-
sonderer Weise zumindest auf den Versuch einer angemessenen Bewalti-
gung der Dramatisierung reagieren; am 1. Tag realisieren die 7jahrigen
Erzahlerinnen sprachliche Formen der szenischen Erzahlung — wie etwa
die direkte Rede — in der Regel isoliert. Diese Formen werden also nicht in
globaler Funktion zum Dramatisieren eingesetzt. Genau das ist bei den
7jahrigen aber am 2. und/ oder 3. Tag zumindest von Fall zu Fall zu beo-
bachten. Die 7jahrigen geben damit Anhaltspunkte flr ein Fahigkeitsni-
veau, das in der Altersgruppenabfolge der 1. Tage fur die 10jahrigen Er-
zahlerlnnen nachgewiesen werden konnte. Von daher liegen starke An-
haltspunkte vor, auch diese Optimierungen als entwicklungsrelevant anzu-
sehen.

Insgesamt gesehen erweisen sich damit umgekehrt auch die von uns im
Altersgruppenvergleich festgestellten Ebenen der Rekonstruktion von Ent-
wicklungssequenzen als verlaBBliche Bereiche der Diskursentwicklung.
Zugleich sind die innerhalb dieser Bereiche feststellbaren Entwicklungsse-
quenzen auf dem Hintergrund des Tagevergleiches offenbar generalisier-
bar im Hinblick auf allgemeine Dimensionen der Entwicklung kindlicher
Diskursfahigkeiten.

Der Tagevergleich gibt damit die Méglichkeit, die in ihrer Entwicklungs-
relevanz bestéatigten Optimierungen in empirischer Weise auf konkrete
Interaktionsmuster vom 1. und/ oder 2. Tag zuriickzufihren: Diskurstyp-
spezifische Aspekte der Erwachsenen-Kind-Interaktion, auf die wir mit den
Stichworten Anforderung, Ubernahme, Als-ob-Behandlung und Modifizie-
rung aufmerksam gemacht haben (siehe Kap. 10.3), konnten in ihrer Wirk-
samkeit exemplarisch tatsachlich empirisch belegt werden. Dieser und der
zuvor genannte Befund geben damit gesicherte Anhaltspunkte fur die Ent-
wicklungsrelevanz  der Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-
Interaktion.
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11.2 Warum treten bei 10- und 14jéhrigen im Tagevergleich keine
entwicklungsrelevanten Optimierungen auf?

DalR bei den 14jahrigen im Tagevergleich so gut wie keine entwicklungsre-
levanten Optimierungen auftreten, ist zum Teil dadurch zu erklaren, dal3
die Kinder dieser Altersgruppe in der Regel bereits am 1.Tag im oberen
Bereich der von uns festgestellten Entwicklungssequenzen liegen. Auf der
Folie dieser Entwicklungsequenzen sind die Tageoptimierungen der
14jahrigen im Sinne einer entwicklungsrelevanten Steigerung folglich nicht
mehr abbildbar. Diese aus der Logik unserer Vorgehensweise hervorge-
hende Implikation verhalt sich natirrlich komplementar dazu, daf’ bei den
14jahrigen die Entwicklung von Diskursfahigkeiten jedenfalls im engeren
Sinne als abgeschlossen gelten kann. Im Tagevergleich wirde sich so
gesehen eine Art ,Deckeneffekt” bemerkbar machen.

Fur die 10jahrigen gilt das allerdings nicht in gleichem MalRRe. Zumindest
in bezug auf zwei der von uns festgestellten Entwicklungssequenzen waren
entwicklungsrelevante Optimierungen sowohl darstellbar als auch erwart-
bar: Auf der Ebene Globale Konditionelle Relevanzen wie auf der Ebene
Narrative Muster markieren lediglich die 14jahrigen bereits am 1. Tag die
Globalitat (der Zugzwénge bzw. des Musters) an der sprachlichen Oberfla-
che der Texte. Die 10jahrigen kénnten hier also in der Tageprogression
noch zulegen. Dal} sie es nicht tun, hat zu groRen Teilen mit einigen
sogleich zu erlauternden Umstanden zu tun. Darliberhinaus hat es aber
vielleicht auch damit zu tun, daf die hier erwarteten Optimierungen eine
gewisse Nahe zum Formen-Bereich aufweisen: In beiden Entwicklungsdo-
manen geht es in diesem Altersbereich zumindest auch um die formale
Markierung bestimmter globaler Aspekte an der Oberflache der Texte. Und
in bezug auf den Formen-Bereich erweist sich der Tagevergleich ja — wie
erwéahnt — Uber alle Altersgruppen hinweg als unergiebig. Die Interpretation
dieses Befundes kann daher auch fur einen Teilbereich der hier zu inter-
pretierenden Befunde auf Mittel-Ebene herangezogen werden (siehe Kap.
11.3).

Ein wichtiger Erklarungsfaktor fur das Ausbleiben von Optimierungen
bei 10- und 14jahrigen durfte aber auch darin liegen, dafl3 die von uns in
ihrer Wirksamkeit herausgestellten Interaktionsmuster mit ihren Aspekten
der Lokalisierung, Ubernahme, Als-ob-Behandlung und Explikation am 1.
Tag vornehmlich in den Interaktionen mit 5- und 7jahrigen Kindern zu fin-
den sind (siehe Kap. 10.3). Diese Interaktionsmuster bewirken in diesen
Altersgruppen nachweislich die tUber die 3 Erhebungstage festgestellten
Optimierungen. Der Stimulus der Tageprogression kann daher bei 10- und
14jahrigen nicht mehr in gleicher Weise wirksam sein, wie das bei 5- und
7jéhrigen noch der Fall ist.
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Fur die 10jahrigen erklart sich das Ausbleiben entwicklungsrelevanter
Optimierungen insbesondere in der informellen Situation Uberdies aus ei-
ner Spezifik der Erzéhlinteraktionen vom 1. Tag: Am 1. Tag setzen
10jahrige den globalen narrativen Zugzwang aul3er Kraft, indem sie im
unmittelbaren Anschluf3 an die Thematisierung ein Mittel des AbschlieRens
(das Gesamtergebnis) realisieren (siehe Kap. 9.1.3). Am 2. und/ oder 3.
Tag wird diese Klammer von Thematisieren und AbschlieBen zugunsten
elaborierender Aktivitdten aufgehoben. Die folgenden Fragmente (22a) -
(24) illustrieren diesen Befund.

Am 1. Tag schlie3t die Erzahlerin das Gesamtergebnis fast nahtlos an
die Thematisierung an, obwohl stark evaluierende Zuhdreraktivitaten da-
zwischenliegen:

(22a) Z: die Jeannette war schon - einmal da
die hat mir vorhin irgendwas erzhlt
das hat so’n unheimlichen Knall gegebm
was war n da eignli los?

E:  Knall? .
Z:  ja.gleich am Anfang war dess -
E: achsoJA

da is der /Kasséddngerorder runterjefalln/ [sehr hastig]
= Z: ach du Schande!

und?
= E: I:die ham n neuen geholt [lacht]
Z: ha?
= E: ham n neuen geholt --
10-113-74

Am 2. Tag liefert dieselbe Erzé&hlerin an vergleichbarer Stelle eine elaborie-

rende Ubersatzmafige Einheit:
(23) 4 [eha -- u:nd - da is so ne Geschichte

E ha_

4 passiert mit so m - Geréat was runtergefalln is?

E: Ja

Z: hast=es auch mitgekriegt

E E der Mischling - der mit dem [L] der - [lacht]

z [der Mischling/

[lachend]

[beide lachen]

der is heut auch da der Paul

ja

/mhm mhm/ [ermunternd]

[L] der hat=n - Kassettenerorder runtergeschmissen

un da gab’s furchterlichen Krach

un na ham wer demonstriert [lacht]

10-123-74

Die am 1. Tag bestehende Klammer zwischen Thematisieren und Ab-
schlieRen wird am 2. Tag folglich zugunsten elaborierender Aktivitaten
aufgebrochen. Von einer Optimierung kann man hier insofern sprechen, als
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die Erzahlerin am 2. Tag die narrative Entfaltung des Vorfalls nicht langer
blockiert, sondern ohne weitere Zuhdreraktivitdten auf jenen Aspekt des
Vorfalls zusteuert, der fiir sie offensichtlich von besonderer Bedeutung ist:
»Wir demonstrieren®.

Diese Fokussierung auf die Erzahlbarkeit eines bestimmten Vorfall-
aspektes und damit letztlich auch der eingetretene Optimierungseffekt dirf-
ten zuriickgehen auf die am 1. Tag infolge der Blockierung der Erzéhlung
durch die Erzé&hlerin notwendig werdenden Zuhoreraktivitaten:

(22b) <im unmittelbaren Anschlu® an (22a)>

= Z:
E:
Z:

E:

10-113-74

und? - war des n Kind von uns hat den runtergeschmissen?

nee - der Mann -- der der Mischling

/der Mischling/ [erheitert] [L]

und was hat=er gez_ macht?

n hat - un dann ha’'er - em hat=er von de:n -

[von dem Uwe oder wie der da heil3t - nee [L] hat der -
/mhm/ [phatisch]

da m Ausmecker bekommen

/un die ham alle demonstriert

Peter war grad

ich hab den [L] Schrupper geholt

ich hab=gsgt [L]

(hm) das kann doch jedem mal passieren/ [erheitert] [lacht]

Der 3. Tag zeigt dann einen gegeniiber dem 2. Tag noch einmal optimier-

ten Verlauf:

(24) Z:

is da - also hab ich gehort is da irgenwas ke_
ah passiert sein soll
ja [lacht] [L] da &m is dem Pau
kenn Sie den?
ja
dem is n Kasséttengeroder hm runtergefalin
un da hat der Kurt mit den geschimpft [L]
ach /kénnt ihr bitte drauRen bleibm/ [erhobene Stimme]
[Schritte, Tr wird geschlossen]
/da ha der Kurt/ [schnell, undeutlich] mit den geschimpft un da warn ma
nich so ein so einverstanden daR der so mit n &hm geschimpft hast/
[schnell, undeutlich]
konnt ja jeden mal passieren ne [L]?
ja
der hat mit den so geschimpft weil [bricht abrupt ab] ---
Its/ [Lippenschnalzen] /ich finde es=f - ja/ [sehr genervt]
[Bewegung, Schritte 4 sec.]
Inaja/ [leise]
[weil das kann ja jedem mal passieren nisch
/aho/ [leise, phatisch]
und es is ihn auch das zweite mal passiert
daR der Kassettengeroder runtergefallen ist
un des fanden se nich so gut
denn ham wer [L] uns so halb &hmt und=der eine Erzieher
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stand grad drauen mit m Schrupper in der Hand/den
hab (isch mir) genommen/ [erheitert]
un dann sind wer alle hineingegang [L]
ham gesagt das kann doch jeden mal passiern und so [L]
un=da ha (g)sagt sagt - /ja is ja gu:t/ [imitiert]
/ham wer/ [leise, amUsiert]

10-131-74

Auf einen mit dem 1. Tag nahezu identischen Zugzwang reagiert die Er-
zahlerin zunachst mit der Abwicklung der Thematisierung und sodann mit
der Elaborierung des Vorfalls, die zwar weiterhin auf den Aspekt der Rolle
der Erzéhlerin (,wir demonstrieren“) bezogen bleibt, im Hinblick auf Voll-
stéandigkeit und Geschlossenheit aber noch einmal gegentber dem 2. Tag
deutlich optimiert ist. Die ausgebaute elaborierende Einheit wird zudem mit
einem Abschlul3mittel beendet.

In der Perspektive des Einzelfalls haben wir es hier folglich mit einer
eindeutigen Optimierung zu tun. Der Vergleich dieser Optimierung mit den
Entwicklungssequenzen aus dem Altersgruppenvergleich zeigt aber, dai
diese Veranderungen grundsatzlich nicht oberhalb desjenigen Leistungsbe-
reiches liegen, den 10jahrige bereits am 1. Tag realisieren; weiterhin wird
deutlich, dal? gerade die lokale Suspendierung des globalen Zugzwangs
mit dem vom Sequenzmodell dafiir als besonders geeignet beschriebenen
Mittel, wie sie am 1. Tag erfolgt, ein Indiz fur die Virtuositat der Job-
Erledigung auf Mittel-Ebene darstellt, und insofern unter Entwicklungsas-
pekten nicht geringer einzuschétzen ist als die am 2. oder 3. Tag einset-
zenden Elaborieren bzw. Dramatisierungen. Nicht alle in der Einzelfallper-
spektive feststellbaren Optimierungen sind von daher ohne weiteres auch
als entwicklungsrelevante Verdnderungen einzustufen. Sie kdnnen auch
durch die aktuelle interaktive Situation bedingt sein, wie das Beispiel bei
den 10jahrigen zeigt.

11.3 Warum sind auf Formen-Ebene keine Optimierungen
festzustellen?

Unsere funktionelle Analyse der Altersvarianz mit Bezug auf die Zuhorer-
Formen (siehe Kap. 10.2) hat gezeigt, dal} diese Altersabhangigkeit deut-
lich entwicklungsrelevant ist. Sie hat aber auch gezeigt, dal’ diese Entwick-
lungsrelevanz orientiert ist auf die Ebene der Mittel — und nicht auf die E-
bene der kindlichen Formen quasi als Selbstzweck. Wir finden also keine
systematischen Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-Dialoge, die
implizit an den sprachlichen Formen der Kinder in Loslésung von den dis-
kursiven Zigen und Inhaltselementen arbeiten.

Entsprechend ist der Befund, daf3 sich die Erzahler-Formen in der Ta-
geprogression nicht optimieren, im Zusammenhang mit unserem generel-
len Erklarungsgefiige geradezu zwangslaufig: Dieser Erklarungszusam-
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menhang legt zugrunde: Wenn sich die kindlichen Mittel Giber die drei Tage

hinweg aufgrund des Effektes entsprechend orientierter Interaktionsmuster

optimieren, dann ist in solchen Bereichen, in denen es derartige Interakti-
onsmuster nicht gibt, auch kein Optimierungseffekt zu erwarten, der tber
den reinen Trainingseffekt hinausginge. Genau das ist eingetreten, und
zwar im Bereich der Mittel (siehe Kap. 11.2) wie eben auch der Formen.

Die sprachentwicklungstheoretisch interessante Frage ist also nicht so
sehr die nach den Grinden fur das Ausbleiben einer Formen-Optimierung
in der Tageprogression. Vielmehr sind die daran anschlielenden Fragen
die theoretisch ausschlaggebenden:

e Warum gibt es auf Formen-Ebene keine interaktiven Ablaufe, die in ihrer
Entwicklungsrelevanz unseren auf Mittel-Ebene gefundenen Interakti-
onsmustern entsprechen?

e Wie ist die deutliche und systematische Entwicklung zu erklaren, die wir
auf Formen-Ebene im Altersgruppenvergleich dennoch finden?

Mdogliche Antworten auf diese Fragen sind in ihren theoretischen Auswir-
kungen ausgesprochen brisant. Sie berthren etwa die Streitfrage einer
Autonomie formal sprachlicher Strukturen, die Frage nach der Ubertrag-
barkeit der von uns empirisch rekonstruierten Entwicklungsmechanismen
fur eine Entwicklung im Bereich von language as a problem space per se
(Karmiloff-Smith), schlieRlich sogar die nach der Lernbarkeit formaler
Sprachstrukturen im Erstspracherwerb tberhaupt, sowie das Problem der
Brauchbarkeit funktionaler Theorien zur Erklarung formaler Phanomene.
Wir werden uns diesen Fragen - soweit sie im Rahmen der vorliegenden
Arbeit Gberhaupt zu behandeln sind — im entwicklungstheoretischen Teil
wieder zuwenden.
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12 Interaktionsmuster und Diskursentwicklung

In diesem Abschnitt soll gezeigt werden, wie sich die Ergebnisse unserer
Analysen aus dem Tage-, Altersgruppen- und Situationsvergleich zu einer
empirisch fundierten Hypothese Uber die Entwicklungsrelevanz der Interak-
tionsmuster in der Erwachsenen-Kind-Interaktion theoretisch konsistent
zusammenfligen lassen. Diese Zusammenschau integriert die Mechanis-
men bei der Etablierung jeweils situationstypischer Zugzwange (siehe Kap.
12.1), kurzfristige, an den aufeinanderfolgenden Tagen sich abzeichnende
Lerneffekte und langerfristige Entwicklungseffekte aus der Altersgruppen-
abfolge (siehe Kap. 12.2).

12.1 Situationsvergleich

Der Vergleich der Befunde aus der informellen Situation mit den Befunden
aus der formellen Situation hat im Bereich von Mitteln und Formen — stark
vereinfacht — zweierlei ergeben:

e In der formellen Situation etablieren die Zuhorerinnen gegeniber
5jahrigen Zugzwange, die in der informellen Situation typischerweise
erst gegenlber 7jahrigen gesetzt werden (Zugzwange im Hinblick auf
eine in hohem Mal3e detalillierte und szenisch ausgestaltete, d.h. drama-
tisierende Prasentation des Vorfalls). In der formellen Situation verlan-
gen die Zuhorerinnen also in gewisser Weise mehr von den 5jahrigen
als in der informellen Situation.

e Analog dazu nahern sich die Erzahlleistungen der 5jahrigen in der for-
mellen Situation den Erzahlleistungen der 7jahrigen aus der informellen
Situation an. Die 5jahrigen Erzahlerinnen leisten unter den Bedingun-
gen der formellen Situation folglich strukturell mehr als unter den Bedin-
gungen der informellen Situation.

Diese Ergebnisse des Situationsvergleiches erlauben zunéachst einen un-
mittelbaren Einblick in die interaktive Konstitution kindlicher Erzahlprodukti-
onen: Unter den Bedingungen der formellen Situation, d.h. aufgrund spezi-
fischer Zuhoreraktivitaten, die diese Bedingungen an der Oberflache der
Interaktion manifestieren, machen die 5jahrigen in weitaus gréRerem Maf3
von ihren erzahlerischen Mdglichkeiten Gebrauch als unter den Bedingun-
gen der informellen Situation. Dieser Befund belegt auf suggestive Weise
den unmittelbaren Einflu® spezifischer Zuhdreraktivitdten auf das kindliche
Erzéhlverhalten. Er belegt aber nicht nur, dal3 und wie die vom erwachse-
nen Zuhorer etablierten Zugzwange die kindlichen Erzahlaktivitaten steu-
ern. Er zeigt auch, daR diese Steuerung Entwicklungsrelevanz haben kann.
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Damit ist empirisch nachgewiesen, daf das Verhalten des erwachsenen
Zuhorers nicht nur dazu dient, die Abwicklung der Jobs sicherzustellen.
Neben der kommunikativen Funktionalitdt des Zuhorerverhaltens, die darin
besteht, dalR der Zuhorer die auf Erzahlerseite bestehenden Defizite bei
der Abarbeitung der Jobs ausgleicht und auf diese Weise das interaktive
Spiel in Gang halt (siehe die Wippenmetapher in Kap. 10.3), gibt es empiri-
sche Anhaltspunkte fir eine zudem entwicklungsrelevante Funktionalitat
des Zuhorerverhaltens: Sie besteht darin, dafl3 der Zuhérer mit seinen Zug-
zwangen ein Anforderungsniveau etabliert, dessen Erflllung auf seiten des
Kindes zu einer optimalen Ausschopfung der erzéhlerischen Moglichkeiten
fuhrt. Die Zugzwange des Zuhorers sind so gesehen ein integraler Be-
standteil dessen, was mit Bezug auf den kindlichen Erzé&hler die ,Zone der
nachstfolgenden Entwicklung® (Wygotsky) ausmacht™°.

Darin liegt die entwicklungsrelevante Funktionalitat der oben beschrie-
benen Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-Interaktion, auf die die
optimierten Erzahlleistungen der 5jahrigen in der formellen Situation auf-
merksam machen.

Die Entwicklungsrelevanz der Interaktionsmuster der Erwachsenen-
Kind-Interaktion laft sich nicht nur durch den Nachweis ihres unmittelbaren
Einflusses auf kindliche Erzahlperformanzen belegen. Unsere Daten geben
dartberhinaus die Mdglichkeit, die Wirksamkeit dieser Interaktionsmuster
mit kindlichen Lern- und Entwicklungsabfolgen zu belegen. Davon ist im
folgenden Abschnitt die Rede.

12.2 Altersgruppen- und Tagesvergleich

Unsere Analysen aus Altersgruppenabfolge und Tageprogession haben
drei allgemeine Domanen der Entwicklung narrativer Diskursfahigkeiten
hervortreten lassen (siehe Kap. 9.3.1):

e Globale Konditionelle Relevanzen,
e global-semantische Koharenz,
e narrative Muster.

Die innerhalb dieser Bereiche festgestellten Sequenzen (Altersgruppen-
vergleich) und Optimierungen (Tageprogression) ergeben zusammenge-
nommen jeweils allgemeine Dimensionen der Entwicklung narrativer Dis-
kursfahigkeiten. Diese lassen sich stark kondensiert wie folgt beschreiben:

19 \Wir kommen darauf noch ausfiihrlich zurtick (siehe Kap. 14 und 15).
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Im Bereich der globalen konditionellen Relevanzen ergibt sich eine Ab-
folge von lokal zu global beherrschten Zugzwéangen bis hin zu der Markie-
rung von Globalitat bei der Bedienung des entsprechenden Zugzwangs.

Bei der global-semantischen Kohérenz zeigt sich eine Abfolge von der
Produktion narrativ unspezifischer Bruchstiicke tber ausschnitthaft seman-
tisch koharente Erzahlblécke bis hin zu vollstédndig und gleichmaRig detail-
lierten Diskurseinheiten.

Im Bereich der narrativen Muster schlieBlich 1a3t sich eine Abfolge fest-
stellen von der Realisierung eines narrativen Einheitsmusters tber die an-
satzweise und stereotype Musterdifferenzierung bis hin zur vollen Verflg-
barkeit formal eindeutig und vielseitig markierter narrativer Muster.

In bezug auf die genannten Bereiche und die dabei jeweils feststellba-
ren Dimensionen der Entwicklung zeigt sich, dafl die Kinder am 2. und/
oder 3. Tag ein Fahigkeitsniveau realisieren, das am 1. Tag jeweils erst
von Kindern der nachst hheren Altersgruppe erreicht wird:

Globale Konditionelle Relevanzen

Am 2. und/ oder 3. Tag werden globale Zugzwéange bereits von den
5jahrigen beherrscht, d.h. wahrgenommen, bedient und gesetzt. Dieses
Fahigkeitsniveau wird am 1. Tag erst von den 7jahrigen bzw. sogar erst
von den 10jahrigen Kinder realisiert.

Global-semantische Kohéarenz

Am 2. und/ oder 3. Tag realisieren 5jahrige Kinder ausschnitthaft seman-
tisch koharente Erzahlblocke, wie sie in systematischer Weise am 1. Tag
erst von den 7jahrigen Kinder produziert werden.

Narrative Muster

Am 2. und/ oder 3. Tag realisieren die 7jahrigen Kindern sprachliche For-
men zur Realisierung des Musters der szenischen Erzahlung in eindeutig
globaler Funktion, d.h. mit musterindizierender Kraft. Das ist am 1. Tag in
systematischer Form erst bei den 10jahrigen der Fall.

Diese Befunde liefern eine starke empirische Evidenz fiir die Entwicklungs-
relevanz der Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-Interaktion. D.h.,
sie untermauern auf empirische Weise die auf die kindliche Entwicklung
von Diskursfahigkeiten zu beziehende Wirksamkeit dieser Interaktionsmus-
ter. Diese These laR3t sich in drei Argumentationsschritten genauer entfal-
ten:

e Die Optimierungen aus der Tageprogression und die Entwicklungsse-
quenzen aus der Altersgruppenabfolge lassen sich in ihren wesentli-
chen Bereichen als allgemeine Dimensionen kindlicher Diskursentwick-
lung aufeinander beziehen. Dadurch kann als nachgewiesen gelten,
daR die innerhalb der Tageprogression, gewissermalien mikro-
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longitudinal (Karmiloff-Smith) erhobenen Lerneffekte auf Entwicklungs-
effekte abbildbar sind, wie sie sich aus den Querschnittanalysen der Al-
tersgruppenabfolge ergeben haben. Das ist fiir sich genommen bereits
ein eindeutiger empirischer Hinweis darauf, daf3 sich Entwicklungspro-
zesse langerfristiger Natur nicht unabhéngig von Lernprozessen — auch
kurzfristiger Natur — vollziehen. Fir eine Theorie der Entwicklung kindli-
cher Diskursfahigkeiten folgt daraus, Lernen und Entwicklung nicht als
Gegenbegriffe zu konzipieren, sondern innerhalb eines Modells zu in-
tegrieren, das ein sowohl-als-auch anstelle eines entweder- oder er-
maoglicht und im einzelnen explizierbar werden &Rt (siehe Kap. 15).

Die in ihrer Entwicklungsrelevanz bestétigten Lerneffekte lassen sich
aufgrund der Daten zu verschiedenen Tagen wiederum in suggestiver
Weise jeweils kindbezogen auf spezifische Interaktionsmuster zurlick-
fuhren. Der Prozel3 der Aktualgenese der kindlichen Erzéahlleistungen
wird also aufgrund der innerhalb relativ kurzer Abstande erfolgenden
Mehr-facherhebung vergleichbarer Erzé&hlinteraktionen — im Unterschied
etwa zu dem Normalfall der einmaligen Erhebung von Erzéhlungen —
ausschnittweise offengelegt und somit unmittelbar empirisch beobacht-
und beschreibbar.

Der so ermdglichte Einblick in die Wirksamkeit spezifischer Interakti-
onsmuster im Hinblick auf spezifische Lerneffekte steht nun gewisser-
malfien stellvertretend fiir den aufgrund der Daten aus der Altersgrup-
penabfolge allein nicht méglichen Einblick in die Wirksamkeit spezifi-
scher Interaktionsmuster im Hinblick auf spezifische Entwicklungseffek-
te, insofern Lern- und Entwicklungseffekte mehr oder weniger unmittel-
bar aufeinander beziehbar sind. Mit anderen Worten, wir haben empi-
risch nachgewiesen, nicht nur daf3, sondern auch wie Interaktionsmus-
ter der Erwachsenen-Kind-Interaktion Entwicklungsprozesse des an
diesen Interaktionen beteiligten Kindes unterstiitzen und foérdern. Die
Explizierung dieser Wirkweisen steht im Mittelpunkt des anschlieRenden
entwicklungstheoretischen Teiles unserer Schrift.
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Teil V

Mechanismen der Diskursentwicklung
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Vorbemerkung

Eine zentrale entwicklungstheoretische Frage der Spracherwerbsforschung
ist die nach den ,Mechanismen®, den zugrundeliegenden ,Triebkraften,
mithin den Erklarungen fur die einzelnen Fortschritte, die das Kind im Ver-
lauf des Erwerbs sprachlich-kommunikativer Kompetenz macht. Bevor wir
unseren Beitrag zu einer Antwort auf diese Frage mit Bezug auf den Er-
werb von Erzahlfahigkeiten erlautern, soll zuvor geklart werden, wie die
Suche nach mdglichen Entwicklungsmechanismen im Spracherwerb aus
der speziellen Sicht unserer diskursanalytischen Vorgehensweise zu for-
mulieren ware bzw. — noch grundlegender — ob eine solche spezifische
Sichtweise Uberhaupt sinnvoll ist.

Schon die Einigung darauf, was der Ausdruck ,Entwicklungsmecha-
nismen” in dieser Frage eigentlich meint, ist alles andere als trivial. Gemal
der Verwendungsweisen des Begriffs im wissenschaftlichen Diskurs der
Entwicklungsforschung scheint uns der Ausdruck mindestens in einem
weiten Sinne und in einem engen Sinne gebrauchlich. Im weiten Sinn be-
zieht er sich generell auf Erklarungsversuche fur beobachtbare Entwick-
lungsabfolgen. Im engeren Sinn bezeichnet der Ausdruck Antworten auf
die Frage, warum kindliche Représentationen sprachlichen Wissens auf
einem jeweiligem Niveau sich eigentlich verandern oder zugunsten anderer
aufgegeben werden (vgl. z.B. Bamberg 1987, Bowerman 1987). Innerhalb
dieser Bandbreite gibt es viele weitere der semantische Nuancierungen
dieses Terminus.

Wie auch immer der zu suchende Mechanismus innerhalb der jeweili-
gen Theorie umrissen ist und wie die Suche auch immer gestaltet wird —
eine ganz elementare Pramisse, die zumindest unserer Studie und wohl
auch den allermeisten anderen Ansatzen zugrundeliegt, soll gleich zu Be-
ginn formuliert werden: Eine monokausale oder — funktionale Erklarung im
komplexen Feld der Sprach- und Diskursentwicklung gibt es mit Sicherheit
nicht. Die Suche nach dem Spracherwerbsmechanismus muf3 immer eine
vergebliche bleiben. Das gerat — so einleuchtend es in dieser Formulierung
auch sein mag — in der Praxis der Forschung immer wieder aus dem Blick,
weil die Suche natirlich arbeitsteilig erfolgt: Jeder sucht nach anderen As-
pekten dieses komplizierten Bedingungsgefiiges, und im Eifer der Suche —
oder gar der Entdeckung — ist es fast unvermeidlich, daR3 das Ziel der eige-
nen Suche verabsolutiert zu werden droht.

Beide Varianten der Verwendungsweise des Terminus — die weitere und
die engere — scheinen eine diskursspezifische Formulierung der Frage
nach Entwicklungsmechanismen zunachst nicht nahezulegen:

e Sowohl in grammatischen als auch in textuellen Bereichen sprachlicher
Strukturen sollten deskriptive Befunde im Rahmen einer Theorie erklart
werden.
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e Die Frage, wodurch auf ihre Weise durchaus funktionierende Kompe-
tenzniveaus dazu gebracht werden, sich zu verandern, ist eine Grund-
frage jeglicher Entwicklungstheorie und muf in dieser Form zunachst
einmal in gleicher Weise ebenfalls fir grammatische wie fiir Diskursfa-
higkeiten gestellt werden.

Die Fragen nach den Entwicklungsmechanismen bleiben also fir samtliche
Bereiche der Linguistik die gleichen; die Entwicklungsmechanismen selbst
werden z.T. sicherlich auch oft als ahnliche rekonstruiert werden. In der
auch heuristisch motivierten Konkretisierung der Fragestellung muf3 sich
jedes Untersuchungsfeld dann allerdings nach den Vorgaben der eigenen
Gegenstandskonstitution und der eigenen methodischen Mdglichkeiten
richten.

Im Unterschied zu grammatischen Strukturen, die im Rahmen der
Spracherwerbsforschung immer nur als Gegenstand fungieren, sind inter-
aktive Diskursstrukturen ausgezeichnet durch eine funktionale Ambiguitat
innerhalb der mit ihnen befal3ten Forschungsansatze: Sie tauchen einmal
als Gegenstand entsprechend akzentuierter Forschungen zur kommunika-
tiven Entwicklung auf, zum andern aber auch als Kandidaten fiir Entwick-
lungsmechanismen, die beobachtbare Abfolgen im Spracherwerb oder die
Reorganisation grammatischer Regelsysteme sowie Vorformen davon er-
klaren kénnen.

Im ersten Fall wird grob gefragt: Wie verandern sich (Teilbereiche) dis-
kursiver Fahigkeiten (z.B.: Referenz, Koreferenz, Ellipse, Tempus, Frage-
Antwort-Sequenzen, turn-taking-Verhalten, Globalstruktur von Diskursein-
heiten, Verwendung von Gliederungssignalen ...) im Verlauf der Entwick-
lung?

Im zweiten Fall wird grob gefragt: Lassen sich rekonstruierte Abfolgen
struktureller Kompetenzniveaus bzw. deren Veranderung mithilfe diskursiv-
dialogischer Erfahrungen des Kindes (z.B. Erlebnisse des MiR3- oder Nicht-
verstandenwerdens, Diskrepanz zwischen Input und Regelvoraussagen
des Kindes ...) erklaren?

Im ersten Fall werden Diskursféhigkeiten zunachst noch rein deskriptiv
als Gegenstand bearbeitet, im zweiten Fall wird Interaktion vom Explanan-
dum zum Explanans, wobei die dazugehotrigen Explananda im Fall unserer
Untersuchung weniger sprachliche Fahigkeiten im engeren Sinn der
grammatischen Regelbeherrschung sind, sondern die nachgewiesenen
Entwicklungsfortschritte im Rahmen der Erzahlfahigkeit betreffen.

Wir suchen also einerseits nach Entwicklungsmechanismen, die in der
Lage sind, die beschriebenen Entwicklungen im Bereich der Erzahlfahigkei-
ten zu erklaren. Andererseits konzentriert sich die Suche auf bestimmte —
natirlich andersartige, Ubergeordnete — Strukturen der Interaktion als Kan-
didaten flr derartige Erklarungen.

Der entwicklungstheoretische Teil unserer Schrift ist dabei wie folgt auf-
gebaut: Wir werden zunéchst die Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion
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in ihrer entwicklungsorientierten Funktion bestimmen. Wir fragen also nach
den fur die Erzahlentwicklung relevanten Wirkungsweisen der empirisch
rekonstruierten Interaktionsmuster (siehe Kap. 13).

In einem zweiten Schritt werden diese Wirkungsweisen eingebettet in
den Stand der einschlagigen Spracherwerbsforschung. Dabei kommt den
an der von Bruner eingefiihrten Metapher des scaffolding orientierten Un-
tersuchungen besondere Bedeutung zu, weil wir im Anschluf3 daran zeigen
kdnnen, dal} die von uns rekonstruierten Wirkungsweisen in den Wir-
kungsweisen der friihen Mutter-Kind-Interaktion gewissermaf3en ihre Vor-
laufer haben (siehe Kap. 14). Die Erklarung dieser Wirkungsweisen mus-
sen wir dann jedoch wieder eigenstandig vornehmen, weil die von uns an-
gestrebte interaktionstheoretische Begriindung der Entwicklungsmecha-
nismen in der einschlagigen Literatur im allgemeinen nicht expliziert wird.
In unserem Entwurf einer interaktionstheoretischen Erklarung der Wirkwei-
sen der Erwachsenen-Kind-Interaktion werden wir zu zeigen versuchen,
wie sich die Entwicklungsrelevanz bestimmter Interaktionsmuster aus all-
gemeinen Interaktionsprinzipien ableiten 1aRt (siehe Kap. 15). Abschlie-
Bend versuchen wir, einige diskursdidaktische Konsequenzen aus den
vorgestellten entwicklungstheoretischen Uberlegungen zu ziehen (siehe
Kap. 16).
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13 Entwicklungsorientierte Wirkungsweisen der Erwach-
senen-Kind-Interaktion

Im empirischen Teil haben wir Evidenz dafur geliefert, dal und wie Muster
der Erwachsenen-Kind-Interaktion Entwicklungsprozesse des an diesen
Interaktionen beteiligten Kindes unterstiitzen und fordern. Hier soll nun
explanativ erlautert werden, worin die Entwicklungsrelevanz dieser Interak-
tionsmuster im einzelnen besteht.

Im Hinblick auf die interaktive Bewaltigung der gemeinsamen Diskurs-
anforderung sind die Muster der Erwachsenen-Kind-Dyade — wie im ein-
zelnen erlautert — allgemein dadurch gekennzeichnet, dal3 der erwachsene
Zuhorer die Bedienung des globalen narrationsspezifischen Zugzwangs
durch den kindlichen Erzahler sicherstellt. Die dafur einschlagigen Zuho-
reraktivitdten lassen sich durch folgende Stichworte charakterisieren (siehe
Kap. 10.3 Fig.18):

e Setzung

Der Zuhorer etabliert einen narrationsspezifischen Zugzwang (,driiben

hab ich eben son Knall gehért was warn da los?*)

e Explikation

Der Zuhorer expliziert den narrationsspezifischen Zugzwang (,erzahl mir

mal was da los war")

e Ubernahme

Der Zuhorer Ubernimmt an Stelle des Erzéhlers einen Anteil an der Er-

ledigung der Jobs (,da is was runtergefallen®)

e Lokalisierung und Als-ob-Behandlung

Der Zuhorer etabliert zunachst einen Zugzwang (,weifl3t Du was passiert

ist?*) und behandelt die — lokal motivierte — Antwort des Erzéhlers (,ja

ich habs mitgekricht®), als ob damit ein Einstieg in ein globales Diskurs-
muster realisiert sei (,, mensch erzahls mir doch mal“)

e Altersspezifischer account / Modifikation der Zugzwéange

Der Zuhorer paldt seine Zugzwange dem unterstellten Entwicklungsni-

veau seines kindlichen Gegeniber an (so werden z.B. gegenuber 5-

jahrigen Erzéhlerinnen Zugzwéange im Hinblick auf das Muster des ,Be-

richtes", gegeniber 7jahrigen Erzahlerinnen Zugzwange im Hinblick auf
das Muster der ,szenischen Erzahlung“ etabliert).

Die entwicklungsorientierte Funktionalitat dieser Zuhdreraktivitdten werden
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wir unter den Stichworten Anforderung, Demonstration, Uberbewertung
und Attribuierung erlautern.***

13.1 Anforderung

Einen zentralen Teil der Zuhéreraktivitdten haben wir oben unter dem As-
pekt der Setzung lokaler und globaler Zugzwange zusammengefalit: Der
erwachsene Zuhorer etabliert konditionelle Relevanzen, um kommunikativ-
effektive Erzéhlerziige im Sinne einer Abarbeitung der erzdhlrelevanten
Jobs auch vom ,kommunikativ schwécheren* Partner zu erreichen. Das ist
die interaktive Qualitat dieser Aktivitaten.

lhre im Hinblick auf die Entwicklung der kindlichen Erzahlfahigkeiten be-
stehende Funktionalitat zeigt sich darin, daR die Hervorbringung von Zug-
zwangen immer auch eine Etablierung von Anforderungen darstellt, mit
denen der kindliche Erzahler im Verlauf der Interaktion in systematischer
Weise konfrontiert wird. Das Kind wird dabei vom Erwachsenen also
gleichsam an die Hand genommen und gefiihrt. Der Erwachsene liefert
somit das Gerlst (siehe Kap. 14.2: scaffolding) narrativer Strukturanforde-
rungen, an dem sich das Kind orientieren und abarbeiten kann. Das ermég-
licht, erleichtert oder unterstiitzt den kindlichen Versuch, diesen narrativen
Strukturerwartungen gerecht zu werden. Ohne die entsprechenden Hilfen
des Erwachsenen kdme die Erzahlinteraktion oftmals zum Erliegen oder
gar nicht erst in Gang. Diese Anforderungen schranken den Spielraum an
konversationellen AnschluBméglichkeiten ein: Das Kind wird mit einem in
der Interaktion manifesten Maf3stab konfrontiert, an dem es die Angemes-
senheit, aber auch die Unangemessenheit der eigenen Beitrage erfahren
und ablesen kann. Der Erwachsene liefert so gesehen auch ein Korrektiv
zur Einschéatzung der eigenen Aktivitaten.

Aus der Perspektive der Anforderung erhalten auch diejenigen Zuhérer-
aktivitdten eine entwicklungsorientierte Qualitat, die oben unter den Stich-
worten Lokalisierung und Explikation im Hinblick auf ihre interaktive Funkti-
onalitat beschrieben wurden: Die Lokalisierung globaler Zugzwénge er-
scheint als eine Verkleinerung der Anforderungen, insofern der Erwachse-
ne dem Kind bei der Erfiillung der Anforderungen gleichsam eine Briicke
baut, die es dem Kind ermdglicht, eine ansonsten nicht zu meisternde Dis-
tanz in der Diskursplanung schrittweise zu Gberbriicken.

1 Wie sich zeigen wird, Ubergreifen diese Aspekte dabei die oben eingefiihrten

drei Dimensionen der Entwicklung kindlicher Erzahlfahigkeiten (Globale
Strukturen, Global-semantische Kohérenz, narrative Muster).
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Die Explikation stellt aus dieser Perspektive eine Verdeutlichung der An-
forderung dar, insofern sie die Anforderung als solche — an der Oberflache
der Formen selbst — zum Ausdruck bringt und damit den Sog verstérkt, sich
dieser Anforderung zu stellen bzw. es dem Kind erschwert, sich ihr (weiter-
hin) zu entziehen.

13.2 Demonstration

Zuhoreraktivitaten, die darin bestehen, einen vom kindlichen Erzahler nicht
bedienten Zugzwang selbst zu bedienen, haben wir oben unter dem Stich-
wort ,Ubernahme* zusammengefal3t. Dabei lost der Zuhorer die gesetzten
konditionellen Relevanzen gleichsam ausnahmsweise stellvertretend fir
den kindlichen Erzahler ein, um den Fortgang der Interaktion im Sinne ei-
ner erfolgreichen Job-Abwicklung sicherzustellen. Das ist die interaktive
Qualitat dieser Aktivitaten.

Ilhre entwicklungsorientierte Wirkungsweise ergibt sich daraus, daf} die
Ubernahme nicht nur eine zeitweilige stellvertretende Bedienung der Zug-
zwang-Verpflichtung, sondern daneben zugleich eine Demonstration der
kommunikativ-effektiven, d.h. angemessenen Verhaltensweise darstellt, die
der Erwachsene dem Kind exemplarisch anbietet. Das Kind erhélt also ein
Modell zur Ubernahme bzw. zur Vervollstandigung. Der Erwachsene zeigt
dem Kind exemplarisch konkret, wie es geht. Er fihrt die angemessene
sprachliche Aktivitat seinerseits vor, und der kindliche Erzéhler kann diese
Demonstration im Sinne eines Modells fur die eigenen Aktivitaten nutzen.
Darin liegt neben der interaktiven Funktion der Sicherung des Interaktions-
fortgangs die entwicklungsrelevante Funktionalitdt dieser Zuhdreraktivita-
ten.

13.3 Uberbewertung

Die hier zu nennenden Zuhdgreraktivitaten bestehen darin, da der Zuhorer
die auch bei einer nicht ausreichenden Bedienung auftretenden Ansatze
zur Abwicklung des betreffenden Jobs durch das Kind aufnimmt und so
behandelt, als ob sie im erwarteten Sinne zu verstehen wéren. Die Be-
handlung eines lokal initiierten und entsprechend zuné&chst nur lokal be-
deutsamen Beitrags des Erzéhlers in einer Paarsequenz im Sinne eines
global relevanten Beitrags setzt beispielsweise riickwirkend die Gesetzma-
Rigkeiten dieses globalen Sequenzmusters in Kraft und stellt auf diese
Weise den Fortgang der Interaktion im Sinne der ordnungsgemafen Abar-
beitung der Jobs sicher (s.0.). Das ist die interaktive Funktionalitat dieser
Zuhoreraktivitaten.

Ilhre entwicklungsorientierte Qualitéat zeigt sich darin, daf die interaktiv
definierte Als-Ob-Behandlung zugleich eine tendenzielle Uberbewertung
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der kindlichen Aktivitaten auf seiten des Erwachsenen darstellt: Im Hinblick
auf die Erfullung narrativer Strukturanforderungen unterstellt der Erwach-
sene den kindlichen Aktivitaten eine héhere Wertigkeit, als sie diesen Akti-
vitdten aus der Sicht ihres kindlichen Produzenten tatséchlich zukommt.
Diese Uberbewertung stellt in entwicklungsrelevanter Hinsicht sicher, daR
das Kind ,aktiv* an der Erfullung von Anforderungen beteiligt werden kann,
die die eigenen Kompetenzen flir sich genommen systematisch tberstei-
gen. Das Kind wird auf diese Weise in eine kommunikative Praxis der An-
forderungserfullung bzw. Problemlésung eingebunden, ohne daf3 es Uber
die fur die Beherrschung dieser Praxis konstitutiven Féhigkeiten bereits voll
verfligen miRte. Es partizipiert damit automatisch am kommunikativen
Erfolg der Erzahlinteraktion. In der Uberbewertung liegt also eine entwick-
lungsorientierte Funktionalitat der interaktiv wirksamen Als-Ob-Behandlung.

13.4 Attribuierung

Unter diesem Punkt sind Aspekte der Zuhoreraktivitaten aufzunehmen, die
oben unter dem Aspekt des altersspezifischen account beschrieben wur-
den: Der erwachsene Zuhdrer liefert eine altersspezifische Begrindung im
Hinblick auf mdgliche Ursachen fur die zuvorige Nicht-Bedienung oder
nicht angemessene Bedingung seines Zugzwangs.

Die entwicklungsrelevante Wirkungsweise dieser Aktivitaten ergibt sich
daraus, daf ein altersspezifischer account immer auch die Attribuierung
eines bestimmten Fahigkeitsniveaus impliziert: Der unterstellte Entwick-
lungsstand des kindlichen Gegenliber wird so in der Interaktion und fir die
Interaktanten als solcher manifest.

Ein vergleichbarer Effekt ergibt sich auch in den Dimensionen der glo-
bal-semantischen Koharenz und der narrativen Muster sowie der Formen,
wenn der Erwachsene seine Anforderungen von vornherein an einen un-
terstellten Entwicklungsstand anpaldt: Er legt auch dabei explizit einen al-
tersspezi-fischen MalRstab der Job-Erfullung zugrunde: Aus der Sicht des
Erwachsenen sieht ein angemessener, d.h. kommunikativ-effektiver Beitrag
zur Erfullung der Anforderung bereits bei den 7jéahrigen anders aus als bei
den 5jahrigen und entsprechend variieren die Anforderungen, die die Er-
wachsenen gegeniiber 5- und 7jahrigen etablieren. Die Aktivitadten des
Erwachsenen sind also angepal3t an ein unterstelltes Fahigkeitsniveau des
kindlichen Gegenlber. Ein solches Fahigkeitsniveau wird dem Kind in der
Interaktion mit dem Erwachsenen durch dessen einschlagige Aktivitaten
attribuiert.

Die Attribuierung liefert also die Gewahr dafur, daf die Anforderungen
des Erwachsenen nicht stereotyp Uber alle Altersgruppen gleich wirksam
werden, sondern an den jeweiligen Fahigkeitsstand des kindlichen Interak-
tionspartners sensibel angepaldt werden kdnnen. Sie verhindert so gese-
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hen sowohl eine Uber- als auch Unterforderung. Sie ermdglicht es, kurz
gesagt, das Kind dort abzuholen, wo es gerade steht. Die Attribuierung
definiert den fur die Grenzen und Moglichkeiten der kindlichen Erzahlféahig-
keiten jeweils kritischen Bereich im Sinne der Wygotskyschen ,Zone der
nachstfolgenden Entwicklung“ (siehe Kap. 14 und 15). Darin liegt ihre
Funktionalitat in bezug auf die Entwicklung der kindlichen Erzahlfahigkei-
ten.

Mit Fokus auf die entwicklungsorientierte Funktionalitat der Zuhorerakti-
vitaten lassen sich unsere oben mit Fokus auf ihre interaktive Funktionalitat
dargestellten Befunde somit wie folgt zusammenfassen: Der Erwachsene /
Zuhorer etabliert Anforderungen fiir das Kind / den Erzéhler im Sinne der
im Modell beschriebenen narrationsspezifischen Strukturerwartungen.
Wenn diesen Anforderungen nicht nachgekommen wird, demonstriert er
von Fall zu Fall, wie eine Erfullung dieser Anforderungen auszusehen hat.
Die Demonstration einer angemessenen Erfullung von Anforderungen dient
aber nur dazu, den kindlichen Erzahler wieder ins Spiel zu bringen und
seinen néchsten Beitrag zu erleichtern. Die Beitrdge des Kindes werden
folglich systematisch eingebettet in ein Ubergreifendes Netz narrationsspe-
zi-fischer Erwartbarkeiten, wobei die kindlichen Beitrdge zum Teil durch
den erwachsenen Zuhorer jene Uberbewertung erfahren, die sie als funkti-
onale Bausteine zur Konstituierung des narrativen Diskurses erscheinen
lassen. Es zeigt sich Uberdies, daf3 die Aktivitaten des erwachsenen Zuho-
rers systematisch abgestimmt werden auf ein unterstelltes Fahigkeitsni-
veau des kindlichen Erzéhlers. Auf diese Weise wird eine entwicklungsre-
levante Attribuierung kindlicher Fahigkeitsniveaus in der Interaktion mani-
fest.

Damit ist deutlich gemacht, dal3 die Aktivitditen des Zuhdrers nicht nur
interaktive Funktionen erfiillen, sondern daf3 sie gleichzeitig auch funktional
sind fur den Erwerb und die Entwicklung von Diskursfahigkeiten (im Sinne
der Anforderung, Uberbewertung, Demonstration und Attribuierung). Wir
finden damit eine spezifische Doppelfunktionalitat der Zuhoreraktivitaten im
Hinblick auf interaktions- und entwicklungsorientierte Anforderungen**.
Wie im folgenden gezeigt wird, 1aRt sich diese Doppelfunktionalitat der
Zuhoreraktivitaten auch auf der Ebene der Formen nachweisen.

13.5 Formen

Das oben angesprochene Zusammenspiel zwischen interaktiver und ent-
wicklungsorientierter Funktionalitat zeigt sich auf der Ebene der Formen,

12 1m Zusammenhang mit der Erklarung der Wirksamkeit der Interaktionsmuster

werden wir auf diese Doppelfunktionalitat zurickkommen und sie auch gra-
phisch illustrierten (siehe Kap. 15, Fig. 19)
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insofern die Formenebene auf ihre spezifische Art einige der in der Mittel-
Analyse gefundenen Systematizitaten wieder aufnimmt und erweitert.

In den Einzelanalysen (siehe Kap. 10.2) wurde nachgewiesen, in wel-
cher Weise die beschriebenen formalen Elemente in den Zuhdrerduf3erun-
gen dem Ausdruck der jeweils mit dem korrespondierenden Mittel gegebe-
nen narrativen Funktion dienten. Hier war also zunéchst die interaktive
Funktionalitat der Formen, ihr Beitrag zur Erfillung der unterschiedlichen
Mittel und Jobs im Rahmen der gemeinsamen Aktivitat ,Erzahlen” in den
Mittelpunkt gertickt. Aus der Alterspezifik und der Art der Zuhoreraktivitaten
ist dartiiberhinaus ihre entwicklungsorientierte Funktionalitét abzuleiten.

Die Varianz der Zuhorerformen gemald dem Alter der kindlichen Ge-
sprachspartner ist in ihrem Ausmaf und ihrer Systematizitat sowie ange-
sichts des Alters der beteiligten Kinder zunachst hochgradig Uiberraschend.
Sie betraf im wesentlichen die Attribuierung alterspezifischer kindlicher
Kompetenzniveaus in verschiedenen Bereichen sowie altersorientierte
Grade der Direktheit in der Explizierung des steuernden Elementes der
entsprechenden Mittel. Bezogen auf das im Zusammenhang mit der Mittel-
Analyse gefundene Funktionsgeflige nehmen die Ergebnisse der Formen-
Untersuchung also die funktionalen Elemente ,Anforderung” und ,Attributie-
rung” wieder auf und entwickeln sie fort.

Die beiden ubrigen Funktionselemente, die abkiirzend ,Demonstration”
und ,Uberbewertung® genannt wurden, kénnen auf der Formenebene da-
gegen nicht zum Tragen kommen: Die Demonstration kindlicher Anteile an
der Erledigung der Jobs durch den erwachsenen Zuhérer fiihrt ja bereits zu
zuhorerspezifischen Auspragungen (im Unterschied zu erzahlerspezi-
fischen) der Mittel. So kdnnen die Formen der Zuhorerinnen im allgemei-
nen nicht ibernommen werden.

Entsprechend kann die ,Demonstration“ (so wird's gemacht) keinesfalls
auf der Formenebene operieren, sondern nur auf der globalstrukturellen
Ebene der Jobs™. Die strukturelle Anforderung an das Kind wiirde expli-
ziert heil3en: Dieser Teil der globalen Strukturaufgaben mulR3 jetzt erledigt
werden, aber nicht: Diese Form sollst du benutzen.

Die ,Uberbewertung* betrifft die nachtragliche Transformation von Loka-
litat in Globalitat durch den Zuhdrer. Hier geht es also auch um eine Vari-

13 Das gilt zumindest fur die Satzebene, die ja Grundlage unserer Formen-

Analyse ist, und fur die speziell betrachteten Elemente dieser Satzformen, die
dem Ausdruck der jeweiligen narrativen Funktion dienen. Im lexikalischen Be-
reich konnte es durchaus anders sein: Hier konnten Zuhoérerlnnen ,treffende*
Bezeichnungen anbieten, die dann vom Kind Gbernommen werden.
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anz in funktioneller Richtung auf der Mittel- und nicht auf der Formen-
Ebene'**

Eine genauere Betrachtung der Funktionalitdt der Altersvarianz in den
Zuhorer-Formen zeigt generell, dal’ ihre Wirkung — sowohl in interaktiver
wie in entwicklungsrelevanter Hinsicht — auf die kindlichen Mittel und nicht
auf die Formen der Kinder orientiert ist. Die Anpassung der sprachlichen
Formen Erwachsener an das Entwicklungsniveau der kindlichen Ge-
sprachspartner operiert also generell auf der pragmatischen Ebene der
Mittel. Sie unterstitzt einige der Funktionen, die auch die altersorientierten
Mittel der Erwachsenen bereits ausiben. lhre Funktionalitdt kann nicht
bezogen auf die sprachlichen Formen der Kinder gedeutet werden. Diese
Beobachtung hat bei der Einordnung der Ergebnisse aus der Tageprogres-
sion (siehe Kap. 11.3) eine wichtige Rolle gespielt.

Im Zusammenhang mit der Anforderung liefern die Befunde der For-
men-Analyse eine Erweiterung bereits bekannter Befunde aus der Mittel-
Analyse: Bei den Formen finden wir, dal3 steuernde Mittel prinzipiell formal
umso expliziter und damit direkter gestaltet werden, je junger die Kinder
sind.

Die entwicklungsférdernde Funktion liegt auf der Hand: Die explizitere,
direktere Form birgt weniger Anla3 fur Nicht- oder MiRverstehen bzw.
Nicht-Beachten und enthélt gleichzeitig mehr Hilfen — Vorgaben — fiir das
Kind. Sie stellt also die effektivere Form der Steuerung dar. Aul3erdem
konstituiert sie — interaktiv gesehen — einen Interaktionsrahmen, der weni-
ger locker und unverbindlich ist. Auch damit sind die Mdglichkeiten fur das
Kind, andere als die geforderten Aktivitdten durchzusetzen, stérker einge-
schrankt. Das "Nicht-Wollen" ist also vom ,Nicht-Kénnen" klarer unter-
scheidbar. In dieser rahmensetzende Funktion liegt auch der Grund daftr,
dal3 die entsprechenden Formen bei dlteren Kindern, die dieser effektiven
Hilfe nicht mehr bedurfen, allenfalls noch der formellen Situation vorbehal-
ten sind.

Die Attribuierung eines bestimmten Kompetenzniveaus durch Elemente
der Form fihrt die Beobachtungen aus der Mittel-Analyse weiter, indem
hier nicht nur diskursrelevante Fahigkeiten im engeren Sinn als noch nicht
vorhanden definiert, sondern auch z.B. Niveaus institutionellen Wissens
sprachlich als vorhanden unterstellt werden (siehe Kap. 10.2.1). Es wurde
u.a. beschrieben, wie Zuhoérerinnen nur gegeniber 14jahrigen durch die

14 Allenfalls hatte man eine groRere formale Explizierung der Globalitat in den

Formen gegenuber jingeren Kindern erwarten kdnnen. Das wéare dann aber
eher ein Befund aus dem Bereich "Grade der Direktheit in der Steuerung”. Au-
Rerdem findet sich bei den Formen des Abschlieens gerade das Gegenteil:
Globalitéat wird gegeniiber jingeren Kindern — entsprechend deren eigenen
Produktionen — formal weniger herausgestelit.
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Fragepartikel ,eigentlich* eine bestimmte Erwartung unterstellen, die einem
entsprechenden Niveau institutionellen Wissens entspricht.

Die altersorientierten Zuhorer-Formen zeigen also, wie im Rahmen ei-
ner allgemeineren Entwicklungsorientierung Fahigkeitsniveaus durch
sprachliche Formen manifest gemacht werden. Diese Manifestation legt die
Erwartbarkeit eines bestimmten Niveaus fest. Ist es beim jeweiligen kindli-
chen Gesprachspartner erreicht, verhdlt sich die Form interaktiv angemes-
sen im Rahmen des Prinzips recipient design. Ist das entsprechende Ni-
veau beim kindlichen Partner noch nicht erreicht, manifestiert die Form
eine entsprechende Erwartung und konstituiert damit die Grundlage und
die Notwendigkeit zum Erwerb.

Am Beispiel des von Zuhdrerinnen gegeniiber 14jahrigen benutzten ,ei-
gentlich* &Rt sich dieser Zusammenhang gut illustrieren: Wenn das am
Gesprach beteiligte Kind aufgrund seines Wissensniveaus tatsachlich die
Erwartung hat, da der Fragende eigentlich die Antwort auf seine Frage
wissen miuifdte, verhalt sich die Form interaktiv notwendig gerade dazu.
Wenn das Kind diese Erwartung jedoch nicht hat, tritt der "entwicklungsre-
levante" Fall ein: Dann namlich signalisiert das ,eigentlich“ just jene Erwar-
tung und damit jenes Wissen, daf das Kind von sich aus noch nicht hatte.

Auf den hier sowohl auf Mittel- als auch auf Formenebene deutlich wer-
denden Zusammenhang zwischen Interaktion und Entwicklung verweisen
auch frihere Befunde zum Nachweis der entwicklungsorientieren Funktio-
nalitat der Mutter-Kind-Interaktion aus der Forschung zum frihkindlichen
Spracherwerb, obgleich dieser Zusammenhang dort bislang in der Regel
nicht als das zentrale Explanandum behandelt worden ist. Im folgenden
Kapitel werden diese Befunde aufgegriffen und die von uns beschriebenen
entwicklungsrelevanten Funktionsweisen in terminologischer Anlehnung an
Bruner als Bestandteile eines generellen discourse aquisition support sys-
tem (DASS) ausgewiesen (siehe Kap. 14). In einem nachsten Schritt wird
dann der mit DASS implizierte Zusammenhang von Interaktion und Ent-
wicklung in systematischer Weise expliziert (siehe Kap. 15).
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14 Empirische Evidenz fur ein Discourse Acquisition
Support System

Unbeschadet der bekannten Unterschiedlichkeit grundsatzlicher Erkla-
rungsmodelle fir den menschlichen Spracherwerb (nativistisch vs. sozial
konstituiert, autonom vs. integriert in andere Entwicklungsbereiche etc.; vgl.
u.a. Miller / Weissenborn 1991), war und ist eines innerhalb der verschie-
denen Anséatze unstrittig: Verbale Interaktion mit dem Kind und in der so-
zialen Umgebung des Kindes ist eine notwendige, wenn auch nicht hinrei-
chende Bedingung fiir die Entwicklung von Sprache.

Dazu kommt, dal3 der Uberwiegende Anteil der Spracherwerbsdaten,
die wir weltweit benutzen — zumindest im Fall der (am haufigsten unter-
suchten) jungeren Kinder — zur Klasse der sogenannten spontanen Pro-
duktionsdaten gehdren durfte; d.h. diese Daten sind in Interaktion mit ei-
nemlllgrwachsenen oder — seltener — mit einem anderen Kind entstan-
den.

Oft wurde und wird diese interaktive Konstituiertheit der natirlichen
Spracherwerbsprozesse und entsprechender Spracherwerbsdaten schlicht
nicht beachtet:

»The child was studied as a lone agent mastering the world on his own.* (Bru-
ner 1986:75).

Manchmal wird die Interaktion als Nahrboden des Spracherwerbs und als
EinfluBgréRe fir die jeweils vorliegenden Daten aber auch in den Blick
genommen. Allerdings wird Uber ihre Funktion dann allenfalls gemutmal3t,
wie das folgende Beispiel mit Bezug auf die Entwicklung narrativer Fahig-
keiten zeigt:

.The listeners also contributed to Abe’s stories by asking questions and
encouraging him to continue with the story. [...] Abe typically responded in an
appropriate fashion to his listeners™ queries. It seems likely that the listeners’
queries may have alerted Abe to the types of content that he was omitting in
his fantasy narratives, and so may have contributed to his later tendency to
include such information in the absence of direct requests for it by the
listeners.” (Kuczaj / McClain 1984:144)

Zwar haben sich im Bereich des friihkindlichen Spracherwerbs insbesonde-
re die sogenannte Input-Forschung und in der Folge auch andere Ansétze

15 Auch experimentelle Daten sind im allgemeinen interaktiv konstituiert. Aller-

dings bemiht man sich hier um eine Kontrolle dieses Faktors.
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(s.u.) ausfuhrlicher mit der sprachlichen Umgebung des Kindes befal3t. Das
geschah aber sehr lange in theoretischer Relation zur nativistischen Hypo-
these. Mit anderen Worten, fokussiert wurde nicht auf die Dynamik der
Interaktion mit dem sprechenlernenden Kind, sondern auf eine Art struktu-
rellen Vergleich zwischen AuRerungsformen, die an das Kind gerichtet
werden und solchen, die Kinder entsprechenden Alters produzieren.

Mit der ,pragmatischen Wende" in der Linguistik gab es dann nattrlich —
wie wir oben (siehe Kap. 3) ausfihrlicher gezeigt haben — mehr und mehr
Studien, die Uber grammatische Fragestellungen hinausgingen und kindli-
che Daten im Sprechaktformat oder schon im Hinblick auf sequentielle
Strukturen, z.B. Frage-Antwort-Sequenzen (Shatz / McCloskey 1984) oder
Nebensequenzen (Garvey 1979b), untersuchten. Hier ist aber allenfalls der
Gegenstandsbereich interaktiv bestimmt, und es wurde in der Regel nicht
nach dem Einflu3 gefragt, den interaktive Strukturen auf Erwerbsprozesse
haben kdnnten.

Wir wollen im folgenden etwas ausfilhrlicher auf die oben erwahnten
Untersuchungen eingehen, die Voraussetzungen und Bedingungen des
frihkindlichen Spracherwerbs in der sozialen Interaktion zwischen Kind
und Erwachsenem zu rekonstruieren versuchen (Social Interaction Appro-
ach, ,Soziale Konstitutionshypothese*; vgl. als Uberblick Wells (ed) 1981;
Bruner 1985b; Haslett 1987; Miller / Weissenborn 1991; Meng 1994), weil
diese Untersuchungen fur die theoretische Erklarung unserer Befunde be-
sonders einschléagig erscheinen. Dabei lassen sich im wesentlichen drei
Forschungsrichtungen unterscheiden:

e Untersuchungen zur Struktur des sprachlichen Input, den das sprach-
lernende Kind in der Regel durch die Mutter erhalt (Mothers’ Speech
Research, Baby Talk, Motherese),

e Untersuchungen zur Art der Einpassung des sprachlichen Input in den
jeweiligen situativen Kontext (Fine Tuning, Adjustment) sowie

e Untersuchungen zur Natur der (frhen) Interaktionsroutinen zwischen
Mutter und Kind und den dort erfolgenden Hilfestellungen des Erwach-
senen fur den Spracherwerb des Kindes (Interaction Format, Scaffol-
ding).

Diese Dreiteilung gibt in etwa die Entwicklung der Forschung innerhalb der
letzten ca. 20 Jahre wieder. Bei den ersten Inputforschungen der spaten
60er und friihen 70er Jahre handelt es sich um Studien, die die Struktur der
AuRerungen der Mutter auf der Basis isolierter Vorkommen und nach MaR-
gabe syntaktisch-quantifizierbarer Kategorien zu bestimmen versuchten
(s.0.). Im Sinne einer Weiterentwicklung dieser inzwischen in ihrer Stof3-
richtung als Uberholt anzusehenden Studien treten ab ca. Mitte der 70er
Jahre vermehrt Untersuchungen auf, die bei der Analyse des Input den
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jeweiligen situativen Kontext der AuRRerungen der Mutter einbeziehen und
dabei besonders die fein-abgestimmte Einpassung dieser AuRerungen in
den jeweiligen situativen Kontext betonen (Snow 1977b gibt einen Kkriti-
schen Uberblick iiber die frihen Inputstudien und die in der Folge einset-
zende Umorientierung; vgl. auch Garton 1992 sowie Snow 1994, siehe
auch Kap. 2).

Im engeren Sinne einschlagig sind jedoch erst diejenigen Untersuchun-
gen, die sich mit dem zunachst nur aufgrund der relativen Unergiebigkeit
der Analyse isolierter AuRerungen in den Blick geratenen ,Kontext‘ mit
dem Ziel beschaftigen, auf die Interaktion zwischen Mutter und Kind als ein
fur sich genommen relevantes Forschungsthema aufmerksam zu machen.

Hier sind vor allem die fur die Entwicklung des Forschungsgebietes
einfluBreichen Arbeiten von Bruner und Mitarbeitern zu nennen, die sich
thematisch auf den Ubergang von der vorsprachlichen zur sprachlichen
Interaktion konzentrieren. Zentral fir diese Arbeiten ist das Konzept des
Language Acquisition Support System (LASS). Dieses Konzept wird im
folgenden stellvertretend fiir solche Untersuchungen skizziert, die die (fri-
he) Mutter- bzw. Erwachsenen-Kind-Interaktion unter dem Aspekt ihrer
Relevanz fur den kindlichen Erwerb sprachlicher und anderer Fahigkeiten
zum Thema gemacht haben (siehe Kap. 14.1).

Dabei gilt es jedoch von vornherein zu bertcksichtigen, daf insheson-
dere bei Bruner einer Vielzahl von Darstellungen der konzeptionellen Pro-
grammatik eine geringere Anzahl empirisch-materialer Studien gegenuber-
steht, die zudem auf vergleichsweise schmaler Datenbasis angelegt sind.
Das legt insgesamt gesehen den Eindruck exemplarischer, zuweilen fast
anekdotischer lllustrierungen theoretischer Hypothesen nahe. Nicht nur,
wenn man die fir die hier vorgelegten Untersuchungen mafgeblichen me-
thodologischen und methodischen Prinzipien zugrundelegt'™®, muR man
also konstatieren, daf3 ein im strikten Sinn empirischer Nachweis der Wirk-
samkeit von LASS noch aussteht. Das betrifft sowohl eine vergleichbar
feinanalytische Rekonstruktion konkreter Muster der friihen Mutter-Kind-
Interaktion als auch eine vergleichbar oberflachen- bzw. performanzorien-
tierte Vorfihrung der Wirksamkeit dieser Muster. Schlaglichtartig zeigt sich
das an der von Bruner eingefiihrten, in der Literatur immer wieder aufge-
griffenen Metapher des scaffolding.

16 Erinnert sei an das fur unser Beschreibungsmodell konstitutive Empirie-

verstandnis der ethnomethodologischen Konversationsanalyse (siehe Kap. 6)
und an das Design unserer empirischen Erhebungen, das eine Kombination
von Querschnitt- und (Mikro)L&ngstschnittanalysen ermdglicht (siehe Kap. 4).
Vgl. auch entsprechende Postulate in der Literatur, z.B. die ,methodological
choices”, auf die bei Camaioni / De Castro Campos / De Lemos hingewiesen
wird (1984:103ff); vgl. auch schon Ochs 1979.
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Wir widmen der Darstellung dessen, was sich hinter diesem schillern-
den Begriff verbirgt, einen gesonderten Abschnitt, weil sich auf diese Weise
die oben angesprochenen Parallelen, aber auch der mit unseren Analysen
ermoglichte Zugewinn Ubersichtlich darstellen lassen. Das Stichwort scaf-
folding erlaubt es zudem, auch auf andere fiir uns unmittelbar einschlagige
Ergebnisse aus dem Forschungsfeld kurz hinzuweisen, die sich mit dem
EinfluR des Zuhorerverhaltens auf die Erzahlentwicklung beschéftigen (sie-
he Kap. 14.2).

Die in Bruners Arbeiten und vergleichbaren Untersuchungen vorgestell-
ten Befunde verlangen dariiberhinaus — wie oben bereits angedeutet — eine
originar interaktionstheoretische Fundierung, d.h. eine dort nicht erfolgte
Explikation des schwierigen Spannungsverhéltnisses von Interaktion und
Entwicklung (dazu siehe Kap. 14.3).

14.1 Das ,Language Acquisition Support System (LASS)"

Auf den ersten Blick erscheinen die von Bruner zum Thema Spracherwerb
vorgestellten Untersuchungen und Uberlegungen®’ als ein Versuch zur
empirischen Einldsung einer sprachphilosophischen Programmatik, wie sie
als solche erstmalig in den ,Philosophischen Untersuchungen“ Wittgen-
steins in Erscheinung tritt. In dieser Programmatik ist die Bezugnahme auf
den Spracherwerb bereits enthalten. Wittgenstein fiihrt den fur seine Kon-
zeption zentralen Begriff des ,Sprachspiels” nicht zuféllig zur Bezeichnung
der Spiele ein,

~mittels welcher Kinder ihre Muttersprache erlernen® (1982:7).

Dieser Begriff hebt bekanntlich hervor, dal} Sprache niemals isoliert, son-
dern stets im Zusammenhang mit , Tatigkeiten, in denen sie verwoben ist,
auftritt. Auf dieses Ganze soll die Aufmerksamkeit gelenkt werden; denn
die Sprache ist stets in derartige, als Funktionszusammenhange vorzustel-
lende Sprachspiele eingelassen. Deshalb schlie3lich heif3t

»eine Sprache vorstellen (...), sich eine Lebensform vorstellen®. (Wittgenstein
1982:819; vgl. auch §23).

17 Die folgende Darstellung konzentriert sich auf die so gut wie ausschlieRlich in

Aufsatzform etwa von Mitte der 70er bis Mitte der 80er Jahre zahlreich
erschienenen, sich oftmals Ubersghneidenden Publikationen (Bruner 1987
liefert eine Zusammenstellung und Uberarbeitung einiger dieser Arbeiten).
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Insbesondere die Arbeiten von Bruner haben vor Augen gefuhrt, wie man
diesen Gedanken fir die Beantwortung der Frage nach jenen Sprachspie-
len fruchtbar machen kann, ,mittels welcher Kinder ihre Muttersprache
erlernen”. Die in diesen Arbeiten immer wieder in den Mittelpunkt geriickten
Interaktionsroutinen der friilhen Mutter-Kind-Dyade, sogenannte ,Formate®,
I6sen die Vorstellung solcher fiir den Spracherwerb zentraler Sprachspiele
unmittelbar ein. In der Beschreibung etwa der wechselseitigen Vergewisse-
rung von Aufmerksamkeit (vgl. Bruner 1978b), der Herstellung geteilter
Referenz (vgl. Ninio / Bruner 1978), einfacher Geben- und Nehmen-Spiele
und anderer ausgebauter Kommunikationsroutinen zwischen Mutter / Be-
zugsperson und Kind (vgl. Ratner / Bruner 1978; Bruner / Sherwood 1976)
werden interaktive Funktionszusammenhange thematisiert, die auf jenes
.Ganze" (der Sprache und der mit ihr verwobenen Tatigkeiten) zielen, auf
das in Wittgensteins Konzept der Sprachspiele fokussiert wird. Und es
zeigt sich — wie die Beispiele schon vorwegnehmen —, daf3 solche interakti-
ven Funktionszusammenhange keineswegs auf die Verwendung von Spra-
che angewiesen sind. Sprache erscheint vielmehr als ein erst im Lauf der
Entwicklung hinzukommender Gast, der in para- und nonverbalen Erschei-
nungsformen z.T. seine Vorlaufer hat.

Der Beginn der Verwendung von Sprache wird bei Bruner entsprechend
erlautert mit Hinweis auf bereits etablierte ,routinemafig wiederholte Inter-
aktion, in welchen ein Erwachsener und ein Kind miteinander gewisse Din-
ge tun“ (1987:114). In solchen ,standardisierten Interaktionsmustern®, die
als ein ,regelgebundener Mikrokosmos* (1985hb:39) fiir die Beteiligten ,fes-
te Rollen enthalten* (1987:103), erfullen zunéchst eben nichtsprachliche
Formen die eingespielten Funktionen. Nach und nach dienen neue sprach-
liche bzw. vorsprachliche Formen dann dazu, die alten Funktionen auf eine
neue Weise zu erfillen und zugunsten komplexerer und voraussetzungs-
reicherer Formate zu verandern:

-What emerges next suggests that new forms of communication emerge
initially to fulfill old functions, and then bring new functions with them*. (Bruner
1978b:71)

Die Rekonstruktion der interaktiven Voraussetzungen des Spracherwerbs
fuhrt bei Bruner zur Fokussierung auf die besondere Rolle des erwachse-
nen Interaktionspartners. Die asymmetrische Verteilung der Fahigkeiten
der beteiligten Partnerinnen schlagt sich in den untersuchten Dyaden in
einer Weise nieder, die fur den kindlichen Spracherwerb als héchst funktio-
nal angesehen wird. ,Scaffolding ist dafiir das einschlagige Stichwort™®,

M8 \Wir kommen darauf im folgenden Abschnitt gesondert zuriick (siehe Kap.

14.2).
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Damit sind — allgemein gesagt — Aktivitdten des erwachsenen Interakti-
onspartners gemeint, die sich daraus erklaren lassen, dalR der Erwachsene
das bestehende Kompetenzgefélle zugunsten eines gemeinsamen Interak-
tionserfolges auszugleichen versucht. Beobachtungen zur Eigenstandigkeit
und Systematik dieser Aktivititen sowie Forschungsergebnisse, die die
sensible Feinabstimmung der Aktivitaten des Erwachsenen im Hinblick auf
einen antizipierten Entwicklungsstand des kindlichen Gegenlibers betonen
(,finetuning®), haben Bruner schlie3lich dazu bewogen, von einem ,Langu-
age acqluisition support system“ (LASS) zu sprechen (vgl. Bruner
1987:32) ¥ Dieses System steht fur die Gesamtheit der im ,Mikrokosmos*
der Mutter-Kind-Interaktion (1987:103; 1985b:39), den sogenannten For-
maten, verankerten interaktiven Voraussetzungen des Spracherwerbs.
Ohne ein solches Hilfssystem, so Bruners resumierende Feststellung, kdn-
ne keine angeborenen Spracherwerbsdisposition Chomskyscher Pragung
(Language acquisition device (LAD)) wirksam werden. Nur das Zusam-
menwirken von LASS und LAD ermdgliche den Spracherwerb (vgl. Bruner
1985b:32):

. see it [LASS, H.H. / U.Q.] as a counterpart to some sort of language
acquistion device (LAD). LAD is what makes it possible for the child to master
the constitutive rules of his native language without a sufficient sample of
instances to support his inducative leaps [...] the function of LASS is to asure
that input will be acceptable to the recognition of LAD however those
recognition routines may eventually be described“ (Bruner 1975b:28).

14.2 Scaffolding

Die Metapher des scaffolding bringt, zum Ausdruck, daf3 der kommunikativ
kompetentere Interaktionspartner in systematischer Weise seine grof3eren
Fahigkeiten nutzt, um eine Interaktionsebene herzustellen, an der teilzuha-
ben dem Kind allein vermdge seiner eigenen Fahigkeiten nicht mdglich
ware. Der Erwachsene ermdglicht also dem Kind die Teilnahme an sprach-
licher und vorsprachlicher Interaktion. Auf diesen Sachverhalt und die ver-
schiedenen Aspekte des Wie macht der Terminus ,scaffolding” aufmerk-
sam:
. have used the expression scaffolding to characterize what the mother
provides on her side of the dyad in one of the regularized formats — she
reduces the degrees of freedom with which the child has to cope,
concentrates his attention into a manageable domain, and provides models of

19 Anfanglich spricht Bruner auch von einem ,language assistant system* (Bruner
1981a:45ff).

282



the expected dialogue from which he can extract selectively what he needs for
filling his role in discourse. But she also does two other things as well. One of
them is properly called ,extension®. It consists in her extending the situations
in which and the functions for which different utterances or vocalizations can
be used...

Finally, the mother plays the role of communicative ratchet: once the child has
made a step forward, she will not let him slide back. She assures that he goes
on with the next construction to develop a next platform for his next launch ...
She is a guardian of newly conformed communicative hypotheses: a very
crucial role.” (Bruner 1978c:254f)

In einer Vielzahl von Untersuchungen, insbesondere zu aufgabenbezoge-
nen Diskursen, konnte inzwischen plausibel gezeigt werden, in welcher
Weise das, was die Mutter (bzw. der kompetentere Interaktionspartner) von
ihrer (bzw. seiner) Seite aus zur Interaktion beisteuert, die kindlichen Zige
erleichtert und unterstitzt.

Neben den empirischen Studien von Bruner und Mitarbeitern (vgl. etwa
Bruner / Sherwood 1976; Sylva / Bruner / Genova 1976; Ratner / Bruner
1978; Ninio / Bruner 1978; Wood / Bruner / Ross 1976; Scaife / Bruner
1975; Bruner 1975b; Wood 1980) sind hier vor allem empirische Studien zu
nennen, die durch eine in den 80er Jahren vermehrt zu beobachtende
Wiederentdeckung und Neurezeption Wygotskys gepragt sind (vgl. als
Uberblick z.B. die Sammelbande von Rogoff / Wertsch 1984; Hickmann
1987).

Diese Studien beschéftigen sich — inspiriert durch das Wygotskische
Konzept der ,Zone der nachstfolgenden Entwicklung” — speziell mit solchen
Erwachsenen-Kind-Interaktionen, in denen die gemeinsame Ldsung eines
Problems bzw. einer Aufgabe oder Instruktion im Mittelpunkt steht, die das
Kind allein nicht zu bewéltigen vermag. Dabei beziehen sie sich auf Hilfe-
stellungen und Unterstiitzungen des erwachsenen Interaktionspartners, um
das Erlernen klar abgegrenzter Fertigkeiten bzw. Fahigkeiten (etwa ein
Puzzle zusammenzusetzen oder eine Figur aus Bauklétzen nachzubauen)
in der Dynamik seiner Entstehung gewissermalf3en mikrogenetisch bzw.
prozefRanalytisch nachzeichnen zu kénnen (vgl. z.B. Wertsch / McNamee /
McLane / Budwig 1980; Wertsch / Hickmann 1987 und mit Bezug auf Kind-
Kind-Dyaden z.B. Anderson / Clark / Mullin 1994).*%°

Zu diesem letztgenannten Spektrum empirischer Studien gehdren auch
solche Arbeiten, die die Entwicklung der Erz&hlfahigkeiten auf dem Hinter-
grund der Interaktion zwischen kindlichem Erz&hler und erwachsenem

120 Egr den deutschsprachigen Raum wéren hier z.B. die Arbeiten von Martens

und Giesecke (Giesecke / Martens 1977; Giesecke 1979; Martens (ed) 1979)
zu nennen, die ebenfalls aufgabenbezogene Instruktionssituationen empirisch
analysieren, um die entwicklungsbezogene Relevanz ,sozialisatorischer Inter-
aktion“ zu beschreiben (vgl. ahnlich auch Jochens 1979).
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Zuhorer zu erklaren versuchen und sich dazu in entwicklungstheoretischer
Hinsicht ebenfalls auf Wygotskis ,Zone der nachstfolgenden Entwicklung”
berufen (vgl. entsprechende Hinweise etwa bei McNamee 1987: 290ff;
McCabe / Peterson 1991:221f; 250; Miller et al. 1990:294f; Meng 1989:26).
Dabei wird allerdings nicht nur auf die Aktivitdten erwachsener Zuhorerin-
nen fokussiert, sondern allgemein auf Erzahlsituationen, die in der Umge-
bung des Kindes, mit oder ohne aktiver Beteiligung des Kindes als Erzahle-
rin oder Zuhorerin, stattfinden, sei es in der Interaktion unter peers (vgl.
z.B. Preece 1992; Bokus 1992) oder im Rahmen informeller, alltaglicher
familiarer Interaktionen (etwa beim Essen: vgl. dazu z.B. Snow / Dickinson
1990; Blum-Kulka / Snhow 1992).

McCabe / Peterson (1991) sprechen in diesem Zusammenhang vom
»social interactionist account of narrative development®, weisen allerdings
darauf hin, dal3 dieser Ansatz bisher kaum auf breiter empirischer Basis
Uberprift worden ist:

»In reviewing the previous work in this area, an exclusive focus on very young
children, often observed at a single point in time interacting with their mothers,
and very small sample sizes severely curtail the extent to which a social
interactionist account of the development of personal narrative structure has
been provided.“ (McCabe / Peterson 1991:224)'%

Die von uns vorgelegten Untersuchungen gehen Uber diesen Forschungs-
stand sowohl aufgrund ihrer aufwendigen Anlage der Datenerhebung als
auch aufgrund ihres methodischen Vorgehens hinaus. Das betrifft schon
das Alter der kindlichen Erzahlerinnen: Die 0.g. Studien untersuchen Zuho-
reraktivitditen zumeist gegeniber kindlichen Erzahlerinnen im Alter von 2
bis 3 Jahren, in einem Alter also, in dem die unterstitzende und helfende
Rolle des Erwachsenen aufgrund der zu erwartenden Charakteristika im
Erzahlverhalten der Kinder auf der Hand liegt.

Hinzu kommt, daR unsere Mehrfacherhebungen an drei aufeinander fol-
genden Tagen entwicklungsrelevante Lerneffekte bis zu einem gewissen
Grad tatséchlich empirisch rekonstruierbar machen (siehe Kap. 11).
SchlieB3lich wird mit der Orientierung an der scaffolding-Metapher in erster
Linie auf entwicklungsrelevante Funktionen der Aktivitdten der Mutter bzw.

121 Die Autorinnen ziehen mit Bezug auf diesen fiir unsere Studie zentralen For-

schungsbereich also ein &hnlich negatives Fazit (hoch zu Beginn der 90er Jah-
re), wie wir es mit Bezug auf das breitere Forschungsfeld der Diskursentwick-
lung zu Beginn der 80er Jahre zu ziehen hatten (siehe Kap. 3.5).
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des Erwachsenen und weniger auf konkrete Aspekte dieser Aktivitdten
selbst abgehoben'?.

Ein besonders gutes Beispiel dafir liefern die Studien von McNamee
(1979; 1987). Sie kommen von ihrem entwicklungstheoretischen Konzept
dem Grundgedanken unserer Studie sehr nahe, gehen im empirischen und
methodischen Bereich aber gleichwohl deutlich andere Wege, insofern z.B.
die Zuhorerinnen mit konkreten Instruktionen im Hinblick auf die Art ihrer
Fragen und Reaktionen versehen wurden. Das schrankt die Dynamik und
die Vielfalt der Interaktionsmuster von vornherein ein und entzieht sie damit
der Analyse. Daran kann man sehen, dal’ die Zuhoreraktivitaten hier gar
nicht fir sich genommen interessieren, sondern von vornherein nur unter
dem Aspekt ihrer entwicklungsorientierten Wirksamkeit. Mit diesem alleini-
gen Fokus auf die entwicklungsorientierte Wirksamkeit verstellt man sich
aber die Mdoglichkeit einer Erklarung dieser Wirksamkeit, insofern diese
namlich in der interaktiven Funktionalitt der entsprechenden Aktivitaten zu
suchen ist.

Was in dieser Studie exemplarisch zum Ausdruck kommt, ist die Unter-
schatzung bzw. Nicht-Beachtung der in unserer Studie systematisch
durchgehaltenen Unterscheidung zwischen Interaktionsmustern bzw. den
Aktivitaten der Erwachsenen einerseits und einer méglichen entwicklungs-
relevanten Funktionalitat dieser Muster bzw. Aktivitdten andererseits. Und
genau das hat weitreichende Auswirkungen fiir die Explikation des Zu-
sammenhangs von Interaktion und Entwicklung, insofern die interaktive
Funktionalitat der Zuhdrerziige in der Regel empirisch unbeachtet und ent-
sprechend theoretisch als ein grundlegender Erklarungsfaktor auf3er acht
bleibt (dazu siehe Kap. 14.3; 15.1).

Die folgende Darstellung einiger relevanter Aspekte des scaffolding soll
deshalb in erster Linie zeigen, daf3 die von uns nachgewiesenen Funkti-
onsweisen der Interaktionsmuster zwischen erwachsenen Zuhérerinnen
und kindlichen Erzéahlerinnen gewissermalfien ihre empirischen Vorlaufer in
den Funktionsweisen der Interaktionsmuster der friilhen Mutter-Kind-
Interaktion besitzen. Die Erklarung der Wirksamkeit dieser Funktionswei-
sen mufd demgegeniber jedoch eigenstandig vorgenommen werden.

Ein basaler Aspekt des scaffolding besteht darin, daf? die Aktivitaten des
kompetenteren Interaktionspartners dazu eingesetzt werden, die Aufmerk-
samkeit des kindlichen Gegenuber auf bestimmte Dinge, Sachverhalte,
Ereignisse und/ oder Handlungen zu fokussieren (vgl. Bruner 1977; vgl. als
Uberblick Schaffer 1977). Der Bereich des fiir das Kind jeweils Moglichen
an interaktiven Folgezigen wird damit zugleich auf wirksame und kommu-

22 Eine Ausnahme stellen diesbeziglich die Untersuchungen von Meng dar,

innerhalb derer verschiedene Zuhoreraktivitdten systematisch klassifiziert werden
(dazu siehe Kap. 10).
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nikativ effektive Weise eingeschrankt (zur Funktion der Limitierung von
Méglichkeiten vgl. Bruner 1975b:12). Dieser mit Blick auf Formate der fri-
hen Mutter-Kind-Interaktion beschriebene Mechanismus findet sich in der
Interaktion zwischen erwachsenem Zuhérer und kindlichem Erzé&hler unter
dem o.g. Aspekt der Anforderung wieder: Die vom Zuhorer etablierten Zug-
zwange lenken das Kind unter Ausschluf3 bzw. Erschwerung anderer Fort-
setzungsmoglichkeiten zugunsten einer kommunikativ effektiven Abwick-
lung — in unserem Fall — der Erzahlinteraktion. Was in frihkindlichen Dialo-
gen auch vom Erwachsenen héaufig noch durch non-verbale oder para-
verbale Mittel erreicht wird (Blickrichtung, Bewegung von Objekten, Stimm-
hohe), wird in der Interaktion mit alteren Kindern durch den Einsatz der
beschriebenen diskursstrukturellen Regularitaten bewerkstelligt.

Im engeren Sinne der Metapher des scaffolding ist davon die Rede, dal3
der Erwachsene mit seinen Aktivitdten einen Rahmen bzw. ein Grundge-
rist etabliert, innerhalb dessen bzw. auf dem sich die kindlichen Beitrage
als Bausteine zu einem die Einzelbeitrdge Ubersteigenden Muster defi-
nieren lassen (vgl. Bruner 1975a:277; Bruner 1978b:75; Wood / Bruner /
Ross 1976). Dieser Aspekt wird zuweilen auch schon mit dem Begriff des
Interaktionsformats erfafdt (vgl. Bruner 1981a: 44; vgl. auch schon den
Formatbegriff bei Garvey 1974 und dazu Bruner 1975a:264). Er macht
darauf aufmerksam, dal3 der Erwachsene Uber die gesamte Phase der
Interaktion die jeweils giltigen Implikationen des Handlungsmusters vertritt,
die das Kind allein oftmals nicht durchzuhalten vermag (vgl. Kaye / Char-
ney 1980). Diese Funktion des Geriistbaus, wie sie wiederum mit Bezug
auf friihe Mutter-Kind-Interaktionen beschrieben wurden, zeigt sich in unse-
ren Befunden mit Bezug auf die Setzung insbesondere der globalen Anfor-
derungen durch den Zuhorer: Diese Anforderungen bieten die Gewahr
daflr, da die globalen narrativen Strukturerwartungen in der Interaktion
wirksam werden und bleiben (siehe Kap. 13.1).

Ein weiterer Aspekt des scaffolding ist darin zu sehen, dal3 die Aktivita-
ten des Erwachsenen eine Stellvertreterfunktion erfiillen, insofern sie Mo-
delle anbieten und etablieren, an denen sich das Kind in seinen eigenen
Aktivitaten orientieren kann (vgl. z.B. Bruner 1978c: 254; 1986: 75). Fur
diese Stellvertreterfunktion, wie sie wiederum mit Blick auf friihe Mutter-
Kind-Interaktionen beschrieben worden ist, haben wir ein unmittelbares
empi-risches Aquivalent auch aus der spateren Erzahlinteraktion gefunden:
Der erwachsene Zuhorer demonstriert zuweilen durch die Ubernahme ei-
nes kindlichen Zuges die Erfiillung seiner Anforderung und bietet dem kind-
li-chen Erzahler damit ein Modell zur Vervollstandigung bzw. Nachahmung
an (siehe Kap. 13.2).

Ein besonders prominenter Aspekt besteht ferner darin, dal3 der kompe-
tentere Interaktionspartner den Beitrdgen seines Partners generell kommu-
nikative Funktionen unterstellt. Das zeigt sich z.B. darin, dalR
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»The mother from the start treats the child’s cries as if they were intended to
be more or less particular messages” (Bruner 1981a:41; Hervorhebung von
uns, HH./U.Q.)

Eine solche generelle Intentionalitdtsunterstellung findet sich nicht nur in-
nerhalb der friihen vorsprachlichen Interaktionsroutinen (vgl. etwa Bruner
1975a:264; 1975b:12; 1978b:76; 1985hb:44; McFarlane 1974; Snow 1977a:
20; Ninio / Bruner 1978:3; Wood 1980). Studien von Kaye und Charney
etwa haben gezeigt, dal3 Mutter im Dialog mit ihren ca. 2jahrigen Kindern in
ihren eigenen Beitrédgen die kindlichen Beitrdge so interpretieren und be-
handeln, daf? ein langerer kontinuierlicher und von beiden Teilnehmerinnen
gemeinsam etablierter Dialog zustandekommt (vgl. Kaye / Charney 1980;
1981).

Die Behandlung des frihkindlichen Schreiens im Sinne des Ausdrucks
spezifischer Intentionen ist in funktionaler Perspektive in unserem Material
durchaus damit vergleichbar, dal3 der Erwachsene lokal initiierte Beitrage
des alteren Kindes in dem Sinne uberbewertet, daf3 er sie so behandelt, als
ob sie im Sinne der Erfiillung globaler Sequenzmuster intendiert waren
(siehe Kap. 13.3). In beiden Fallen erhalten die Aktivitdten eine kommuni-
kative Funktionalitédt unabhéngig davon, ob ihnen eine solche Funktionalitét
aus der Sicht ihres jeweiligen kindlichen Produzenten zukommt bzw. sogar
Uberhaupt zukommen kénnte. In beiden Fallen gibt der interaktiv kompe-
tentere Partner ein, wie Bruner sagt, ,loan of consciousness”, um die Inter-
aktion in Gang zu halten bzw. Giberhaupt erst zu erméglichen.

Der letzte hier zu erwadhnende Aspekt des scaffolding besteht schliel3-
lich darin, daR die Aktivitaten der Mutter bzw. des kompetenteren Interakti-
onspartners in spezifischer Weise angepaldt sind an den Entwicklungs-
stand ihres kindlichen Gegenlber. Forschungen zu den sog. ,In-
put‘bedingungen der Sprachentwicklung, zu babytalk und motherese ha-
ben ergeben, dalR sich Erwachsene im Umgang mit Kleinkindern auch in
ihren sprachlichen AuRerungen systematisch auf einen antizipierten
Entwicklungsstand einstellen (s.0.).

Dieser Aspekt findet sich in unseren Analysen zur Erzahlentwicklung
unter dem Stichwort Attribuierung wieder (siehe Kap. 13.4): Die Anforde-
rungen des Erwachsenen variieren systematisch mit dem Alter des kindli-
chen Gegenliber. Anders gesagt: Mit spezifischen Anforderungen wird dem
einzelnen Kind jeweils ein spezifisches Fahigkeitsniveau attribuiert. Dieser
Befund erinnert an das ,finetuning” der Aktivitdten des kompetenteren In-
teraktionspartners, insofern der Erwachsene bzw. kompetentere Gleichalt-
rige seine Zige einem unterstellten Entwicklungsstand des weniger kom-
petenten Gegenuber anpalit.

Das mit Bezug auf den frihkindlichen Spracherwerb rekonstruierte scaf-
folding findet sich also auch im Bereich der Diskursentwicklung &lterer Kin-
der in seinen wesentlichen Aspekten. Die hier gewahlte Form der Darstel-
lung dieses Befundes mag dariiber hinwegtauschen, dal3 er als solcher
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nicht unbedingt prognostizierbar war: Dal3 sich z.B. erwachsene Zuhore-
rinnen gegeniber kindlichen Erzahlerinnen im Alter von funf Jahren und
gegeniber Kindern im Alter von sieben Jahren strukturell systematisch
unterschiedlich verhalten, war ein von uns nicht vorsehbares Ergebnis.
Miller (1986:69) z.B. formuliert es als eine offene Frage, ob

.die soziale Konstitutionshypothese im Hinblick auf spatere Phasen der
Sprachentwicklung im gleichen Mal3e erklarungskraftig (ist), wie sie es im
Hinblick auf die frihkindliche Sprachentwicklung zu sein scheint.”

In Anbetracht unserer Befunde kdnnte man in Analogie zu Bruners Vor-
schlag von einem Discourse Acquisition Support System (DASS) sprechen.
Im Gegensatz zu LASS kann die Wirksamkeit von DASS jedoch als empi-
risch nachgewiesen gelten (siehe Kap. 12). Im Gegensatz zu Bruner, bei
dem die Erwachsenen-Kind-Interaktion letztlich als ein bloRes Vehikel fur
das Zusammenspiel von LASS und LAD fungiert (siehe Kap. 14.3), wird die
Funktionsweise von DASS bei uns in systematischer Weise auf die Interak-
tionsmuster der Erwachsenen-Kind-Interaktion zurtickgeftihrt.

14.3 Interaktion und Entwicklung

Mit dem Hinweis auf ein Discourse Acquisition Support System (DASS)
laRkt sich die von uns rekonstruierte Wirksamkeit konkreter Muster der Er-
wachsenen-Kind-Interaktion schlagwortartig benennen®®. Im Hinblick auf
die angestrebte Erklarung dieser Wirksamkeit bleiben jedoch grundsatzli-
che Fragen noch unbeantwortet, genauer gesagt: ungestellt. Diese Fragen
betreffen den Zusammenhang von Interaktion und Entwicklung. Daf sie bei
Bruner nicht thematisiert werden, hat unter anderem mit der sprechakttheo-
re-tischen Orientierung dieser Arbeiten zu tun.

Bruner hat seine Forschungen nicht unmittelbar in die Tradition der
Sprachphilosophie des spaten Wittgenstein gestellt'**, sondern in expliziter
Weise an die mit dieser Tradition in mancherlei Hinsicht zwar eng verknipf-
te, in ihren Zielen und Konsequenzen jedoch deutlich abweichende
Sprechakttheorie angeknipft, wie sie von Austin (1962) und Searle (1971)

123 pausendschon-Gay / Krafft (1990) sprechen mit Bezug auf den Zweitsprach-

erwerb entsprechend von einem "Second Language Acquisition Support Sys-
tem (SLASS)".

Bei Bruner finden sich zwar immer wieder Hinweise auf das Wittgensteinsche
Sprachspielkonzept (vgl. etwa Ratner / Bruner 1978:391), inwiefern aber
"[Sprachspiel] im klassischen Wittgensteinschen Sinn (...) mehr (ist) als eine
Metapher" (Bruner 1987:119), bleibt in theoretischer Hinsicht vage.
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entwickelt worden ist (vgl. z.B. Bruner 1975b:3ff)**. Eine der gravierenden
Differenzen zwischen Sprachspiel-Konzeption und Sprechakttheorie be-
steht, kurz gesagt, darin, daf? die Sprechakttheorie ihre analytische Grund-
einheit in der isolierten Handlung eines Sprechers besitzt:

»The speech-act works as follows: S goes up to H and cuts loose with an
acustic blast; if all goes well, if all the felicity conditions are satisfied, if S noise
is infused with intentionality and if all kinds of rules come into play, then the
speech-act is successful and non-defective. After that, there is silence;
nothing else happens. The speech-act is concluded and S and H go their
seperat ways. Traditional speech-act-theory thus is largely confined to single
speech-acts.” (Searle 1986:7)

Wie immer man diese von Searle riickblickend auf den Punkt gebrachte
Disposition auch erweitern und modifizieren mag, auf jenes Wittgenstein-
sche Ganze des aus einzelnen interaktiven Ziigen bestehenden Sprach-
spiels als notwendig zugrundezulegende Analyseeinheit ist sie offensicht-
lich nicht bezogen'®.

Fir die Arbeiten Bruners wird diese Orientierung auf isolierte Akte und
jeweils nur einen der Beteiligten folgenreich, insofern Bruners Befunde und
z.T. sogar seine Konzepte — wie oben zu zeigen versucht wurde — einen
starken Sog in Richtung interaktionstheoretischer Ansatze entwickeln und
zu ihrer Interpretation von daher auf theoretische Vorgaben und Anhalts-
punkte drangen, die innerhalb des sprechakttheoretischen Ansatzes nicht
enthalten sind. Das ist der theoretische Ausgangspunkt einer Kritik, die im
folgenden an einigen Begriffen und Konzepten Bruners exemplarisch kon-
kretisiert werden soll, um zu den eingangs gestellten Fragen tberzuleiten.

Wir greifen dazu zunachst das Konzept des Interaktionsformates (siehe
Kap. 14.1) auf. Dieses Konzept steht fur den fortgeschrittensten Versuch,
sich dem ,Kontext" der Mutter-Kind-Interaktion als einem eigensténdig zum
Thema zu machenden Gegenstand zu néhern. Bislang ist es jedoch nicht
gelungen, den mit diesem Konzept anvisierten Gegenstand methodolo-
gisch Uberzeugend zu explizieren. Anfanglich offenbar auf konkrete friihe
Mutter-Kind-Interaktionsroutinen bezogen, steht es nach und nach fiir ein
eher allgemeines Konstrukt von Funktionszusammenhéangen interaktiver
Natur, ohne daf} dieses allgemeine Konstrukt als solches expliziert wird.
Entsprechend unklar bleiben Status und Systematik der mit Etiketten wie
.Interaktionsformat“, ,LASS" oder ,scaffolding® verbundenen Befunde.

125 7 T. kommt das bereits im Titel dieser Arbeiten zum Ausdruck: vgl. z.B. ,The

ontogenesis of speechacts* und ,Learning how to do things with words" (Bru-
ner 1975b; 1978b).

Dieser Punkt ist des ofteren betont worden (vgl. innerhalb der pragmatisch
orientierten Spracherwerbsforschung z.B. de Lemos 1981:58; Quasthoff 1985).
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Wenn diese Befunde zumindest z.T. zugleich auf ein allgemeines Prinzip
interaktiver Funktionszusammenhange und auf besondere Qualitaten der
frGhen Mutter-Kind-Interaktion verweisen sollen: Wie ist dann dieses allge-
meine Ordnungsprinzip interaktiver Natur zu rekonstruieren? Wie hat man
sich insbesondere die Ableitung der offensichtlich fiir einen bestimmten
Typ von Interaktionsdyade (Mutter-Kind-Interaktion) entwickelten Katego-
rien aus jenem allgemeinen Prinzip vorzustellen?

Nicht nur in den friheren Untersuchungen Bruners werden die Befunde
z.T. allein auf Aktivitaten und Strategien der Mutter bezogen, so dal3 die
Frage aufkommt, ob Uberhaupt die Interaktionsdyade als der tibergeordne-
te Beschreibungsrahmen fungiert — oder ob hier gewissermalRen lediglich
an Stelle des Kindes auf die Mutter fokussiert wird. Derartige Fragen wer-
den bei Bruner nicht gestellt. Entsprechend ambivalent bleiben die sich
implizit ergebenden Antworten.

So wird das Language acquisition support system einerseits eingefuihrt
als eine eigenstandige Qualitat der Erwachsenen-Kind-Interaktion im Sinne
einer zwischen Eltern und Kind etablierten ,aufRerst interaktiven Situation”
(vgl. Bruner 1987:32ff; 1981a:50); andererseits fungiert ,LASS" als Sam-
melbegriff flir die Aktivitdten des kompetenteren Interaktionspartners:

JAll that | have said thus far about language-acquisition has led me to
conclude that there is a language acquisition support system (LASS) that is at
least partly innate* (Bruner 1985a:28).

Mit Vorliebe profiliert Bruner das damit kategoriell den Fertigkeiten der Mut-
ter zugeschriebene System als ,counter-part* zu dem den Anlagen des
Kindes zugeordneten Language acquisition device (s.0.):

»There may indeed be something innate about the child’s ability so swiftly to
crack the linguistic code. But there is almost certainly something innate about
the mothers ability to help him* (Bruner 1978h:83)*%'".

Eine vergleichbare Ambivalenz ergibt sich auch im Hinblick auf das mit der
scaffolding-Metapher verkniipfte Phanomen der Uberbewertung bzw. Als-
ob-Behandlung kindlicher Beitrage. Zunachst wird dieses Phanomen mehr
oder weniger ausschlief3lich im Sinne einer spezifischen Intentionalitatsun-
terstellung der Mutter interpretiert (sieche Kap. 14.2). Gegenuliber dieser auf
spezielle Aktivitdten der Mutter zielenden Interpretation wahlt Bruner spéter

127 Gerade die immer wieder auftauchenden Vermutungen Uber einen geneti-

schen Ursprung von LASS legen es nahe, dal3 Bruner letztlich sprechakttheo-
retischen Anséatzen (s.0.) verhaftet bleibt. Flr eine konsequent auf die Interak-
tionsdyade fokussierende Analyse eriibrigen sich derartige Spekulationen (da-
Zu s.u.).
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mit der Rezeption des Konzeptes der ,Zone der nachstfolgenden Entwick-
lung” (Wygotsky 1978:84ff) eine Erklarung, die sich auf das Gesamte der
Mutter-Kind-Dyade bezieht: Die Als-ob-Behandlung kindlicher Beitrage
erscheint als Teil einer in der Erwachsenen-Kind-Interaktion generell wirk-
samen Konstitution von ,Intersubjektivitat*®, eines, wie Bruner formuliert,
generellen ,loan of consciousness” (Bruner 1985a:24ff; 1985b:44;
1986:75). Letztlich bleibt aber unklar, ob Bruner damit tatséchlich eine in-
teraktive Konstitution von Intersubjektivitat postuliert und wie diese im ein-
zelnen zu explizieren und zu begriinden ware.

Die hier anhand einiger Begriffe und Konzepte angezeigten Fragen wei-
sen allesamt auf das oben genannte allgemeine Problem der Arbeiten Bru-
ners hin: Interpretation und Systematisierung der Befunde erfordern theore-
tische Ansatze, die interaktive Funktionszusammenhénge im Sinne eines
Gegenstandes sui generis thematisieren und analysieren — Ansétze, wie
sie etwa innerhalb der ethnomethodologisch-konversationsanalytischen
Forschungsrichtung zum Ausdruck kommen (siehe Kap. 6). Derartige An-
satze bleiben bei Bruner aber aufgrund in erster Linie sprechakttheore-
tischer Pramissen unberiicksichtigt. Deshalb gerat das Explanandum, auf
das die Befunde hinweisen, namlich der Zusammenhang von Interaktion
und Entwicklung, erst gar nicht in den Blick. Die entwicklungsrelevante
Funktionalitdt der Erwachsenen-Kind-Interaktion wird stattdessen darauf
reduziert, das ,Zusammenspiel von LASS und LAD" zu ermdglichen (siehe
Kap. 14.1). Vor dem Hintergrund des im Gefolge der Wiederentdeckung
und Neurezeption Wygotskys (vgl. Wertsch 1985) auch von Bruner selbst
mehr oder weniger explizit erhobenen Anspruches, den Spracherwerb bzw.
Aspekte der Sprachentwicklung auf interaktiver Basis zu explizieren (vgl.
Bruner 1986), mul} ein solcher Vorschlag als unbefriedigend zuriickgewie-
sen werden.

Legt man stattdessen von vornherein die Interaktionsdyade, d.h. die In-
teraktion zwischen den Beteiligten, als Analyseeinheit zugrunde®, erge-
ben sich bei Bruner nicht explizierte Hinweise fir die Explikation des Zu-
sammenhangs von Interaktion und Entwicklung und damit fir die Erklarung
von Entwicklung aufgrund spezifisch realisierter allgemeiner interaktiver
Prinzipien. Diese Hinweise koénnen zugleich als Beitrag zu der in der

128 \Wood bezieht auch den Begriff scaffolding riickblickend unmittelbar auf die

Herstellung von ,Intersubjektivitat* (1980:281).

Vgl. entsprechend das Postulat eines ,interactionist paradigm" bei Camaioni /
De Castro Campos / de Lemos (1984:96): ,It [the interactionist paradigm, H.H.
/ U.Q.] should adopt linguistic models whose basic unit of analysis is not the
single utterance but the dialogue, i.e. a structure of at least two utterances".
Ahnliche Postulate finden sich in Camaioni (1986); de Lemos (1981); Ochs /
Schieffelin / Platt (1979).
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Spracherwerbsforschung in den letzten Jahren vermehrt aufgeworfenen
Frage nach den Entwicklungsmechanismen von Erwerbsverlaufen verstan-
den werden. Dieser Hintergrund soll im folgenden zunachst skizziert wer-
den, bevor wir den Zusammenhang von Entwicklung und Interaktion weiter
zu explizieren versuchen.
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15 Diskursentwicklung aus interaktionstheoretischer
Perspektive

In der Spracherwerbsforschung ist die Frage nach Entwicklungsmechanis-
men (s.o. die Einleitung zum entwicklungstheoretischen Teil) eng verknipft
mit der Frage, wie sich Kompetenzniveaus in ihrer jeweiligen Reprasentati-
onsform verandern und reorganisieren, unter Umstanden sogar mit dem
Effekt, dal} zunachst weniger akzeptable Oberflachenformen (vgl. die sog.
U-Kurve bei Karmiloff-Smiths 1986) dabei herauskommen.

Im Hinblick auf diese Fragen werden — im allgemeinen mehr oder weni-
ger implizit mit Bezug auf grammatische oder grammatiknahe Explananda
— on-line und off-line Erklarungsmodelle (Bowerman 1987) unterschieden.
Diese Unterscheidung betrifft, vereinfacht gesagt, einerseits Erklarungs-
modelle, die die Triebkrafte fir die Reorganisation der Regelsysteme ent-
weder in Schwierigkeiten und Inadaquatheiten (failure-driven) beim Pro-
zessieren entsprechender Formen in Verwendungsprozessen (on-line)
suchen, und andererseits Erklarungsmodelle, die davon ausgehen, daf3
das Kind auch ohne solche Erfahrungen off-line an der inneren Konsistenz
und der optimalen Reprasentation der Regularitaten arbeitet.

Wenn die zu erklarenden Entwicklungsdynamiken den engeren Bereich
grammatischer Fahigkeiten in die Diskursdimension hinein Uberschreiten —
wie im Falle unserer Untersuchungen —, entstehen dartiberhinaus mindes-
tens zwei neue Fragen:

o Verlangt die Représentation diskursiver Fahigkeiten im Vergleich zu
grammatischen zusétzliche Antworten im Hinblick auf die auf sie wir-
kenden Kréfte der Veranderung?

e Im Fall einer positiven Beantwortung der ersten Frage: Wie sind die
engeren grammatischen Fahigkeiten im Sinne von language as a formal
problem space per se (Karmiloff-Smiths) in ein solches Erklarungsmo-
dell zu integrieren?

Der Kernbegriff unserer Antworten auf die erste Frage ist der der Funktio-
nalitét: Die Explikation von Form-Funktions-Zuordnungen im Rahmen einer
Theorie mifite fur sprachliche Formen auf der satzgrammatischen und der
diskursiven Ebene mdglicherweise unterschiedlich vorgenommen werden.
Form-Funktions-Paare kdnnen im diskursiven Bereich direkter aufeinander
bezogen werden, so dal} Modelle der funktionalen Fundierung von Formen
durch ,Competition“ oder ,Koexistenz" (Bates / McWhinney 1979:179ff) hier
unter Umstanden Uberflissig werden.

Ohne empirisch und theoretisch einen endgiltigen Beitrag zur Ent-
scheidung zwischen on-line und off-line Erklarungsmodellen fur die Frage
nach Entwicklungsmechanismen im engeren Sinn leisten zu wollen, lassen
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sich aus unseren Analysen zu den genannten Fragen zwei Anmerkungen
ableiten. Die erste betrifft das Verhéaltnis von language as a formal problem
space per se zu der durch die diskursiven Zusammenhange gegebenen
Funktionalitat, das oben als problematisch markiert wurde.

Die Zuordnung von Formen, also oberflachengrammatischen Realisie-
rungen, zu globalsemantisch motivierten Mitteln und interaktiv motivierten
Zugen durch unser Beschreibungsmodell sollte zumindest eines ermdgli-
chen: Die eindeutige Reduzierung des Bereichs satzgrammatisch-
struktureller Regeln auf das, was wirklich in diesem Sinne language per se
ist und nicht doch — rein grammatischen Zugangen zunéchst verborgenen
— diskursiven, also globalen Regularitaten folgt. Wir haben im Rahmen
unserer Formen-Analyse z.B. festgestellt, dal} die Variation zwischen rein
lexikalischen und syntaktisch expliziteren Ausdrucksformen eines bestimm-
ten semantischen Gehaltes der Variation zwischen der Markierung eines
nur propositionalen einerseits und eines globalen Status dieses Inhalts
andererseits entspricht (siehe Kap. 9.2.3). Ohne unsere spezifische Sicht-
weise ware diese altersabhangige Variation vielleicht als eine rein satzsyn-
tak-tische Weiterentwicklung beschrieben worden, deren explanative Be-
handlung dann aber schwer gefallen wére.

Eine zweite Anmerkung betrifft die Koppelung von on-line und failure-
driven Erklarungen, die Bowerman (1987) in angemessener Wiedergabe
der Literaturlage vornimmt. Es scheint auch tatséchlich zunachst nahezu-
liegen, dal} Prozessierungserfahrungen nur dann zur Aufgabe einer bishe-
rigen Regelhypothese flhren, wenn sie negativ sind.

Dagegen gehoren unsere Versuche der Rekonstruktion von Entwick-
lungsmechanismen im Rahmen interaktiver Muster einerseits auch zu den
on-line Erklarungen; sie fokussieren aber andererseits gerade nicht oder
nicht primar auf Erfahrungen des Scheiterns eines kommunikativen Ab-
laufs, sondern vielmehr auf dessen Gelingen als Voraussetzung der Wei-
terentwicklung. Sie sind also nicht failure-driven, sondern — wie ansonsten
off-line Modelle — erfolgsorientiert: Unser Nachweis des Grades, zu dem
erwachsene Zuhorerinnen regelhaft in der Lage und auch bereit sind, kind-
liche ,Defizite" (im kommunikativ-funktionalen, nicht etwa im normativen
Sinn!) durch Ubernahme einer erhéhten sprachlich-kommunikativen ,Last*
zu kompensieren, so daf3 der kommunikative ,Erfolg” in jedem Fall gewahr-
leistet ist, laRt es sehr unwahrscheinlich erscheinen, daR kindliche Regel-
systeme durch die Erfahrung kommunikativen Scheiterns aufgrund inada-
quater kindlicher Formen so nachhaltig erschittert werden, da® das kogni-
tive System des Kindes sich an ihre Neubearbeitung macht.

Die von uns herausgearbeiteten Funktionsweisen sind zentral durch die
doppelte Wirksamkeit im Sinne des Gelingens der gemeinsamen kommu-
nikativen Aufgabenldsung einerseits und der Entwicklungsférderung ande-
rerseits charakterisiert. Damit operieren sie gerade durch ihre Erfolgsorien-
tiertheit als ein Mechanismus, der bisherige Regelhypothesen erweitert,
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neu fafldt oder in andere einordnet. In den nachsten Abschnitten wird dieser
Zusammenhang im Detail konkretisiert. Dabei wird zunachst erlautert, auf
welche Weise die 0. beschriebenen Wirkweisen der Aktivitdten des Er-
wachsenen in der sequentiellen Ordnung der Interaktion selbst zu veran-
kern sind. Die Frage lautet also, ob und wie sich die Entwicklungsfunktiona-
litat bestimmter Wirkungsweisen (siehe Kap. 13) mit Bezug auf die o. dar-
gestellten Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-Dyade (siehe Kap.
10.3) erklaren laft.

Die von Bruner u.a. aspektreich aufgezeigten Wirkungsweisen des miit-
terlichen scaffolding miR3ten entsprechend integrierbar sein in die Spezifik
der Sequentialitat der friihen Mutter-Kind-Interaktion, d.h. sie miften proji-
zierbar sein auf einen aus der Sequentialitat konkreter Interaktionsmuster
ableitbaren Mechanismus der Setzung und Bedienung von Zugzwangen
(dazu siehe Kap. 15.1)*%.

In einem zweiten Schritt wird dann erlautert, dal und wie sich der am
konkreten Fall der Erwachsenen-Kind-Interaktion rekonstruierte Mecha-
nismus der Setzung und Bedienung von Zugzwangen zu allgemeinen, fur
Interaktion generell anzunehmenden Prinzipien verhalt: Erst wenn man
ableiten bzw. zeigen kann, in welcher Weise dieser konkrete Mechanismus
auf einem unterschiedliche Interaktionstypen tbergreifenden Funktionsge-
flge beruht bzw. darin eingebettet ist, kann von einer interaktionstheoreti-
schen Erklarung der Wirkweise konkreter Interaktionmuster die Rede sein
(dazu siehe Kap. 15.2).

15.1 Entwicklungsorientierte Mechanismen der Erwachsenen-Kind-
Interaktion

In diesem Abschnitt sollen die entwicklungsorientierten Wirkungsweisen
der Aktivitaten des Erwachsenen (Anforderung, Demonstration, Uberbe-
wertung und Attribuierung; siehe Kap. 13) im Hinblick auf die Sequentialitat
der entsprechenden interaktiven Zuge von Erzahlerln und Zuhorerin expli-
ziert werden. Die Wirkweise der Entwicklungsfunktionen wird damit auf die
Systematik konkreter Interaktionmuster zurtickgefiihrt. Anders gesagt: Die
ty-pische sequentielle Ordnung dieser Mechanismen im interaktiven Zu-
sammenspiel zwischen Erzahlerln und Zuhorerin weist die empirisch be-
schriebenen Interaktionsmuster als die Vehikel von Entwicklung aus.

180 pas setzt eine empirische Rekonstruktion dieser Interaktionsmuster voraus,

die unabhéangig von der Frage nach der entwicklungsrelevanten Funktionalitat
dieser Muster erfolgt und entsprechend sensibel ist fur die Differenz zwischen
Interaktionsmustern einerseits und ihrer entwicklungsrelevanten Funktionalitat
andererseits (siehe Kap. 14.2).
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Figur 19 zeigt entsprechend, daR die entwicklungsorientierten Wirkwei-
sen der Aktivitaten des erwachsenen Zuhorers in einen Funktionsmecha-
nismus uberfihrbar sind, der der sequentiellen Abfolge von Erzahler- und
Zuhorerzigen innerhalb der fur die Erwachsenen-Kind-Dyade typischen
Interaktionsmuster entspricht (siehe Fig. 18 in Kap. 10.3).

Diese sequentielle Systematik der entwicklungsorientierten Funktionen
der Erwachsenen-Kind-Interaktion ist unmittelbar abbildbar auf die sequen-
tielle Systematik der interaktionsorientierten Funktionen der Erwachsenen-
Kind-Interaktion. Diese Abbildbarkeit bringt die Doppelfunktionalitat der
Interaktionsmuster zum Ausdruck. Sie zeigt zugleich, dal3 auch die Syste-
matik der Sequentialitdt ebenfalls sowohl fir den Erfolg der Interaktion als
auch fur die Entwicklung der Fahigkeiten des Kindes funktional ist.

Als Rahmen der entwicklungsorientierten Graphik fungiert entsprechend
die Etablierung einer globalen Anforderung durch den Erwachsenen und
ihre Erfillung durch das Kind. Die entwicklungsrelevante Charakteristik der
Erwachsenen-Kind-Dyade ergibt sich aus dem, was zwischen der Etablie-
rung dieser Anforderung durch den Erwachsenen und ihrer Erfullung durch
das Kind geschieht. Sie zeigt sich in der Art und Weise, in der es dem Er-
wachsenen gelingt, die Erfullung der Anforderung sicherzustellen, wenn
diese vom Kind zunéchst gerade nicht bzw. nicht angemessen erfllt wird.

Die sich aus den einzelnen konkreten Wirkweisen und ihrer sequentiel-
len Verkettung ergebende Entwicklungskraft der Interaktionsmuster wird
also mit einem erfolgsorientierten Modell erklart (s.0.): Die zum Gelingen
der Erzahlinteraktion im Sinne der Abwicklung der Jobs notwendigen Inter-
aktionsmuster erscheinen als Mechanismen der Diskursentwicklung. Der
interaktive Erfolg erscheint somit als die diesen Mechanismen innewoh-
nende Antriebskraft. Dieser Befund ist als ein grundlegendes Ergebnis der
Ruckbindung entwicklungsorientierter Funktionen an die Sequentialitéat
interaktiver Funktionszusammenhange zu betrachten.

296



Figur 19: Entwicklungsorientierte Mechanismen der Erwachsenen-Kind-
Interaktion
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Die fir die interaktionsorientierten Aspekte der Zuhoreraktivitdten gelten-
den sequentiellen GesetzmaRigkeiten gelten also auch fir die entwick-
lungsorientierten Aspekte: Die durch den Zuhorer etablierte globale Anfor-
derung wird in der Regel entweder nicht oder aber lediglich lokal erfiillt, d.h.
in ihrer globalen Implikation nicht wahrgenommen. GemaR dieser Alternati-
ve schlieRen sich die in der Graphik angegebenen Aktivitaten des Erwach-
senen an. Die lediglich lokale Erfillung der globalen Anforderung wird vom
Zuhorer in dem Sinne Uberbewertet, dafd er sie so behandelt, als ob sie
bereits im Sinne einer globalen Erfullung intendiert wéare. Und unabhéangig
von der Angemessenheit einer solchen Unterstellung gilt die globale Anfor-
derung im Fortgang der Interaktion als global erflllt. (In der Graphik fihrt
deshalb von der Uberbewertung ein direkter Weg zur globalen Erfiillung).
Die Interaktion kann fortgesetzt und in diesem Sinne als erfolgreich be-
trachtet werden. Die entwicklungsrelevante Wirkweise der Uberbewertung
ergibt sich dabei also als ein Nebenprodukt der Sicherstellung des interak-
tiven Vollzuges durch die Als-ob-Behandlung. Sie ist riickgebunden bzw.
eingeklinkt in das Setzen und Bedienen von Zugzwangen: Das Kind be-
dient einen elementaren sequentiellen Zugzwang (z.B. beantwortet es eine
Frage). Indem es das tut, stellt es gleichzeitig ein globales Strukturelement
her, weil seinem reaktiven, lokal motivierten Zug durch die nachfolgenden
Zuge des Erwachsenen eine globale Relevanz im Sinne einer narrativen
Diskurseinheit z.B. zugewiesen wird.

Die Lokalisierung globaler Zugzwénge erscheint im Zusammenhang
entwicklungsorientierter Wirkweisen gewissermal3en als eine Verkleinerung
der Anforderung, insofern tber die Initiierung einer Frage-Antwort-Sequenz
die lokale Erfullung der globalen Anforderung direkt angesteuert wird. Auch
in diesem Fall wird dann der vom Kind beigesteuerte Anteil so behandelt,
als ob er der globalen Strukturerwartung gerecht wirde. Auch hier er-
scheint die entwicklungsrelevante Funktion als Nebenprodukt der interakti-
ven Herstellung erfolgreicher Erzahlinteraktion.

Fir den Fall der Nicht-Erfullung der Anforderung reprasentiert die Gra-
phik ebenfalls die oben abgeleiteten Wirkweisen. Eine besteht darin, dald
der Erwachsene eine angemessene Erfiillung der Anforderung demonst-
riert und damit den interaktiven Fortgang im Sinne der Bearbeitung des
frag-lichen Jobs sicherstellt. Eine andere Alternative fihrt dagegen zu einer
prinzipiellen Erneuerung der globalen Anforderung im Sinne eines weiteren
Durchlaufs — mit den dann wieder moglichen Alternativen. Dabei erfolgt
eine Verdeutlichung der zunachst auf implizite Weise gesetzten Anforde-
rung in Form ihrer Explikation. Die Anforderung wird dabei als solche mani-
fest.

In dem anderen noch verbleibenden Fall schlie3lich attribuiert der Zuho-
rer ein bestimmtes Fahigkeitsniveau seines kindlichen Partners, indem er
in altersspezifischer Weise mogliche Griinde fiir die Erfolglosigkeit der vo-
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rausgehenden Steuerungsversuche darstellt (altersspezifischer account:
siehe Kap. 10.3).

Die Graphik veranschaulicht auch in den letztgenannten Fallen der De-

monstration, Verdeutlichung und Attribuierung, dal’ und wie die einschlagi-
gen entwicklungsrelevanten Funktionen an die interaktive Abwicklung der
fur das Erzéhlen in Gesprachen charakteristischen Zugzwange angekop-
pelt werden kénnen.

Die Anforderung, Demonstration, Uberbewertung und Attribuierung kon-

stituieren zusammengenommen die fir die Erwachsenen-Kind-Dyade cha-
rakteristischen Interaktionsmuster in ihrer entwicklungsorientierten Funktio-
nalitét. Diese Funktionalitat &Rt sich generalisierend auf drei grundlegende
Wirkweisen zurtckfihren:

Der erwachsene Zuhorer liefert in systematischer Weise Hilfsmittel, die
das Kind bei einer neuerlichen Erledigung einer kommunikativen Aufga-
be desselben Typs nutzen kann. Er demonstriert dem Kind sozusagen
am Modell, indem er seine Aufgaben Ubernimmt. Dieses Modell erleich-
tert dem Kind die spatere Erfiillung seiner Aufgaben, die Anpassung an
das unter Erwachsenen Ubliche prototypische Muster mit der Zeit, nicht
zuletzt weil es auf den attribuierten Entwicklungsstand des Kindes zu-
geschnitten ist. Er steuert das Kind durch seine Setzung von Zugzwan-
gen aber auch in die selbstandige Erbringung der Erzéahlleistungen hin-
ein und erleichtert diese Leistung durch die Art seiner Hilfsmittel. Auf
dieser Ebene der Diskurskonstitution behandelt der Erwachsene die
kindlichen Aktivitaten unter dem Gesichtspunkt ihrer ,Entwicklungsbe-
durftigkeit” — er signalisiert sozusagen ,Das kannst du noch besser ma-
chen". Gleichzeitig sorgt er naturlich fir den gelungenen Vollzug der
gemeinsamen kommunikativen Aufgabe.

Auf einer anderen Ebene allerdings wird gleichzeitig jede AuRerung des
Kindes innerhalb des gemeinsam definierten Rahmens auch als rele-
vanter Beitrag zur Diskurskonstitution behandelt. In diesem basalen
Sinn konstituiert das Kind also in jedem Fall die spezifische Regelhaftig-
keit des jeweiligen Musters durch seine Aktivitaten mit. Auch wenn es
selbst Gber eine kognitive Reprasentation der entsprechenden sequen-
tiellen Struktur unter Umstanden noch gar nicht verfigt — es wird be-
handelt, als ob und damit in entwicklungstheoretischer Hinsicht zwangs-
laufig Gberbewertet. Der Zuhorer signalisiert hier also implizit ,Du kannst
es schon“. Auf diese Weise werden vom Zuhorer Form-Funktions-Paare
zu den kindlichen Formen hergestellt, die das Kind auf diese Weise
entdecken kann.

Damit ist bereits angedeutet, daf die Zuhérerinnen ihre kindlichen Ge-
sprachspartner durch die Art inrer AuRerungen als auf einem bestimm-
ten sprachlich-kommunikativen Kompetenzniveau befindlich definieren.
Die Erwachsenen verfligen so gesehen lber eine gewissermafen naive

299



oder alltagliche Diskurserwerbstheorie hinsichtlich der kognitiven Rep-
rasentation kindlicher Regelsysteme und wenden diese Theorie in der
Interaktion mit dem Kind — natirlich unbewufRt — an. Das bedeutet an-
ders formuliert: Wie bei allen interaktiven Vorgangen, deren Ziige immer
wechselseitig auf den jeweiligen Partner orientiert sind (recipient design;
siehe Kap. 6) sind die Beitrage des Erwachsenen in der Erwachsenen-
Kind-Dyade in ihrem Zuschnitt auf das Kind in seinem jeweiligen Ent-
wicklungsstand bezogen. Aus der Dynamik derartiger Attribuierungen
von Kompetenz im Vergleich mit den tatsachlichen Produktionen des
Kindes resultiert jene ,Zone der nachstfolgenden Entwicklung® (Wy-
gotsky), die die Erwachsenen-Kind-Interaktion von der Interaktion unter
Gleichaltrigen systematisch abhebt.

Die hier noch einmal schlagwortartig umrissenen Wirkweisen werden mit
dem dargestellten Modell entwicklungsorientierter Mechanismen der Er-
wachsenen-Kind-Interaktion auf eine sequentielle Systematik der Setzung
und Bedienung von Zugzwangen zuriickgefuhrt. Wir nehmen also an, dal3
die erfolgreiche Abwicklung der Interaktion unter den — wenn man so will —
erschwerten Bedingungen des Interagierens ,ungleichgewichtiger* Partne-
rinnen quasi automatisch eine entwicklungsfunktionale Wirksamkeit bein-
haltet: Die in der Interaktion zwischen kindlichem Erzahler und erwachse-
nem Zuhorer vorzugsweise zwischen der Setzung und Bedienung globaler
Zugzwéange auftretenden Muster, die den Erfolg der Erz&hlinteraktion si-
cherstellen, setzen im Sinne eines standig anfallenden Nebenproduktes
entwicklungsrelevantes Potential frei und bewirken damit zumindest ten-
denziell den Ausgleich des zwischen Kind und Erwachsenem bestehenden
Kompetenzgefalles.

15.2 Interaktionsorientierte Mechanismen der Erwachsenen-Kind-
Interaktion

Die folgenden Uberlegungen dienen dazu, die soeben erlauterten entwick-
lungsorientierten Mechanismen der Erwachsenen-Kind-Interaktion in all-
gemeine Prinzipien interaktiver Funktionszusammenhéange einzubetten, so
daB die Entwicklungsfunktionalitat letztendlich aus einer basalen Interakti-
onsfunktionalitét ableitbar und damit erklarbar wird.

Ging es im ersten Schritt darum, die Entwicklungsfunktionen der Er-
wachsenen-Kind-Interaktion mit Ruckgriff auf konkrete Interaktionsmuster
empirisch zu rekonstruieren, geht es im folgenden darum, diese sowohl
entwicklungs- als auch interaktionsfunktionalen Muster aus allgemeinen
Mechanismen der Interaktion theoretisch zu erklaren.

Es handelt sich also um zwei Ebenen der Explikation des Zusammen-
hangs von Interaktion und Entwicklung: Die eine Ebene kdnnte man in
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Anlehnung an den konversationsanalytischen Sprachgebrauch als eine
kontextsensitive Explikation der fiir die Erwachsenen-Kind-Dyade charakte-
ris-tischen Verflechtung von Interaktion und Entwicklung betrachten, die
andere als eine Ebene der kontextunabhéngigen Explikation des allgemei-
nen Zusammenhangs von Interaktion und Entwicklung. Auf der letztge-
nannten Ebene erscheinen die am Beispiel der Erwachsenen-Kind-
Interaktion rekonstruierten Mechanismen gewissermallen eingehangt in
grundlegende interaktionstheoretische Prinzipien. Konsequenterweise las-
sen sich auf dieser Explikationsstufe auch andere wiederum dyadenspezi-
fische, d.h. fur andere Teilnehmerkonstellationen als die Erwachsenen-
Kind-Konstellation charakteristische Interaktionsmuster anschlie3en.

Ein solches Vorhaben setzt Annahmen uber konstitutive Merkmale des
Gegenstandes Interaktion voraus und ist somit auf originar interaktionsthe-
oretische Vorarbeiten angewiesen. Hier ist die Stelle, an der die Ergebnis-
se der ethnomethodologisch orientierten Konversationsanalyse Uber me-
thodologische und methodische Prinzipien hinaus (siehe Kap. 6) fruchtbar
gemacht werden missen, um die geforderte interaktionstheoretische Fun-
dierung der Diskursentwicklung einzuldsen.

Unsere Uberlegungen miinden vorgreifend gesagt darin ein, das fiir die
Erwachsenen-Kind-Interaktion kriteriale Kompetenzgefélle zwischen den
Beteiligten in Form eines Konzeptes des interaktiven Ungleichgewichts
konversationsanalytisch zu reformulieren. Entscheidend ist dabei, das zwi-
schen Kind und Erwachsenem bestehende Kompetenzgefélle als eine ge-
meinsam (wieder)hervorgebrachte Realitat der Interaktion aufzufassen: Die
Beteiligten definieren sich in jeder Interaktion aufs neue als ,Kind“ und ,Er-
wachsener“. Diese fir die Entwicklungsfunktionalitdt der Erwachsenen-
Kind-Interaktion zentrale soziale Realitat nennen wir interaktives Ungleich-
gewicht™!,

In einem zweiten Schritt kénnen dann die fiir die Hervorbringung eines
interaktiven Ungleichgewichtes relevanten Interaktionsmechanismen stich-
wortartig differenziert werden. Hier ist die Stelle, an der die entwicklungs-
orientierten Wirkungsweisen der Erwachsenen-Kind-Interaktion eingebettet
werden kdnnen in den Rahmen der Hervorbringung eines interaktiven Un-
gleichgewichtes. So gesehen erweisen sich die in ihrer Doppelfunktionalitat
ausgewiesenen Interaktionsmuster (siehe Kap. 10.3) - und mit ihnen die
entsprechenden entwicklungsorientierten Wirkungsweisen - lediglich als

181 Interaktive Ungleichgewichte kénnen unter verschiedenen Aspekten zustande-

kommen (vgl. dazu z.B. die Beitrdge in Markova / Foppa (eds) 1991). Ent-
scheidend fur unser Konzept ist die Bedingung, dafl3 das Ungleichgewicht zwi-
schen ,Kind“ und ,Erwachsenem® in der Interaktion selbst (wieder)hergestellt
wird. Ahnlich argumentieren mit Bezug auf andere ,Asymmetrien* Linell /
Luckmann 1991.
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eine spezifische Auspragung allgemeiner Interaktionsprinzipien. Die Figur
20 illustriert diesen Zusammenhang.

Figur 20: Interaktionsorientierte Mechanismen der Erwachsenen-Kind-In-
teraktion
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Wie die Graphik zeigt, gehen unsere Uberlegungen von einem basalen
interaktionstheoretischen Konstrukt aus. In Anlehnung an Ethnomethodo-
logie und Konversationsanalyse lassen sich die darin zum Ausdruck ge-
brachten Annahmen wie folgt formulieren:

Unabhangig davon, wo, wann und unter welchen Bedingungen Interak-
tion entsteht, muf3 man davon ausgehen, daf3 sich die Teilnehmerlnnen mit
jedem einzelnen Zug wechselseitig zeigen (darstellen), was sie gerade tun.
Die Bedeutung interaktiver Ziige muf3 man sich also als mit diesen Ziigen
selbst — und rickbeziglich hervorgebracht und konstituiert denken. Aus
dieser Aufgabe der wechselseitigen Darstellung resultiert die an der Ober-
flache empirischer Erscheinungsformen nachweisbare Zug-um-Zug Festle-
gung des Interaktionsgeschehens'®. Dieses ethnomethodologische Postu-

132 Das unter dem Stichwort wechselseitige Darstellung angedeutete Merkmal

geht vor allem auf Garfinkels (1967) Einfuhrung und Verwendung des Begriffes
Laccount(able)” zurlick (siehe auch Kap. 6).
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lat hat die Konversationsanalyse u.a. anhand des Nachweises der Sequen-
tialitat interaktiver Strukturen empirisch eingeldst. Die sequentielle Ordnung
prospektiver und retrospektiver Zug-um-Zug Festlegungen wird als die
Strukturebene der Interaktion schlechthin ausgewiesen (siehe ausfiuhrlicher
Kap. 6).

Wenn man versucht, Interaktionsprozesse im Sinne rickbeziglicher
wechselseitiger Darstellungen zu rekonstruieren, muf3 der fur jede Interak-
tion maRgebliche Kontext — und dazu gehéren insbesondere die Interakti-
onsteilnehmerinnen in ihrer psychischen und physischen Prasenz, aber
auch Raum-Zeit-Koordinaten aller Art — in und mit der Interaktion selbst
wiederhergestellt werden, wenn er fir das, was in der Interaktion ablauft,
relevant sein soll (vgl. Quasthoff 1994). Die Konversationsanalyse st die-
se fir die Ethnomethodologie charakteristische Maxime empirisch ein,
wenn sie die Losung interaktiv relevanter Probleme, z.B. des Sprecher-
wechsels, ausschlie3lich anhand des Ruckgriffs auf die Interaktion selbst,
from the data themselves, analysiert (siehe Kap. 6).

An dieser Stelle ist zun&chst noch offen, welcher Aspekt eines als prin-
zipiell unabschlie3bar vorzustellenden Interaktionskontextes in der gerade
ablaufenden Interaktion wiederhergestellt wird. Festgelegt wird lediglich,
daB interaktive Strukturen stets kontextualisierte, d.h. einen spezifischen
Kontextaspekt an der Oberflache ihrer Erscheinungsformen reproduzieren-
de Strukturen darstellen. Das Prinzip der standigen Wiederherstellung rele-
vanter Kontextaspekte schlagt sich entsprechend in dem von der Konver-
sationsanalyse immer wieder nachgewiesenen recipient design interaktiver
Zuge nieder.

Die Frage, welcher Kontextaspekt in einer interaktiv kontextualisierten
Struktur wiederhergestellt wird, leitet zum Kernbereich von Figur 20 Uber.
Diese Frage ist eine empirische, insofern hier bestimmte im Gegenstands-
bereich auffindbare Interaktionsmuster — auf unterschiedlichen Kon-
kretheitsniveaus — angegeben werden kénnen. Die an dieser Stelle einge-
hangten Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-Interaktion stehen also
fur einen moglichen Fall der Umsetzung jener allgemeinen interaktiven
Aufgaben der wechselseitigen Darstellung, Kontextualisierung und des
recipient design.

Die von uns rekonstruierten Erwachsenen-Kind-Interaktionen zeichnen
sich im wesentlichen — wie o. beschrieben — durch das aus, was zwischen
der Bedienung und der Erfullung des globalen Zugzwanges geschieht.
Dabei lassen sich zwei Typen von Interaktionsmustern unterscheiden: Der
eine besteht darin, dal3 der erwachsene Zuhdrer nicht (angemessen) be-
diente Zugzwénge auf unterschiedliche Weise selbst erflillt. Dafur sind die
Ubernahme und die Als-ob-Behandlung die empirischen Korrelate. In bei-
den Fallen stellt der Erwachsene stellvertretend fiir das Kind den Erfolg der
Interaktion, d.h. die Bedienung der Zugzwange sicher.

Der andere Typ von Interaktionsmuster besteht darin, da3 der Zuhérer
die nicht (angemessen) bedienten Zugzwéange wiedereinsetzt, indem er sie
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expliziert, in Form des altersspezifischen account modifiziert und/ oder
lokalisiert. In allen Fallen erreicht der Erwachsene eine forcierte konditio-
nelle Relevanz in Bezug auf die Bedienung des zunachst nicht erfolgrei-
chen Zugzwangs — mit allen Méglichkeiten der Fortsetzung, die sich dabei
dann wieder ergeben kénnen (siehe Fig. 19).

Das Muster der nicht (angemessenen) Bedienung eines globalen Zug-
zwangs durch einen der Interaktionsteilnehmer und der daraufhin erfolgen-
den Selbsterfillung bzw. Wiedereinsetzung des Zugzwangs durch den
anderen Interaktionsteilnehmer hat die interaktive Wiederherstellung des
Kompetenzgefélles zur Folge, das zwischen dem die Zugzwéange setzen-
den Erwachsenen und dem diese Zugzwénge nicht (angemessen) bedie-
nenden Kind besteht. Anders gesagt: Mit diesem Muster wird die gemein-
sam hervorgebrachte Beziehung als interaktiv ungleichgewichtig definiert.
Damit ist der Kreislauf gewissermalfien geschlossen, die Dyadenspezifik
der Erwachsenen-Kind-Interaktion ist eingebettet in das Funktionsgefiige
eines allgemeinen interaktiven Mechanismus. Die als interaktiv ungleich-
gewichtig definierte Struktur ist — vermittelt Gber konkrete Interaktionsmus-
ter — als Ergebnis der wechselseitigen Darstellung und Kontextualisierung
zu betrachten. Sie ist insofern eine soziale Realitat sui generis.

Diese Darstellung erklart, wie ein der Erwachsenen-Kind-Interaktion in
der Literatur tblicherweise von auf3en zugeschriebenes Kompetenzgefélle
in systematischer Weise Relevanz fir die Interaktanten selbst besitzt. Das
entwicklungsrelevante bzw. als sozialisatorisch wirksam erachtete Potential
der Erwachsenen-Kind-Interaktion wird so gesehen aus allgemeinen Prin-
zipien interaktiver Zusammenhénge ableitbar: Aufgrund ihrer allgemeinen
Konstitution setzen bestimmte Interaktionen aus sich heraus eine entwick-
lungsrelevante Funktionalitat frei. Diese Funktionalitat wird damit interakti-
onstheoretisch erklart.

Das eribrigt die sonst unausweichliche Spekulation Uber genetische
Urspriinge von LASS oder DASS (siehe Kap. 14.3). Naturlich kann man
immer noch die Frage stellen, warum der eine der Interaktionspartner in
einer bestimmten Weise handelt, aber die Beantwortung dieser Frage ist
fur das eigentliche Explanandum, den Zusammenhang von Interaktion und
Entwicklung, letztlich unerheblich.

Figur 20 zeigt daruberhinaus, wie die Herstellung eines interaktiven
Gleichgewichts in gleicher Weise in die Wirksamkeit allgemeiner Interakti-
onsprinzipien eingeklinkt werden kann. Und sie benennt stichwortartig das
entsprechende Interaktionsmuster: ein mehr oder weniger reibungsloses
Setzen und Bedienen von Zugzwangen, wie es sich in Form globaler sowie
lokaler Anforderungen und Erfillungen empirisch nachweisen IaRt. Die aus
diesem Interaktionsmuster hervorgehende Struktur ist als interaktiv gleich-
gewichtig definiert, d.h. unabhangig davon, ob sie bestehen oder nicht,
werden sozial-kognitive Kompetenzunterschiede interaktiv nicht wiederher-
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gestellt, so dafl} in diesem Fall das entwicklungsrelevante Potential der
Interaktion ungenutzt bleibt.

Diese Darstellung zeigt — aus anderer Perspektive — noch einmal, was
oben bereits hervorgehoben wurde: dal3 die Charakteristik der Erwachse-
nen-Kind-Interaktion zwischen der Setzung und Bedienung, der Anforde-
rung und Erfillung von Zugzwangen liegt. Sie zeigt dariiberhinaus, daf3 die
fur die Erwachsenen-Kind-Interaktion typischen Interaktionsmuster, indem
sie die Erfullung von Zugzwangen unter — wenn man so will — erschwerten
Bedingungen sicherstellen und damit kommunikativ erfolgreich sind, das
Muster der reibungslosen Abwicklung von Zugzwangen vorbereiten und
tendenziell vorwegnehmen. Daran wiederum kann man ablesen, wie die
Erflllung basaler interaktiver Prinzipien die Erfillung entwicklungsrelevan-
ter Funktionen nach sich zieht bzw. automatisch miterledigt: Entwicklungs-
funktionen erscheinen auch in diesem Zusammenhang als ein Nebenpro-
dukt der Erfullung interaktiver Funktionen.

Bezogen auf unser Konzept des interaktiven Ungleichgewichts kann
man also sagen: Die interaktive Wiederherstellung von Ungleichgewicht hat
tendenziell den Ausgleich bzw. die Uberwindung dieses Ungleichgewichts
zur Folge. Die Eigengesetzlichkeiten der Erfullung und Bedienung von
Zugzwangen, die ihrerseits auf Eigengesetzlichkeiten wechselseitiger Dar-
stellung und Kontextualisierung beruhen (siehe Fig. 20), setzen im Fall der
Erwachsenen-Kind-Interaktion eine entwicklungsrelevante Funktionsdyna-
mik von nicht zu unterschatzender Bedeutung frei. Darin sehen wir den
theoretischen Ursprung jener insbesondere von Wygotski hervorgehobe-
nen ,Zone der nachstfolgenden Entwicklung” (siehe Kap. 14.2). Das Kon-
zept des interaktiven Ungleichgewichts versteht sich somit auch als Prazi-
sierung einer gerade in Bezug auf die Ontogenese immer wieder betonten
Vorgangigkeit sozialer gegeniuber psychischen Strukturen (vgl. dafir
grundlegend die unabhéngig voneinander entwickelten Uberlegungen bei
Mead (1978) und Wygotski (1971)"3.

Das interaktiv wiederhergestellte Ungleichgewicht ist dabei als ein Mo-
ment der Realitat fir die Beteiligten zwar erfahrbar, in der laufenden Inter-
aktion von ihnen aber in keiner Weise — nicht vom Kind, aber auch nicht
vom Erwachsenen — bewul3t verfligbar oder gar planbar: Interaktiv hervor-
gebrachte Strukturen gehen prinzipiell iber das hinaus, was die einzelnen
Interaktionsteilnehmerinnen aus ihrer jeweiligen Perspektive zum Interakti-
onsprozeld beitragen. Diese Strukturen besitzen einen vom Bewul3tsein der
beteiligten Personen, ihrer Wahrnehmung und ihrem Erleben unabhangig
zu konzipierenden Status und sind infolgedessen im Sinne einer sozialen
Realitat sui generis zu rekonstruieren. Sie sind damit auch nicht umstands-

133 Vgl. aus sozialisationstheoretischer Perspektive auch Oevermann (1979) und

Bemerkungen dazu bei Miller (1987); Corsaro / Streeck (1986).
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los ,lehr- und lernbar* (vgl. dazu das folgende Kapitel zur didaktischen An-
wendung).

Diese Ableitung empirisch nachgewiesener Entwicklungsfunktionen der
Erwachsenen-Kind-Interaktion von allgemeinen konstitutiven Merkmalen
der Interaktion kann sicher nicht als abgeschlossen gelten. Sie bereitet
aber den Boden fir eine interaktionstheoretische Fundierung von Mecha-
nismen der Diskursentwicklung.
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16 Diskursdidaktische Konsequenzen und Perspektiven

In diesem abschlieBenden Kapitel explizieren wir in Umrissen den didak-
tischen Anwendungsbezug unserer Ergebnisse. Nachdem diese Ergebnis-
se grob in zwei Schwerpunkte eingeteilt werden kdnnen — die Empirie der
narrativen Diskursentwicklung zwischen 5 und 14 sowie die Mechanismen
des Erwerbs — wollen wir auch die Frage der didaktischen Anwendung
unter diesen beiden Gesichtspunkten ansprechen. Wir beschéftigen uns
also in diesem Kapitel mit

e der Rolle von Diskursfahigkeiten in Schule und Unterricht und
e den methodischen Fragen der Vermittlung.

Zuvor werden wir uns einleitend kurz mit dem Verhdltnis von Sprachent-
wicklungsforschung und Sprachdidaktik beschéaftigen.

16.1 Erwartungen der Sprachdidaktik an eine Sprachentwicklungs-
forschung

Wie bei der Prasentation der Anlage unserer Forschung (siehe Kap. 3) zu
Beginn dieses Buches scheint es auch im Zusammenhang der Anwen-
dungsdimensionen sinnvoll, den Ertrag unserer Arbeit an einigen Desidera-
ten zu messen, die zu der Zeit an die Forschung heranzutragen waren, als
unsere Arbeit begann.

Aus der Sicht der Sprachdidaktik formuliert Neuland (1984:64) in einem
Handbuchartikel zu ,Problemen der Sprachentwicklung im Schulalter die
folgenden Fragen, zu deren Beantwortung die Sprachentwicklungsfor-
schung nach ihrer Meinung zumindest beitragen soll:

(1) Ist der ProzeRR der Sprachentwicklung zu Schulbeginn schon weitge-
hend abgeschlossen?

(2) Kann auf den einzelnen Altersstufen ein je bestimmter Stand der
Sprachentwicklung fixiert werden?

(3) Wie lassen sich die sprachliche Ausgangssituation des Schulanfangers
und die Wirkung des Schuleintritts beschreiben?

(4) In welchen Bereichen und in welcher Weise entwickelt sich die Sprache
der Schulkinder weiter?

(5) Wie kann die Wirkung bestimmter umweltbedingter Einflul3faktoren auf
die Sprachentwicklung im Schulalter beschrieben werden?

Der Beitrag diskutiert dann den Forschungsstand im wesentlichen der
deutschen Sprachentwicklungsforschung mit Bezug auf diese Fragestel-
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lungen und stellt zusammenfassend fest, dal3 zwar aus eher traditionellen
Forschungsrichtungen (Altersstilforschung) teilweise Hinweise zur Beant-
wortung der Fragen (1) und (2) abzuleiten sind, daf aber besonders die mit
den Fragen (4) und (5) angesprochenen Anforderungen von der Sprach-
entwicklungsforschung bis in die 80er Jahre nicht eingeltst werden. Neu-
land (1984: 85) stellt fest: ,Feinanalysen Uber den Erwerb und die Entwick-
lung einzelner Sprechhandlungen und Sprecherstrategien im Schulalter
fehlen noch weitgehend” und zieht das Fazit: ,Als eines der grof3ten Desi-
derate bleibt abschlief3end nach wie vor die Sprachentwicklung der spéten
Kindheit und des Jugendalters zu nennen [...]* (S. 90).

Es wird auf den ersten Blick deutlich, dal3 unsere Studie direkte Antwor-
ten auf die Fragen (4) und (5) anbietet: Die Herausarbeitung von Dimensi-
onen der Diskursentwicklung und der empirische Beleg ihrer Stabilitat in
den verschiedenen Fahigkeitsbereichen, aus denen sich die Beherrschung
von Diskursstrukturen zusammensetzt'*, prasentiert Bereiche, in denen
sich Sprache im Schulalter weiterentwickelt. Die empirische Rekonstruktion
der Entwicklungsmechanismen bietet eine Antwort auf die Frage, ,in wel-
cher Weise" sich Sprachentwicklung in diesen Altersbereichen mit Bezug
auf die von uns untersuchten diskursstrukturellen Fahigkeiten vollzieht.

Die Frage nach den ,umweltbedingten Einflul3¢faktoren® wird von unserer
Studie nicht im Sinne des klassischen soziolinguistischen Paradigmas als
Messung mdglicher Kovariationen zwischen ,millieugegebenen und
sprachlichen Variablen“ behandelt, sondern im Rahmen eines mikrostruktu-
rell orientierten Forschungsparadigmas in Anlehnung an unsere Antwort
auf die Frage (4): Unsere Forschungen haben ergeben, dal} ,aktives Zuho-
ren" von Erwachsenen in einer dyadischen Gesprachssituation die struktu-
rellen Hilfsmittel zur Weiterentwicklung der diskursiven Fahigkeiten des
Kindes absichtslos liefert. Daraus laRt sich natirlich schluf3folgern, dald
solche Kinder in ihrer entsprechenden Entwicklung benachteiligt sind, die
derartige kommunikative Stimulierungen und Hilfen nur eingeschrankt oder
gar Uberhaupt nicht erfahren. Nattrlich mifte man versuchen, einen derar-
tigen Zusammenhang auch quantitativ zu tberprifen*®; ein entsprechen-
des statistisches Ergebnis hatte dann aber den Vorteil, dal3 die Art der
Wirksamkeit der unabhéngigen Variable auf die abhangigen — statt einer
reinen Kovariation — wirklich nachgewiesen ware. Die viel grol3ere Aussa-
gekraft dieser unabhéngigen Variable gegentiber den klassisch soziolingu-

134 zB. Umgehen mit globalen Strukturanforderungen, regelhafte interne Organi-

sation einer Diskurseinheit, Differenzierung verschiedener globaler Muster, in-
haltliche Strukturierung, Auswahl syntaktischer und lexikalischer Formen zum
Ausdruck der Diskursfunktion.

Soweit sich das Ausmal3, in dem ein Kind derartige kommunikative Aktivitaten
nutzen kann, Uberhaupt verlaBlich erheben IaRt.

135
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istischen wie ,Schichtenzugehdrigkeit oder ,Bildungsstand der Eltern”
durfte dann auch klarere zahlenmé&Rige Zuordnungen ergeben als dies im
klassischen Forschungsrahmen oft mdglich war.

Auch mit Bezug auf die ersten drei von Neulands Fragen liefert unsere
Studie Antworten in unterschiedlich direkter und expliziter Form. Abgese-
hen von der Tatsache, dal3 unsere Ergebnisse systematische Weiterent-
wicklung bis in die Adoleszenz hinein (1) nachweisen, werfen unsere Daten
auch ein Licht auf die didaktische Frage nach dem Verhaltnis von Alter und
Entwicklungsstand (2). Hier ist nicht nur zu vermerken, daf3 unsere qualita-
tiven Analysen unterhalb der strukturellen Entwicklungssystematik grof3e
individuelle Unterschiede zwischen Kindern derselben Altersstufe festge-
stellt haben. Interessanter ist hier der in den verschiedensten Bereichen
immer wieder auftauchende Befund, da? das Niveau kindlicher Diskurs-
strukturen im Zusammenhang mit den direkteren Zugzwéangen der Erwach-
senen in der formellen Situation hoher war als in der informellen. Mit ande-
ren Worten, diskursstrukturelles ,Entwicklungsniveau“ in der uns beobach-
tend zuganglichen Form ist nicht etwas dem Kind zum jeweiligen Alters-
zeitpunkt fest Anhaftendes, sondern variiert mit den kommunikativen (nicht
notwendigerweise den unterrichtlichen!) Anforderungen an das Kind.

Besonders interessant, wiewohl durch unsere Datenkonstellation nicht
systematisch beantwortbar, ist die Frage nach der Wirkung des Schulein-
tritts auf die sprachlich-kommunikative Entwicklung in dem von uns unter-
suchten Bereich. Zwar haben wir in vielen der beschriebenen Entwicklun-
gen in globaler und lokal-sprachlicher Hinsicht einen besonders einschnei-
denden Unterschied zwischen den Verfahrensweisen der 5- und der
7jahrigen gefunden. Allerdings kann dieser auffallende Entwicklungsfort-
schritt nicht allein mit dem Schuleintritt erklart werden, weil zwischen funf
und sieben Jahren auch der Ubergang von der praoperativen zur operati-
ven Phase nach Piaget anzusetzen ist, was der Auswahl dieser Alters-
gruppen in unsere Studie primar zugrunde lag.

Trotzdem liefern unsere Befunde zumindest Hinweise auf den Einflul3
der Schule auf die von uns untersuchten sprachlich-kommunikativen Fa-
higkeiten. Der drastische Unterschied zwischen der formellen und der in-
formellen Situation in den Erzahlungen der 10jahrigen z.B. ist unseres Er-
achtens ein deutliches Zeichen fur schulische Auswirkungen, soweit die
besonders guten narrativen ,Leistungen” in der formellen Situation betrof-
fen sind. Viertklassler haben nicht nur ein Entwicklungsniveau erreicht, das
ihnen den souverdnen — d.h. auch ablehnenden — Umgang mit globalen
Zugzwangen erlaubt, wie in der informellen Situation zu sehen, sondern sie
sind auch weit mehr als die jingeren Kinder im Umgang mit formellen (Un-
terrichts-)Situationen geilibt und noch (im Unterschied zu den 14jahrigen)
sehr bereit, sich deren Anforderungen zu stellen.

Es laft sich also festhalten, dafd unsere Studie in vielfaltiger Weise For-
derungen der Sprachdidaktik an die Sprachenwicklungsforschung nach-
kommt, wobei die gréf3ten Licken, zu deren SchlieBung sie beitragt, durch
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die Forderung nach mikrostrukturell orientierten Forschungen zu sprach-
lich-kommunikativen Dimensionen auf3erhalb des unterrichtlichen Settings
Uber die Altersspanne von Grundschule und Sekundarstufe markiert sind.

16.2 Diskursfahigkeiten im Unterricht
16.2.1 Mindlicher Sprachgebrauch in der Grundschule

Wenn man versucht, sich tber die Rolle von Diskursfahigkeiten in Schule
und (Sprach-)Unterricht klar zu werden, denkt man zunéchst an den Be-
reich ,mundlicher Sprachgebrauch” und damit an die Grundschule.

Im Zuge der ,kommunikativen Wende" in der Sprachdidaktik der 70er
Jahre wurde der Lernbereich miindlicher kommunikativer Fertigkeiten fol-
gerichtig aufgewertet (vgl. z.B. Boueke / Klein 1987:77). In der Grundschu-
le ist der ,mindliche Sprachgebrauch” entsprechend gemafl der meisten
modernen sprachdidaktischen Konzeptionen — die damit auch bereits auf
die Einsicht reagieren, dal3 der ,Spracherwerb* nicht mit Schuleintritt abge-
schlossen ist — ein immer wichtiger werdender Teil des sprachlichen Erzie-
hungsauftrags der Schule. Richtlinien messen der Vermittlung und Ein-
Ubung dessen, was wir mit Bezug auf den aufRerschulischen kommunikati-
ven Alltag der Kinder untersucht haben, einen zentralen Stellenwert zu.
Zum Beispiel nennt der nordrheinwestfalische Lehrplan Sprache u.a. die
folgenden Diskurseinheiten: ,Vorgange darstellen; Personen, Dinge be-
schreiben, ,anderen etwas erklaren und auf Erklarungen anderer hin han-
deln“, ,die Ideen und Plane einbringen und auf Ideen und Plane anderer
eingehen” (S. 25). AuRer dem Erzdhlen werden haufig die Teilhabe an
Gesprachen, Argumentieren kdnnen, Sachverhalte und Geflihle angemes-
sen ausdriicken kénnen, auch Zuhéren-Kénnen als Ziele genannt.

Es laRt sich aber der Eindruck begriinden, dafl3 die Schere zwischen
den Empfehlungen der Sprachdidaktik und der unterrichtlichen Praxis im
Bereich der mindlichen kommunikativen Fahigkeiten oft besonders weit
geoffnet ist:

Baurmann (1984) beobachtet zum Beispiel eine weitgehende Instru-
mentalisierung des mindlichen Sprachgebrauchs im Hinblick auf die Vor-
bereitung und Vermittlung von Schriftsprache, auch wenn die Lehrerinnen
das selbst nicht immer so sehen. Er spricht davon, dal3 die von der Lehr-
person hoch bewerteten miindlichen AuRRerungen der Schiilerinnen oft den
Charakter von ,gesprochenen Aufsatzen“ hatten (S. 269).

AuRerdem lassen sich die meisten Lehrerlnnen nach einer Befragung,
die Baurmann durchgefuhrt hat, in ihrer Beurteilung der mindlichen Beitré-
ge der Kinder von Kriterien der sprachlichen ,Richtigkeit®, also Grammatik
und Wortwahl, leiten. Grammatische Richtigkeit und Wortwahl sind an der
Satzeinheit orientiert; auf die Ubersatzmé&Rigen, diskursstrukturellen Di-
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mensionen ist das Ohr des Lehrers also nicht fokussiert. Grammatik und
Wortwahl werden im ubrigen im allgemeinen auch nicht in ihrer globalen
Funktion betrachtet.

Ubersatzmé&Rige — diskursorientierte — miindliche AuRerungen der Kin-
der sind als Aufgabenstellungen zwar sprachdidaktisch erwiinscht, aber in
der Praxis reduzieren sich diese Forderungen oft auf das ,Montagmorgen-
Erzahlen* (s.u.) als eine Art Sonderfall unterrichtlicher Kommunikation.
Davon abgesehen gibt es anteilmaRig sehr wenige Unterrichtsformen, in
denen Grundschulkindern der Boden (floor) fir langere, das heif3t Uber-
satzmaliige, selbstandig zu strukturierende Einheiten tUberlassen wirde.

In den allermeisten Formen der Ublichen Unterrichtsgesprache kommen
die UbersatzméRigen Einheiten vom Lehrer und nicht vom Schiler. Die
Lehrperson konstituiert den strukturellen Rahmen des Gesamtdiskurses —
die Schilerinnen stecken in die dafir vorgesehenen slots einzelne Beitra-
ge, die selbst im allgemeinen auf Satzebene oder darunter verbleiben, die
nie eine selbstéandige und abgeschlossene Diskurseinheit darstellen und
von denen es zweifelhaft ist, ob und in welcher Weise sie sich Uberhaupt
zu der vorgegebenen Diskursstruktur verhalten.

Betrachten wir den folgenden Unterrichtsausschnitt aus einem Unter-
richtsgesprach im 3. Schuljahr, der in vieler Hinsicht typisch ist:

(1) Aufarbeitung Stadtfihrung / 03.06.92 / 3. Schuljahr: 002

L: Lehrer, J und F: Schilerinnen, D: Schiiler, S: Unidentifizierbarer Schiler

1 L: Erzéhle uns bitte etwas Uber die Stadtmauer --- /Janine/ |
erteilt das Wort]
[Unruhe]
L: [ Ssssssss
5 J: Die Stadtmauer hie3 am Bruchtor - und da -- die /an einigen

Stellen wurde die erneuert./ [sehr viel schneller]

[es folgen zwei weitere langere Schiilerbeitrage]

1 F: Es gibt fiinf Tére in [Name der Stadt]
L: Richtig. Weil3t du wie die heil3en?
F: /Nich mehr ganz/ [verschamt]

[ Also (...)

5 L: Die Janine hat EIN Tor genannt -
F: Dann gibt es noch das Wilm_ &h Hagentor
L: { Bruchtor
S: (.-r)
L: STEINhagentor

10 F: Stéinhagentor - dann das -- das Wéiltor noch
L: Richtig
L: Neben der gro3en Schule --
S: Jadas -- (...)
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Heggertor

Heggertor
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+ Heggertor. Gibt ja auch ne Heggerstral3e. --

und -

und das Hélschentor.

Ja.

Gut. Du hast eben gesacht man hétte da vorher zuerst -
einen - Zaun/Mauer gemacht.

25 Aber man sacht da nich Zaun/Mauer - sondern --

Holz_ - /Palisade/ [schnell]

Richtig. Ein Zaun

Und wo stand dieser Z_ PaliSADENzaun? /Bjérn/ [ruft auf]

15

20

iRl AR el X0 N all7,
+

r o

Die globale Diskursorganisation seitens der Lehrperson in dieser Stunde
zum Sachunterricht, in der eine gemeinsame Fihrung durch die Altstadt
des Wohnortes aufgearbeitet wird, folgt dem Muster der ,imaginaren Tour",
das auch fur Wohnungsbeschreibungen benutzt wird (Ullmer-Ehrich 1979).
Diese Struktur markiert sie auch deutlich durch entsprechende Diskurs-
markierungen: ,Dann sind wa ein Stlickchen weiter gegangen ..."

Die thematische Weiterentwicklung des Diskurses wird ausschlief3lich
von L initiiert, z.B. in Zeile 23.

Die Diskursaktivitaten der Kinder in dieser Art von Unterrichtsgesprach
reduzieren sich darauf, die richtigen Wérter in die von Lehrperson dafir
vorgesehenen Liicken zu ,stecken“. Eigene diskursstrukturelle Tatigkeiten
auf seiten der Schilerinnen impliziert diese Form des Unterrichtsdiskurses
nicht — obwohl im Rahmen dieses Unterrichtsgesprachs die Schilerlnnen
nicht nur explizit zum ,Erzahlen” aufgefordert werden, wie in Z. 1, sondern
z.B. auch zum ,Beschreiben” — einer weiteren Diskurseinheit: ,Beschreibe
doch mal die Hauser die da standen.”

Es kann passieren, wenn die Schilerlnnen dann tatséchlich l&ngere
Diskurse beitragen, dal’ sie unterbrochen werden mit: ,Ja gut vielleicht
jemand anders.”

Trotzdem gibt es aber z.B. die selbstandige und geschlossene Dis-
kurseinheit einer Erklarung durch eine Schilerin (Warum die Hauser schief
sind), die aber interessanterweise selbstinitiiert ist:

(2) Aufarbeitung Stadtfihrung / 03.06.92 / 3. Schuljahr: 133

L: Lehrer, J: Schilerin, D: Schiiler, S: Unidentifizierbarer Schiler

1 L: In der - Kuhgasse haben wir uns die Hauser angesehen. -
D: Wir standn Unten und konnten an der GIEBELseite bis
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[ oben hin kucken. --
Fingerschnipsen]

5 L: Daniel [erteilt das Wort]

D: Die Hauser waren schief

L: Jha. Janine [erteilt das Wort]

J: Und der Kirchturm -

L: /die Hauser/ [schnell]
10 J: [L] /die Hauser/ [schnell] die waren schief

weil die ham das [L] die ham Holz
wennses gefallt ham hamses nich trocknen lassen -
die ham das gleich [L] verbaut.
Und wenn der Wind dann /kommt/ [langsam]
15 'n 's warm dann verbiegen die sich
und dann wenn das -
und wenn die dann von der Sonne getrécknet werden
dann bleiben die so schief.
L: [ Gut. (...)
20 S: deswegen is auch (...)

Die Lehrperson bewertet und wirdigt nicht inhaltlich im Sinne der Mittel des
AbschlieRens und Uberleitens, die wir in den Interaktionen unserer Daten
beobachtert haben (s. Kap. 10.2.4)

Selbst die ,zusammenhangende Darstellung von Sachverhalten®, die
Lehrerpersonen im allgemeinen als das einzige diskursorientierte Ziel des
.,mindlichen Sprachgebrauchs" ansehen (Baurmann 1984), kénnen im
Rahmen der Unterrichstkommunikation also selten von einem Kind allein
mit unterstiitzenden Aktivitaten der Lehrperson geleistet werden.

Im Normalfall aber gibt die Lehrperson — wie gezeigt wurde — das struk-
turelle Format des Diskurses vor. Die Kinder haben nur die Mdglichkeit,
Ein-Satz-, oft auch nur Ein-Wort-AuRerungen in die dafiir vorgesehenen
Slots zu stecken.™® Fir die mindliche Diskursfahigkeit, die sich nachge-
wiesenermaflen im Grundschulalter weiterentwickelt und die entsprechend
gefordert werden sollte — die Fahigkeit ndmlich, Diskurseinheiten strukturell
selbstandig auf Form- und Mittelebene zu produzieren — ist im Unterrichts-
geschehen also im allgemeinen kein Platz.

Das liegt durchaus nicht nur an einer entsprechenden Naivitat der Lehr-
personen und didaktischen Konzepte, sondern teilweise an den Gesetz-
mafigkeiten von Unterrichtskommunikation, z.B. der Tatsache, dafl} sie
eben nicht dyadisch ist wie die Erzahlinteraktionen unserer Daten.

Festzuhalten bleibt aber: Selbst wenn wir die weitgehende Instrumenta-
lisierung des ,mindlichen Sprachgebrauchs” als Vortibung zur schriftlichen

136 Auch frithere Untersuchungen zur "Sprache des Lehrers" (Spanhel 1971) oder

zu den typischen Handlungsmustern der Unterrichtskommunikation (Ehlich /
Rehbein 1986) kommen innerhalb anderer Beschreibungsformate faktisch zu
demselben Ergebnis.
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Sprachgestaltung in der Sicht vieler Lehrerinnen gutheiRen wirden (Baur-
mann 1984) und einen entsprechenden Zusammenhang fiir erwiesen hal-
ten (Michaels / Collins 1984), ist ersichtlich, daR die Praxis des Unterrichts
so gut wie keine Mdoglichkeit zur Eintiibung der globalen Strukturierungs-
kompetenz als wesentliches Merkmal der im ndchsten Abschnitt zu thema-
tisierenden schriftsprachlichen Kompetenz einrdumt.

Wir kdnnen weiter zusammenfassend feststellen, dall die mundliche
Kommunikation als Selbstzweck — d.h. ausschlielich zum Zweck ihrer
Forderung — in der Praxis oft unterreprasentiert ist. Gegentiber der Orien-
tierung am Satzrahmen, die bewul3t oder unbewuf3t in der Praxis des Un-
terrichts noch vielerorts vorherrscht, ist in der Sprachdidaktik zwar eine
deutliche Orientierung am Handlungscharakter sprachlicher AuBerungen
zu erkennen. Eine systematische sprachdidaktische Konzipierung von
Vermittlungsformen auf Ubersatzmafiger Ebene im miindlichen Sprach-
gebrauch in der Grundschule ist allerdings immer noch die die Ausnahme —
und diese Ausnahme beschrankt sich so gut wie ausschlieRlich auf die
Erzahldidaktik (siehe Kap. 16.3). Dal3 Grundschulkinder neben Erzahlun-
gen auch Erklarungen, neben Vorgangs- auch Wegbeschreibungen, einfa-
che Argumente oder Plane Ubersatzmafig strukturieren kdnnen und dabei
Forderung erhalten sollten, wird zwar von Richtlinien beriicksichtigt, steht
aber in der sprachdidaktischen Diskussion eher im Hintergrund. Das gilt,
obwohl die von Baurmann befragten Lehrerinnen eine Diskursfahigkeit wie
.einen Sachverhalt angemessen darstellen kénnen* als zentral wichtig er-
achten. Hier mii3te die Sprachdidaktik verstarkt die Einsicht vermitteln, daf?
eine derartige alltagssprachliche Fahigkeit auf festen Regeln beruht und
damit prinzipiell lehr- und lernbar ist.

Diese Beobachtung mag man im Zusammenhang sehen mit der , Tatsa-
che [...], daR sich in der jlingsten Zeit in vielen sprachdidaktischen Verof-
fentlichungen ein Abriicken von der fir die letzten zehn bis fliinfzehn Jahre
charakteristischen Favorisierung der mundlichen Kommunikation zuguns-
ten der schriftlichen abzeichnet.” (Boueke / Klein 1987:77; vgl. auch Neu-
land 1984).

Beides wiederum héngt sicher mit den methodischen Problemen in die-
sem Bereich (siehe Kap. 16.3) zusammen, zu deren Ldsung, aulRer dem —
immer wieder kritisierten — Rollenspiel, so gut wie keine Vorschlage unter-
breitet und ausgearbeitet wurden (vgl. Boueke / Klein 1987:77f). ,Der Vor-
rang des schriftlichen Erzahlens in der Schule hat auch mit Verlegenheit zu
tun: Die Schule weil3 nicht so recht, was sie mit dem miindlichen Erzéhlen
anfangen soll, und schon gar nicht, wie sie es anfangen soll.“ (Frommer
1992:27; Hervorhebungen im Original)
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16.2.2 Zum Verhéltnis von mindlichen und schriftlichen
Diskursfahigkeiten

Fur den Bereich schriftlicher Diskursfahigkeiten liegen die Dinge naturlich
anders als eben beschrieben: In der Aufsatzdidaktik geht es zentral um die
Vermittlung globaler Strukturierungsfahigkeiten, um den inneren Zusam-
menhang und den Aufbau von Texten, und hier darf das Kind nicht nur — es
mufd im SchreibprozelR die gesamte Diskurseinheit selbstandig planen und
durchfiihren. Allerdings wird hier in der praktischen Vorgehensweise und
auch in weiten Teilen der Aufsatzdidaktik oft so getan, als musse die ent-
sprechende diskursive Strukturierungsfahigkeit von Grund auf aufgebaut
werden. Die Tatsache, dal} schon die Erstklassler — wie unsere Untersu-
chungen zeigen — derartige Fahigkeiten im Mindlichen massiv entwickeln
und die Viertklassler es darin schon zu einiger Virtuositat bringen, wird
nicht systematisch sprachdidaktisch genutzt. Das gilt, obwohl Richtlinien
wie aufsatzdidaktische Erdrterungen wortlich oder dem Sinne nach im all-
gemeinen vom ,Ubergang vom primar miindlichen zum zunehmend auch
schriftlichen Gestalten“ (Beck / Hofen 1993:121) reden.

Viele aufsatzdidaktische Praktiken zielen darauf ab, dem schreibenden
Kind die globalen Strukturierungshilfen zu bieten, die in alltaglichen mindli-
chen Diskursen — wie in unserer Studie nachgewiesen — durch das Dialog-
verhalten des erwachsenen Zuhorers etabliert werden. Die gerade zu Be-
ginn des Aufsatzunterrichts in der Grundschule immer wieder verwendeten
Bildergeschichten z.B., die das Kind in eine schriftliche verbale Form brin-
gen soll, kdnnen als visueller Ersatz der globalen Strukturierungshilfe gel-
ten, die im mindlichen Erz&hlen durch den Zuhdrer angeboten wird: Eine
episodische Gliederung des Ereigniskontinuums wird durch die Segmentie-
rung in Form der Bilder vorgegeben — Zuhdrerinnen unserer 5jéhrigen wir-
den sie durch Nachfragen an das erzéhlende Kind etablieren. Die schwieri-
ge Auswahl aus der Menge des zu einem Ereignis Sagbaren (Augst / Fai-
gel 1986) wird durch die Bilder erleichtert, wenn nicht vorgegeben — in dia-
logischen Diskurssituationen veranlassen Zuhérerlnnen (7jahrige) Erzahle-
rinnen zum Beispiel zu einer gréReren Detaillierung.

Mit anderen Worten, bei einem Einsatz von Bildergeschichten oder ahn-
lichen Hilfsmitteln werden mundliche globale Fahigkeiten, die bei einem
8jahrigen Kind weitgehend vorhanden sind, nicht systematisch genutzt zum
Aufbau von Globalitdt im Schriftlichen. Dialogische Strukturierungshilfen,
die das Kind aufgrund seines Entwicklungsstandes zu nutzen gewdhnt ist,
werden ersetzt durch visuelle. In Fall der Bilderserien hat das ubrigens
diskursanalytisch und -didaktisch bedenkliche Konsequenzen:

Der narrative Charakter, den die Wiedergabe der Bilderfolge ihrem me-
thodischen Sinn nach haben soll, wird durch eine Bilderfolge — oder auch
ein einzelnes Bild — nicht eindeutig induziert: Die Beschreibung der Bilder
kénnte auch eine angemessene Reaktion sein. Damit ware dann allerdings
ein anderer Diskurstyp mit anderen Gesetzmafigkeiten etabliert. Nach uns

315



vorliegenden Unterrichtsaufzeichnungen wird eine derartige Vorgabe im
Unterrichtsgesprach auch von vielen Kindern so verstanden, wenn die In-
struktion der Lehrperson nicht ganz eindeutig ist. Das junge Kind geht oh-
nehin aus Griinden seines Diskursentwicklungsstandes eher beschreibend
mit Bilderserien um (vgl. Boueke / Schilein et al. 1995).

Es geht also um sinnvolle methodische Konzepte fir die Nutzung mind-
licher Diskursfahigkeiten im Aufsatzunterricht. ,Sinnvoll“ heif3t dabei nicht
nur ,gut im Unterricht zu operationalisieren”, sondern auch, mindestens
kompatibel zu sein mit unserem Wissen tber Entwicklung von Diskursfa-
higkeiten sowie den linguistischen Erkenntnissen iiber Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen mundlichen und schriftlichen Sprachverwendungs-
situationen und -formen.

Aus dieser Sicht ist z.B. grundsatzlich dem Vorschlag, bei der Vorberei-
tung von schriftichen Texten mit Tonbandaufzeichnungen zu arbeiten,
zuzustimmen — und zwar nicht nur fir das 1. Schuljahr. Diese Aufzeich-
nungen sollten allerdings nicht als ,Sprechgeschichten* (Beck / Hofen
1993:120f) einen mindestens fir die Schilerinnen undurchschaubaren
Zwischenstatus zwischen mindlicher und schriftlicher Sprachverwendung
haben, sondern deutlich als Voribung und Erleichterung zum schriftlichen
Sprachgebrauch gerahmt werden, also als z.B. als ,Diktat* des Autors, der
sich also nur die technische Arbeit der schriftlichen Niederlegung abneh-
men lafdt bzw. sie verschiebt. Vor allem aber sind solche mindlichen Vor-
Ubungen auszuarbeiten und zu nutzen, die nicht nur Mindlichkeit als Kanal
benutzen, sondern die die strukturellen Hilfsmittel bewahren, die in der
dialogischen Konstituiertheit von Mindlichkeit liegen.

Den ,Schreibkonferenzen” tber freien Texten (vgl. Spitta 1992), inner-
halb derer Mitschilerlnnen den jeweiligen kindlichen Autor eines Textent-
wurfes im Rahmen einer Gesprachssituation zu seinem Text befragen, liegt
ein Konzept zugrunde, das einiges von den interaktiven Mechanismen der
Diskursentwicklung im Alltag ,hintberretten* konnte in die schriftliche Text-
produktion. Das gilt allerdings nur, insoweit wirklich dialogische, das heif3t
kommunikativ motivierte Reaktionen der Zuhérerinnen in einer solchen
.Konferenz“ wirken kdnnen und nicht an einer unausgewiesenen Norm
orientierte Korrekturen von kindlichen Hilfslehrern“. Nur dann waren
Schreibkonferenzen ein einschlédgiges aufsatzdidaktisches Mittel, das die
Funktion der alltaglichen Interaktion bei der Entwicklung mindlicher Dis-
kursfahigkeiten ansatzweise in den institutionell gesteuerten Aufbau von
Schriftlichkeit umsetzen kdnnte.

Die Cluster-Methode nach Rico (1984) als ein anderes im Augenblick
viel diskutiertes aufsatzdidaktisches Mittel, bei dem die Kinder sich vor dem
Schreiben ein thematisch orientiertes Netz von Begriffen notieren, macht
sich die Entlastungsfunktion von einmal gefundenen lokalen Formulierun-
gen bei der globalen Planung zunutze: Indem bei dieser Art von vorgangi-
ger, nicht linearisierter ldeensammlung zur Vorbereitung des Aufsatz-
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schreibens die lokale Wahl der lexikalischen Form unabhangig vom globa-
len Planungsprozel verlauft und dieser globale Planungsprozel dann spa-
ter auf diese — schriftlich verfigbaren — lokalen und formalen Planungser-
gebnisse zuriickgreifen kann, wird die Entlastungsfunktion der Wiederho-
lung lokaler Formulierungen (Quasthoff 1993a) induziert.

Abzulehnen ist aus diskursanalytischer Sicht demgegeniiber z.B. der
Vorschlag, mit Satzen auf Papierstreifen ,eine Geschichte zu legen®, be-
sonders wenn diese Séatze von den Kindern selbst verfal3t sind. Damit wiir-
de dann namlich der diskursive Zusammenhang, die globale Struktur und
deren Markierung in den einzelnen Satzen gerade aus dem Blick und das
Texte-Schreiben wieder in die Nahe einer Addition von grammatisch mog-
lichst ,richtigen“ und komplexen Séatzen geraten.

Auch die Einlibung von lexikalischen Formen sollte vor dem Hintergrund
ihrer diskursiven Funktion einerseits sowie des kindlichen Entwicklungs-
standes andererseits sprachdidaktisch bewul3ter gemacht werden: Unsere
Befunde zur Entwicklung der Formen im Rahmen von Diskurseinheiten
haben u.a. ergeben, da’ die Markierung globaler Funktionen durch ent-
sprechende Gliederungssignale bzw. Konnektoren im Miindlichen systema-
tisch erst bei den 14jahrigen Kindern auftaucht. Im Rahmen der Aufsatzdi-
daktik werden die Kinder aber im allgemeinen im 3. Schuljahr, also im Alter
von 8/ 9 Jahren, durch entsprechende Ubungen dazu angehalten, ihre
Satzanfange auf jeden Fall zu variieren (Vgl. z.B. Buck (ed) 1984 Sprach-
buch Bausteine Deutsch, 3. Schuljahr: 71).

Derartige Ubungen reagieren natiirlich auf die stereotypen Satzanfange
von Kindern dieses Alters mit ,und dann“ als Konnektoren besonders in
schriftichen Texten. Dieses ,und dann“ wird von jungen Kindern aber
durchaus angemessen als globalstrukturell relevanter Strukturierungsindi-
kator eingesetzt.'® Der Wechsel in den Satzanfangen ist also eine rein
stilis-tische Ubung, die noch nicht den Charakter einer strukturellen Indizie-
rung an der globalen Form des Diskurses haben kann.

16.3 Schulische und alltagliche Erwerbs- und Vermittlungsformen
am Beispiel der Erzahldidaktik

Die Grundfrage des vorliegenden Buches nach dem Verhéltnis von Interak-
tion und Entwicklung lafit sich auch stellen als die Frage nach dem Ver-

137 Wir besitzen Daten der miindlichen Wiedergabe einer Bildergeschichte, bei der

Lund dann® immer den Ubergang zu einem neuen Bild kennzeichnet. Bei der
anschlieRenden schriftlichen Wiedergabe auf einem Blatt, auf dem die Kinder
den zu erstellenden Text neben die entsprechenden Bilder anordnen, taucht
kein einziges "und dann" auf, weil die Bilder selbst die entsprechende Gliede-
rungsfunktion Gibernehmen.
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haltnis von Lernen und Entwicklung, insofern der Erwerb von (diskursiven)
Fahigkeiten via interaktive Erfahrung als eine Form des Lernens aufgefal3t
werden kann, ,Lernen“ und ,Entwicklung“ sich aber in traditionellen — rei-
fungsorientierten — Konzeptionen von Entwicklung ausschlie3en.

Wir haben oben (siehe Kap. 15) schon dargelegt, dal3 und in welcher
Weise unser Konzept von Entwicklung auf der Basis der empirisch rekon-
struierten Entwicklungsmechanismen Lernen einschlief3t: Diskursentwick-
lung verlauft Gber das regelhafte Zusammenspiel von Mdglichkeiten des
Kindes und Anforderungen des Erwachsenen im Rahmen des wechselsei-
tigen recipient design jeder face-to-face-Interaktion.

Im Zusammenhang des vorliegenden Kapitels ist nun die Grundfrage
zum Verhéltnis von Interaktion / Lernen und Entwicklung zu erweitern im
Hinblick auf die Frage nach der Lehrbarkeit von Diskursfahigkeiten. Im
Kontext unserer Arbeit hei3t das: LaRt sich die entwicklungsférdernde
Funktion alltdglicher Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion, wie wir sie
fur die dyadischen Interaktionen unserer Daten nachgewiesen haben, in
irgendeiner Weise fiir den institutionellen Kontext Unterricht nutzen oder
gar Ubernehmen?

Wir wollen diese Frage wiederum exemplarisch am Beispiel der Erzahl-
fahigkeiten diskutieren, und zwar aus den gleichen Griinden, aus denen wir
auch die Diskursentwicklung am Beispiel der Erzahlentwicklung empirisch
bearbeitet haben: Das Erzéhlen ist in der Schule — mindlich wie schriftlich
— eine prominente Diskursform. Entsprechend ist die Erz&hldidaktik — im
Unterschied zur Diskursdidaktik — bereits ein seit langem etablierter Teilbe-
reich der Sprachdidaktik, so da wir hier an einen vergleichsweise fortge-
schrittenen Stand der fachdidaktischen Erfahrung und Diskussion anknip-
fen kdnnen.

Die positive Antwort auf Fragen nach der Lehrbarkeit besonders von
mindlichen Erzahlfahigkeiten ist natlrlich die Voraussetzung jeder erzahl-
didaktischen Konzeption im engeren Sinne, d.h. jeden Bemihens um das
Erzahlen als ,Lerngegenstand” statt eines ,Lernmediums* (Fritzsche 1980),
das ,beispielsweise als Vehikel des Erfahrungsaustausches* (Frommer
1992:27) oder der Auflockerung im Unterricht eingesetzt wird. Die Antwort
in der erzahldidaktischen Literatur ist natirlich immer auf die narrativen
Fahigkeiten zugeschnitten, die aus der Sicht der jeweiligen Autorinnen
zentral fur den Erzahlbegriff sind. So beantworten z.B. Boueke / Schiilein
(1988b) in ihrem Aufsatz ,Von der Lehr- und Lernbarkeit des Erzahlens” die
Frage im Hinblick auf die textstrukturellen Fahigkeiten im Sinne eines sto-
rygrammar-Modells (siehe auch Kap. 2), wahrend Frommer (1992) — um
ein anderes Beispiel zu nennen — die unterschiedlichsten methodischen
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Maoglichkeiten zur Einibung mundlicher szenischer Erzahlkompetenz be-
sonders fiir die Sekundarstufe 1 entwickelt."*®

Geht man mit einem Erzahlbegriff wie dem unsrigen an diese Frage
heran, so stof3t man sehr schnell an das, was wir ,erzahldidaktisches Di-
lemma“ nennen. Zusammenfassend formuliert ist der folgende grundlegen-
de Widerspruch in der erzahldidaktischen Literatur (vgl. auch Flader / Hur-
relmann 1982, Switalla 1983) formuliert worden:

.Die Kommunikationsform der Stegreiferzahlung wird im Klassenzimmer ab-
gespalten von ihrem alltdglichen Interaktionskontext. Dadurch entstehen fiir
die Beteiligten Konflikte, dadurch werden aber auch die Interaktionsbeziehun-
gen zwischen ihnen widerspriichlich und unklar.

Der Erzahler ndhert sich der Rolle des alltaglichen Erzéhlers dadurch, daR er
seine personliche Erfahrung vermittelt, andererseits erflllt er mit seiner Erzah-
lung eine Aufgabe, die er als Schulleistung einordnen muf3. Der Lehrer

nahert sich dem alltaglichen Zuhdérer dadurch, daf3 er sich fir die Erfahrungen
des Schiilers interessiert und eine symmetrische Kommunikationsbeziehung
temporér einzugehen versucht. Andererseits ist er der Garant von Lernpro-
zessen, flr die Beurteilung und Verbesserung der Schiileraktivitat und fur ei-
nen geordneten Unterrichtsverlauf zusténdig.“ (Flader / Hurrelmann 1984:
239)

Das Dilemma scheint also auf eine Variante des beriihmten double bind
»Sei spontan“ hinauszulaufen. Damit ware es — wie Flader / Hurrelmann
(1984:240) auch andeuten — prinzipiell unauflésbar. Trotzdem schlagen sie
einige Hilfsmittel zu Entschéarfung des Konflikts vor (S. 240): Das Erzahlen
soll Lernmedium und gerade nicht Lerngegenstand sein; der Lehrer soll
sich auf ,schemastiitzende Aktivitdten" beschréanken; Schiilerinnen sollen
nur erzahlen, wenn sie wirklich etwas zu erzahlen haben. Im Gbrigen wird
dem Unterricht die ,Trennung von Lernen und Lebenswirklichkeit* vorge-
worfen.

Zahlreiche Aufzeichnungen von ,Morgenkreis-Erzahlungen“ und ande-
ren narrativen Sequenzen im Unterricht, die uns vorliegen, belegen die
tatsachliche Existenz dieses Dilemmas. Schilerlnnen wie Lehrerinnen
mussen sich irgendwo auf der Skala zwischen ,Alltag® und ,Unterricht*
einpendeln, geben sich entweder mehr als persoénlich in das Erleben Invol-
vierter bzw. daran Interessierter oder eher als jemand, der eine Erzahlleis-
tung abliefert bzw. beurteilt. Oft klaffen diese Rahmungen bei Schilerin
und Lehrerln auch deutlich auseinander, wie in der folgenden Sequenz:

1% Die methodischen Vorschlage Frommers beziehen sich allerdings haufig auf

rezeptiv-analytische bzw. dann doch schriftliche Fahigkeiten, so dal an der
grundsatzlichen Aussage, dal3 aufR3er dem Rollenspiel kaum methodische Kon-
zepte flur eine systematische Vermittlung mundlicher Fahigkeiten vorliegen
(siehe Kap. 16.2.1), festgehalten werden muf3.
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(3) Weiterfiihrung Thema ,Vogelnester* / 02.04.92 / 1. Schuljahr: 08
L: Lehrer, J: Schdlerin, T: Schiler

[Der Lehrer kommentiert eine vorangegangene
Schilererzahlung]

1 L: Die Vogel die am Bdden briiten - die haben natirlich dann o6ft
den Na::chteil daf3 die Nester gefinden werden -
entweder von andern Tieren oder daf} auch Menschen
sie kaputt machen --

5 /Jenny/ [erteilt das Wort]

J: (.- ... Vogelnest drin) ---

T: Hm. Also als wir (mal)
a_ als wir noch in der HermannstralRe f_ wohnten
da - warn --

10 und die Pattberger --
gegen die kdmpfen ja die - von der Hermannstra__ stral3e
(da machense ma irgendne Kloppe) -

(na gut.)
einmal als wir uns - gegen - iber st_ standen

15 und wollten uns (grad) stu_ stiirzen
und dann - oben und auf den GeBUschen (kampfen)
dann und da da war ich (fast) gef_ fallen
hab ich noch schnell genug ein - Vogelnest mit ZWElI
KLEINEN KUKEN drin gesehen.

20 Ne?

Und das ham - wir dann ersmal uns - ange - kuckt einmal -
und einer von den Pattbergern

der war der - Dummste davon -

der wolltes anpacken

25 und da kam kam grade der Mar - cél
von uns einer
und der der war ja der Grof3te von uns
der WIRFT an - STOLPERTE
flog direkt auf den Dimmsten drauf --

30 und eins dieser Kiken fiel em (raus)
und ich wollte - na - grad mir son Ding so erga_
(kopfiiber) ankucken
da fiel es mir auf den Kopf --

(.- ... bin ich hoch geschlupft) --
35 S: Fingerschnipsen [11 mal]
S: IE [Name] (...)
S: (..)
S: Schlurfgerdausch
S: (... ... Regenwiirmer-Spaghetti)
40 S: Schlurfgerausch
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S: (.-

I muRten wir naturlich As_ Aste muf3ten wir
natirlich - so - Kléber /nehmen/ [sehr deutlich artikuliert]
und - so Aste zum kleinen (FloR) zusammenbauen

45 dann ham - wir da da mit ner Schaufel dadraufge-

schobm

und wieder ins Nest gebracht. -

L: /Mhm./ [sehr leise]

Ihr habt vorhin ja auch noch ein paar Bilder gesehen
50 hab ich euch gezeicht
[ und von Tieren haben wir gesprochen -

(-..)

/wo waren denn DIE Nester/ [wird lauter]
von diesen /Mément/ [hoher]

oo

Der Schiiler erzahlt hier sehr weitgehend aus seinem Erleben und seiner
Betroffenheit heraus. Ware diese Erzahlung eine Alltagserzahlung, mifdte
(und wirde) der Zuhorer gemaR unseren Ergebnissen spatestens in der
Uberleitung den evaluativen Gehalt des Erlebnisses aufnehmen (siehe
Kap. 10.2.4). Statt dessen erfolgt nur ein die Leistung ratifizierendes ,Gut".

Nach den Empfehlungen von Flader / Hurrelmann wére eine derartige
Quittierung einer Erzahlung erzahldidaktisch gesehen abzulehnen. Prinzi-
piell gehen moderne Ratschlage zum Lehrerverhalten gegeniber mindli-
chen Erzéhlungen im allgemeinen dahin, ihn dieses Dilemma so auflésen
zu lassen, dal3 er sich fir die Zuhorerinnen- statt fur die professionelle
Rolle zu entscheiden habe: ,Wenn er [der Lehrer] sich dazu [zur Erzahlung
eines Schilers] aul3ert, soll er es als Zuhérer tun, z.B. mit Ruckfragen.
Denn beim mindlichen Erzéhlen ist es Sache des Zuhorers, etwa notwen-
dige Korrekturen einzufordern, es bedarf dazu keiner schulmeisterlichen
Kontrollinstanz.” (Frommer 1992:27)

Diese Empfehlung kénnte wie eine direkte didaktische Umsetzung un-
serer Ergebnisse aussehen: Wir haben gezeigt, wie die alltaglichen, gerade
nicht bewuf3t didaktisch motivierten Zuhdreraktivitaten die Entwicklung der
Diskursfahigkeiten befordern. Also braucht auch der Lehrer nichts weiter zu
tun, als aktiv im alltaglichen — nicht-institutionellen — Sinne zuzuhdren, und
der Lerneffekt stellt sich von selbst ein. Damit wére das erzahldidaktische
Dilemma aufgeldst und ein methodisches Prinzip fur das unterrichtliche
Umgehen mit dem mindlichen Sprachgebrauch generell (siehe Kap.
16.2.1) gefunden. Dieses Patentrezept wird allerdings nicht funktionieren,
und zwar mindestens aus einem unterrichtspraktischen und einem theore-
tischen Grund:

Der praktische Grund liegt darin, da3 die Erzahlsituation im Unterricht
eben nicht dyadisch ist, und fur das einzelne Kind in einer Lerngruppe von
30 wabhrscheinlich zu wenige Interaktionserfahrungen einer dyadischen
Schiler-Lehrer-Interaktion bleiben wirden, um das entsprechende Input
bereitzustellen.
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Der theoretische Grund ist aber noch folgenreicher: Die wiedergegebe-
ne Darstellung des erzahldidaktischen Dilemmas aus der entsprechenden
Literatur setzt — entsprechend der klassischen Soziolinguistik — implizit
voraus, dal3 Sprachverhalten und Situation unabhangig voneinander sind:
Einerseits besteht die Unterrichtssituation, andererseits sind bestimmte
Formen des Sprach- bzw. (Erzéhl-)Verhaltens beobachtbar, die sich der
Situation anpassen. Wir haben hingegen dargestellt (siehe Kap. 15), daf3
aus unserer interaktionstheoretischen Sicht Situationen durch entspre-
chendes Sprachverhalten geschaffen werden. Bestimmte Formen des
Sprachverhaltens erzeugen also im Sinne der Vollzugswirklichkeit interakti-
ver Prozesse selbst ihren ,Rahmen” (Goffman 1974). Unser Job Darstel-
lung von Formrelevanz (siehe Kap. 7.4.1) trdgt dem Rechnung: Wie in
Quasthoff (1980:Kap. 2.3) ausfiihrlich beschrieben, hat das szenische Er-
zahlen personlicher Erlebnisse eine interaktive — d.h. Gber die Erzahlform
und nicht Uber die erzéhlten Inhalte sich realisierende — ,rahmensetzende”
Funktion. Mit anderen Worten, Uber verschiedene Formen des Erzéhlens
stellen sich verschiedene situative Kontexte her.

Im Zusammenhang mit institutionellen Kontexten ist dieser Mechanis-
mus in seiner Wirkweise besonders interessant. In Quasthoff (1979b) wur-
de beschrieben, wie Sozialhilfeempfangerinnen im Rahmen der institutio-
nellen Gesprache des Sozialamts versuchen, mithilfe von alltaglich-
konversa-tionellem Erzahlen die professionelle Beziehung zur Sozialarbei-
terin umzudefinieren in eine privat freundschaftliche, den institutionellen
Rahmen ,Sachberatung” umzudefinieren in ein privates Gesprach. Da die
Vertreterlnnen der Institution die sozial-interaktiven Folgelasten einer der-
artigen Umdefinition im allgemeinen nicht tragen kénnten, miissen sie sol-
che Erzahlversuche ab einem bestimmten Punkt zuriickweisen — und tun
das empirisch auch ausnahmslos.

Der institutionelle Fall Schule ist analog: Wirden Lehrerlnnen und Schi-
lerinnen wirklich Uber einen gewissen Zeitraum hinweg in alltaglicher Wei-
se erzahlen und zuhdren, wirden sie in der Tat ihre professionelle Rollen-
beziehung aufgeben, das institutionelle Muster Unterrichtsgespréach, das
sie gemeinsam tagtaglich (re)inszenieren, zumindest lokal auRer Kraft set-
zen. Dies kann in der Institution Schule vom Vertreter der Institution ge-
nauso wenig zugelassen werden wie im Fall des Sozialamtes. Im Gegen-
teil: Je jiinger und entsprechend im institutionellen Diskurs unerfahrener die
Schillerlnnen sind, umso eher ist der institutionelle Rahmen ohnehin in
Gefahr und desto mehr muR3 der Vertreter der Institution entsprechend den
institutionellen Charakter der Interaktion standig (wieder)herstellen.

Hinzu kommt — und das verbindet den oben genannten praktischen
Einwand mit dem letztgenannten theoretischen Einwand -, daf allein schon
der Versuch, in einer Gruppe von ca. 30 Schilerinnen alltagliches dyadi-
sches Erzahlen und Zuhdren zu ermdéglichen, in besonderer Weise darauf
angewiesen ist, basale Prinzipien schulischer Unterrichtskommunikation
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durchzusetzen, namlich eine spezifisch asymmetrische Verteilung des Re-
derechtes. Wenn in diesem institutionell gedffneten Freiraum dann tatséch-
lich dyadisches Erzdhlen und Zuhdren zustandekommt, entsteht nattrlich
erst recht eine hochgradig paradoxe Situation, in der allenfalls so getan
werden kann, als ob der Rahmen der Institution auRer Kraft gesetzt wére.
Und man darf davon ausgehen, daf} dieses ,als ob“ mit zunehmender So-
zialisierung des Schiilers ein von beiden Seiten durchschauter Bestandtell
des Rahmens schulischer Kommunikation ist.

Das bedeutet, dal3 es aufgrund der Zwéange institutioneller Muster letzt-
lich gar nicht — so wie es didaktische Ratschlage zur Auflésung des erzahl-
didaktischen Dilemmas nahelegen — in das Ermessen der Lehrperson ge-
stellt ist, wie sie mit eventuellen alltaglichen Erzéhlungen der Schilerinnen
als Teil des Unterrichts umgeht. Um die Definition des institutionellen Rah-
mens ,Unterricht* aufrechtzuerhalten, darf sie sich nicht l&angerfristig in die
Rolle eines alltdglichen Zuhorers begeben. Der Zusammenhang zwischen
Kinder-Erzahlung und Lehrer-Reaktion in Fragment (3) oben ist ein spre-
chendes Beispiel dafir.

Damit ist allerdings nicht gesagt, daf} eine Didaktik des mindlichen Er-
zahlens bzw. mundlicher Diskurse angesichts des nicht zu unterlaufenden
institutionellen Charakters von Unterricht (vgl. auch Ehlich 1980) prinzipiell
kapitulieren muf3. Es bedeutet lediglich, dafl? zu entwickelnde Konzepte sich
dieses grundlegenden Zusammenhangs bewuRt sein miissen. Eine Uber-
nahme der Funktionen alltaglicher Entwicklungsmechanismen in das Klas-
senzimmer kann somit keinesfalls die diskursdidaktische Konsequenz un-
serer Befunde sein. Dagegen muf3 es um eine Umsetzung des durch unse-
re Studie gewonnenen Wissens hinsichtlich alltaglicher Erwerbsmechanis-
men im Hinblick auf die speziellen Bedingungen von Unterrichtsinteraktion
gehen.

Es ist hier nicht der Ort, eine derartige Umsetzung bis zum Kon-
kretheitsniveau methodischer Vorschlage zu leisten. Wir wollen nur einige
der Prinzipien formulieren, denen eine solche Konzeption unseres Erach-
tens folgen sollte. Wiewohl diese Prinzipien entsprechend der exempla-
rischen Schwerpunktsetzung mit Bezug auf das Erzéhlen formuliert sind,
gelten sie analog fiir andere Diskurseinheiten bzw. -Fahigkeiten.

Erzahldidaktische Konzeptionen sollten — wie dargestellt — nicht der
Chimére alltéaglichen Erzahlens im Unterricht nachjagen, sondern sich ein-
gestehen, dal unterrichtliches Erz&hlen eben kein alltagliches, sich als
Interaktionsform selbst genligendes sein kann, sondern den Rahmen des
Unterrichts immer mitkonstituiert. Das heil3t aber nicht notwendigerweise,
dall man unterrichtliches Erzéhlen von allen Eigenschaften des Erzéhlens-
werten ,reinigt’, wie das in den ritualisierten Montagmorgen-Erzahlungen,
in denen im allgemeinen nur eine chronologische Nennung der Wochen-
endaktivitdten gegeben und verlangt wird, haufig geschieht. Neben den
rahmensetzenden ,interaktiven“ Funktionen des alltaglichen Erzahlens gibt
es genugend ,kommunikative®, d.h. sich Uber den Inhalt des Erzahlten rea-
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lisierende, Funktionen (vgl. Quasthoff 1980a und oben Kap. 2), die keinen
institutionellen Kontext bedrohen. Erzéhlungen kdénnen z.B. als Belege und
lllustrationen im Rahmen von Argumenten oder Erklarungen, als Form der
Darstellung von Problemen, als Informierung Uber Begebenheiten einge-
setzt werden. In diesen Funktionen gibt es mannigfaltige Gelegenheit fir
die Lehrperson im Unterricht aller Facher, Erzéhlungen zuzulassen, her-
vorzulocken oder selbst zu realisieren. Fir diese Erzahlungen gelten dann
auch die aus den von uns gefundenen alltaglichen Interaktionsmustern
abzuleitenden Prinzipien des zuhdrenden Umgangs mit ihnen:

e Um die globale Strukturierungsfahigkeit (siehe Kap. 16.2.2) zu férdern,
sollte das Kind seine (narrative) Diskurseinheit mdglichst selbstandig
durchfiihren und schlieZen.

e Es sollte auBerdem auch Gelegenheit haben, (narrative) Diskurseinhei-
ten zu initiieren.

o Aktivitaten des Lehrers als Zuhorer folgen den strukturellen Vorgaben
des Kindes sowie seinen eigenen kommunikativen Erwartungen, aber
nicht einem wie auch immer gearteten Bewertungsschema. Unsere Er-
gebnisse haben gezeigt, daf’ diese Aktivitdten den entwicklungsrelevan-
ten Lernkontext darstellen. Entwicklungsorientierte Muster wie die
Uberbewertung oder Demonstration (siehe Kap. 13) werden sich dann
lokal motiviert intuitiv einstellen.

o Explizite Korrekturen der lexikalischen oder syntaktischen Formen soll-
ten unterbleiben: Die Mittel ziehen die Formen nach sich (siehe Kap.
11.3).

e Die Lehrperson sollte selbst erzadhlen. Diese Erzahlungen werden im
Sinne des unabdingbaren recipient design auf die kindlichen Zuhérerin-
nen zugeschnitten sein. Sie sollten sich aber nicht kiinstlich — etwa um
ein Modell zu bieten — auf das bewuf3t unterstellte Niveau kindlicher Er-
zahlfahigkeit begeben. Unsere Ergebnisse haben gezeigt, dal3 der De-
monstrationseffekt sich gerade dann automatisch einstellt, wenn er nicht
planend eingesetzt wird.

Der erste Einwand gegen eine zu vorschnelle Ubernahme alltaglicher Mus-
ter der Erwachsenen-Kind-Interaktion in den Unterrichtsrahmen ist damit
allerdings noch nicht behandelt. Es geht um die Tatsache, dalR ein Dialog
im Sinne eines nur wechselseitig aufeinander zugeschnittenen Zwiege-
sprachs zwischen einzelnem Kind und Lehrperson angesichts der Grup-
pengrofe nur ausnahmsweise zu realisieren ist. In diesem wechselseitigen
Zuschnitt auf einen Partner lag aber die Voraussetzung fir die Feinab-
stimmung (siehe Kap. 13-15), die das ,Abholen” des Kindes auf seinem
jeweiligen Entwicklungsniveau effektivierte.
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Um diesen institutionell bedingten und auch durch kleinere Klassengro-
Ben nicht Uberwindbaren Mangel zu kompensieren, sollten systematisch
Formen der Partnerarbeit zwischen jeweils zwei Kindern erprobt werden.
Zwar ist die diskursstrukturelle Fahigkeit des Zuhdrens genau wie die des
Erzéhlens entwicklungsabhangig und damit bei Gleichaltrigen nicht so aus-
gepragt wie bei Erwachsenen (vgl. Meng et al. 1991). Aber es sollte zu-
mindest systematisch erprobt werden, ob nicht die im unterrichtlichen
Rahmen relativ leicht herzustellenden Kind-Kind-Dyaden wenigstens einen
Teil der dialogischen Strukturierungshilfen — auch zur Vorbereitung von
Schriftlichkeit — liefern kénnen, auf die bisher mangels methodischer Kon-
zepte weitgehend verzichtet wird.

Wenn diese Studie unser Wissen Uber nicht gesteuerte Entwicklungs-
prozesse um ein Weniges erweitert hat, und wenn dieses neue Wissen
dartiber hinaus einen kleinen Beitrag zur wirksamen Steuerung von Lern-
prozessen liefern kann, dann hat sie ihr Ziel erreicht.
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Liste der verwendeten Transkriptionszeichen

-Zasur

--kurze Pause (ca. 2 sec.)

---mittlere Pause (ca. 3 sec.)

[P/x sec.]langere Pause und ihre Dauer in Sekunden
[L]hérbares Luftholen bzw. Ausatmen

(...)unverstandliche Stelle

(abc)nicht genau transkribierbare, aber verstandliche bzw.
erschlossene AuRerung

abc_Unterbrechung/ Selbstkorrektur im Wort

Anakoluthe werden nicht eigens markiert

+ abcsimultane AuRerungen zweier Sprecher, untereinander
+ abcgeschrieben im Bereich inrer Uberlappung
[abc]Kommentar

/abc/ggf. Geltungsbereich des Kommentars
=Verschmelzung von Wortern oder anderen Phdnomenen
abcHauptakzent

abcNebenakzent

?Frageintonation

.Zusammentreffen einer Zasur mit fallender Intonation
ABCGroRRbuchstaben: sehr starke Betonung, Schreien oder sonstige Emphase
:Dehnung

Transkripte

(1) Transkript Nummer: 05-112-13: Informelle Situation; 1. Tag
C: Zuhorerin; A: Kind (Madchen, 5 Jahre)

1 C: So Anna
jetzt missn wa mal hierdrin beide warten
jetzt kommt hier gleich - die Frau mit dem lila Kleid
und die will dir ne Geschichte erzéhin -
5 und so lange bis die kommt
missn wir hier drin jetzt beide warten - ja?
A mmh
C: sach mal
hast du mitjekricht
10 was da vorhin passiert is?
ich hab das gar nich so richtich -
verstandn und mitjekricht was da eijntlich los war
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als wer'*® da alle im Raum warn --
was da passiert is --
hast du das mitjekricht? -
nee?
nu hat daf? die Frau [L] die anden n Film den Film
machen wollte
die wollte den Film ma_
und denn is doch aber da was passiert ne?
ja
/na wat war n det/ [lebhaft] sach mal
ich hab det nich verstandn richtich
wo die geweint hat?
weér hat geweint?
na der Max. --
der Max hat geweint
nee - mit den Erwachsenen weif3te
da da war doch pl6tzlich n Krach da ne?
ja -- ich hab s mitgekricht
mensch erzahl mir mal
wat war n da los
ich habs nich - richtig verstadn

guck mal der MANN
der mit den dicken Kopf

Mhm
der war sauer
weil der mit die lilanen Hdse
mhm

den Radio - /und des Ding da runterfalln gelassn
hat/ [abgehackt] weil=er=weil er den Kabel mit
weggesogn hat
und da warer ganz sauer
der mit dem dicken Kopf war sauer
ja
mmbh ja des hab ich auch mitjekiegt
der hat ganz schdon gemeckert ne?
fjal [leise]
mmh
der kam ja denn da auch wieder so rein ne? --
aber der hat s ja eigntlich nich jesehn ne?
und Bérbel -
die Frau die gleich hierherkommt
die -- die - [L] - die wollte das den sa:gn
mmh -- dem Kurt

139

Diese Erzieherin hielt sich zwar im gleichen Raum auf wie die Kinder, war aber
trotzdem nicht Zeugin des Vorfalls, weil sie visuell abgeschirmt und mit ande-
ren Dingen beschéftigt war.
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ja
mmh
und deswegen warer ganz saua --
wann kommtn die?
die wird bestimmt gleich komm
/wird ihre Geschichte da/ [ganz leise]
/ja ja des habbich auch mitjekricht/ [lebhaft]
daf der ganz schén sauer war ne?
der Kurt
jetzt mifdte er -
der Kurt mif3te n Apparat kaufen
/der jetzt da steht/ [leiser]
der Kurt?
ja--
Und die Bérbel hat
wollte denen sagn
und denn isser grade gekomm
die wollte rausgehn
warse drauf3en
isser grade gekomm
und dann?
und denn hat die Béarbel gesagt
[L] je_ gut dassde kommst
weil hier was eben passiert is
mmh
und denn - warer ganz saua -
weil denn der
der Kart war sauer
ja
und der andre?
und der andre Mann denn hat gesagt
entschuldige das wolltich nich
aber denn warer drotzdem sauer
der Kurt
ja
warer denn - /war ganz sauer (...)/ [ganz leise]
mmh ---
und hatter n neuen Apparat gekauft
mmh
der Mann da der da sitzt
der mit den - lilan'n Hosen
mmh
der hat des runtergeschmissn
ja - dem is das passiert ne?
ja
[P/12 sec.]
ich kenn den schon lange
/weiler schon mal/ [bricht ab]
jetzt kommt se
wén kennst du schon lange?



He?

weén kennst du schon lange?

na die die Leute da

die Bérbel und die beiden Manner
die kénnst du schon?

ja - weil die

bei Sigrid inner Gruppe schon mal warn
mmh

als die mit uns (...) gespielt habn
ah ja

[etwas schnappt]

/sol [schwungvoll]

110

115

o o020 20 20X

(2) Transkript Nummer: 05-124-13: 2.Tag
S: Zuhorerin; A: Kind
[Die Aufnahme setzt mitten im Satz ein]

1 S: _O6rmal wir warten jetz hier
bis der Paul kommt
[ der erzahlt dir gleich ne Geschichte - ne
fjal [kurz]
5 /ich wa géstern schon dabei
weil ich géstern au_ schon hier war/ [laut]
S: was wa__
ich war gestern nich da
was war denn eijntlich gestern
10 da is irgendwas passiert - ne? -
fjal [leise]
was dénn --
der Paul hat den Ré&dio runtergeschmissn
der Paul war das?
ja
ach séo
ich hab irgendwie gehdrt
dafR was passiert is
daR irgendwas kaputtgegang is -
20 war das schlimm?
A: [ fjal [leise, bestétigend]
is dies kaputtgegang richtich - ja? --
und wie kam das?
A: [L] der Paul - wollte [L]
25 nach hinten oder nach vorne und [L]
und denn [L] -
hat er den K&bel mitgessogn
und denn [L]
derwe_is=da is da alles runtergef_=falln

15

weurRunr
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30 und denn war der [S rauspert sich] andre Mann
ganz sauer [L]
[schnarrendes Gerausch] --
hat=er das éxtra gemacht - [Rascheln am Mikrophon]
was [L]
mit dem mit dem Kasséttenrekorder
hat=er den runtergeschmissn
war der wiitend
oder war das aus Versehn?
A: war aus Verséhn
40 der hat auch noch - entschulde gesagt
aber trotzdem war der ganz sauer
S: naja so Kassettenrekorder sind au ganz schén
[réuspert sich] ganz schon teuer - ne? -
is klar wenn der kaputtgeht
45 dann is der sauer --
aber dann aber is
die sin jetz nich mehr sauer aufn Paul ne
A: [ Inee/ [leise, zdgernd]
is wieder gut jetz --
50 dann gehts ja -
das hat'n ganz schénen Larm gemacht - wa?
A: /hm hm/ [leise] ---
gestern hamwer von Michaéla Bilder gekuckt
[L] und denn [L] hamse des [L] -

(P

35

55 die Geschichte von Mischaela ges_ - gelésen
S: /he he/ [phatisch]
A: denn hamses alles [L] aufgenomm

was ich alles meint_ [L] -
[ gesagt habe was ich und [L] und die [L]
/he he/ [bestatigend]
und die: [L] Bérbel hat mir die alsche - schichte ge-
lesen
und denn [L] hamse [L] wie [L] wie die [L] --
Bérbel alle - geséagt hat
/hm hm/ [phatisch]
[L] nochmal aufgenomm
und wie ich alles gesagt habe
haste das gehort was du gesacht hast?
jaa
hast deine Stimme war die genauso wie sonst?
oder war die anders?
/warn bischen anders/ [leise]
n biBchen anders ne [lacht]
weillte wie ich héiRe
[ A .. aber nich A .. [zeigt Unterschied in der Betonung]
jaich weil3
ja ich hab mich ebm versprochn
ich wufite das nich daf’ das so betont wird

60

=

65

=

0w

70

75

w 202

357



[Paul kommt herein]

(3) Transkript Nummer: 05-133-13: 3.Tag
V: Zuhorerin; A: Kind

[Das Kind klopft hin und wieder wahrend des Gesprachs mit
einem Stock auf den Tisch.]

1 A: ganz anders aussieht
V: nja?
und=ach hier ist gar kein richtiger - Tisch
/komm wir setzen uns mal hierher/ [bestimmt]

5 A: ljal [knapp]
V: komm mal mit -
A: ja: machen wer
V: dann wartn wa jetzt einfach - hier - ne?
A. wir habm hier mal - wir habm hier mal mit der
10 Barbel gesprochen
[ und denn habm wer habm wer n schwarzen Ka:fer gesehn
V: ja
/ja:? wo denn?/ [neugierig]
A hier war der
15 V: ii:
A: E [lacht] hat sich
V: /war der grof3?/ [unterbricht]
A: [ nee klein
V: nee? dann is ja nicht so schlimm -
20 A: /so klein/ /war der/ [leise] - [klopfendes Gerdusch]
V: /hm?/ [leise]
so klein nur? -
A: /so: klein war der/ [immer noch sehr leise]
V: hm kennst du mich noch von neulich?
25 [Klopfen] -
ja?
war schon mal hier un ham wer gespielt ne? -
nja?
A: ham wer ne HANGemattte gemacht
30 V: ja [lacht]
A: [lacht] --
[ /Hangématte Hangematte/ [rhythmisch gesprochen]
V: mm
wir missn jetzt hier nur noch n biBchen wartn
35 bis denn kommt der eine gléich

und der fragt dich dann was ne? - [Klopfen auf den Tisch]
kennst du das schon? -

rla
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A: L die warn - die warn mit [klopft auf den Tisch] -

des er da rintergefalln is ne? -
[ah:/ [verachtlich]
ga nich

40 hier schon dréi Mal heute war die wart ihr das
|étzte Mal hier
V: ja was ham die denn gemacht
wieso warn die denn hier alle? --
A: die habm (das ga) [L] du vor vorgestern
45 [klopft] war was schlimmes [klopft] passiert
V: /Ha?/ [erstaunt]
was denn?
[Klopfen]
A: da ham hat Paul den Kasséttenge_ korder runterge-
50 schmisst
V: /éhrlich?/ [unglaubig]
A: ja
V: /boah/ [erstaunte Anteilnahme]
A: [ nich so run:tergeschobm
55 V: und was ist
A: sondern /-/ n Kabel mitgezogn [klopft]
V: /boah/
A: [lacht]
V: und was is dann passiert?
60 A: déenn warer kaputt
V: fja?/ [erstaunt]
A: ja [knapp]
V: /boah/
A: denn war der andre Mann ganz sauer
65 V: aha
[ is ja to:ll ne?
A: (is n muBdte er) n Gerat kaufn
V: was muldter machn?
A: muf3te er n néuen kaufn
70 V: /boah/ [Comiclaut]
sind téuer ne?
A: fjal [knapp] [wird leise geklopft]
wir ham bichen gewartet dann hamwer die Gesch_
V: [unterbricht] was habt ihr denn da gemacht als
75 er runtergefallen ist? --
A: néun gekauft gleich
V: /n [Klopfen] neuen gekauft?/ [verwundert]
A: ja
V: fja:?/ [erstaunt]
80 A: ja
dér Mann -
der Mann der da /jetzt ste(ht)/ -- [klopfende Gerausche]
V: /ehd/ [interessiert] [klopfende Geréusche]
hm das war spannend ne?
85 A: /was?/ [kurz]
V:
A:

359



/nee?/ [verwundert]
/nee/ [knapp]
hm
/war ganz ganz sauer/ [klopfendes Gerausch]
was?
GANZ sauer war er
sauer?
ja-
[ /(... ...)l [kKlopfendes Gerausch]
aha

90

95

()

Was hat der gemacht?

SES 2SPS®SES

100

(4) Transkript Nummer: 05-012-33: Formelle Situation; 1. Tag
V: Zuhérerin; S: Kind (Junge, 5 Jahre)

1 V: [Gerausch] ja un pa ma auf
dann mécht ich noch
dafld du mir s erzahlt
da is doch ebm -
5 da is doch irgndwie=n ganz lauter Krach gewesn
da is doch was passiert
kannste mir das nochma erzéhin? --
S: ja L] -
/da ‘s dais eine Frau [L]
10 der spielt mit die Kinder/ [fast belehrend im Tonfall]
V: nee grade
was da driibm passiert is
da=is doch -
wo ihr ebm in dem Raum wart
15 da war son lauter Krach
was da passiert is
sollste mir nochma erzéhin

S: da habich mitn Telefon gesprochn [etwas klappert]
V: ja? -- und danach?
20 da is=doch irgndwas war doch so laut

habbich=doch gehdort
was warn das?

S: d aha da da wolltn wir Bilder machn
V: Bilder?
25 aber das macht doch nich son Krach -
ss denn da nach passiert
S: em nix /mehr/ [gehaucht]

V: hm habich aba gehort
s hat mir ebm das Madchen erzahlt dal® da
30 was passiert is --
S: /mhum/ [MiBhagenslaut; leise] [stampft mit dem Ful3]
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die Josefina

d hat mir das erzéhlt

n jetz mocht ich gern dafl du mir das nochma erzahlst

was da genau passiert is

das hab=ich nich so verstandn --

irgndwas mim Kasséttenrekérder

is da ganz Schlimmes passiert

[schnieft] eh der Kassettenre__ der Kassetnrekorder
is runtergefalln

nja?

jaein

erzahl mir das mal genau

wie das war

ta ta da hat éiner den Stécker reingesteckt

/in den andren/ [intonatorisch als Einfligung markiert] [L]

un=dann da=is wollte=er géhn

un=dann [L]

un=da is sein Fu/s/ [stimmhaftes s] tiber den Kasséttn-
rekorder gefalln

un da is der Kassettnrekorder runtergefalin [L]

un=dann un=dann (hat) dann un=dann hat die

da (nn) hat die Frau den Mann da geruft [L]

mh hm

dann hat der Mann da geschimpft

boah

/aha/ [verstehend]

[L] dann [L] dann dann hatter ganz doll geschimpft
mit den anderen Mann

ja?

un was hamse dann gemacht?

dann hamse nix mehr gemacht [L]

/mh mh/ [verstehend]

dann wolltn=se den Kassettnrekorder ganz méachn

ahe

aber hamse néch ni:ch

hamse noch nich?

s machn se bestimmt nachhér ne ---

na toll

[Aufnahme bricht ab]

(5) Transkript Nummer: 07-112-07: Informelle Situation; 1. Tag

G: Zuhdrerin; S: Kind (M&dchen, 7 Jahre)
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[S ist sehr lebhaft und eifrig]

[Gerausche]
[bis Zeile 18 sehr schnell gesprochen] wird nun
ge:macht?
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/he?/ [kurz]
Wird nun gemacht?
ach ich weif3 auch nicht
a nehm

nehm die schon auf?
mm? -
nee det mul3 irgendwie zurilicklaufen
er hat mir det gesagt ich solls

m mal einschalten (...)

SO -- ja mufd
soll am

besten ganz ruhig stehn -
sons geht's noch kaputt
also die lesen uns ne Geschichte vor -
un wir - und fragen uns - ja?/
/ja ja/ [beruhigend]
/aha sowa - daran ha ich mich die ganze Zeit
gewartet/ [sehr schnell gesprochen]
ja?
lja/ [bestatigend]
na also
Habter unten schén gespielt?
fjal [kurz] [hampelt herum]
/wir ham schéne Spiele gemacht
s ja toll/ [im Hintergrund Gerausche]
sitzt du die ganze Zeit?
nee
ich wollt_ sollte nur hier halt [L] -

wegen diesem Ding aufpassen -
(der) hat mir das erklart wie das géht --
aha
deswegen sitz ich hier
[P/4 sec.]
wurden alle Kinder so was machen?
m ja du nur die siebnjéahrigen weil3te
bin ja sieben
/du bist siebn ne
werd aba bald acht

wann wirstn acht?/ [jemand trommelt mit etwas Hartem auf

dem Tisch oder Stuhl]
ah nachm Somma
nachm Sommer

noéch im Sommer [hat offensichtlich Schwierigkeiten das O in

noch richtig zu artikulieren; es klingt wie a]
/mmh/ [verstehend] ---

wars schoén unten?

/jaal [bestatigend]

mh mh --
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[L] spielen schén - machen schéne Spiele --

was war da unten furn furn Krach?

Wer hat da so rimgeschrien?

Nah - als wir ham immer so gesch_ - [Gerausch] sowas
gesch_ [L] so gespielt und da hama (...)
JAA schnella

()

det warn aber keine Kinder die ich da schrein
gehdrt habe

nee?

nee n Erwachsna un ganz bése

hab ich schrein gehort

bis oben hoch ins Erzieherzimmer hab ich das gehort

wat warn da los

nix (besonders)

und son Knall

Ah JA: /da is der Kassettenrekorder runtergefalln/ [leise

und im Wahnsinnstempo]
hch

der Grol3e

der Grol3e? --

au weia

Und wér hat das gemacht?

aus Versehn isser hingefalln

ich weil3 nich so auch son Mann

n: Mann?

ja un dann ham sie sich da [zweimal L]
mitten vor uns ham die uns angem_

ham die sich angemeckert

Richtig angemeckert dd deswegen

ja

das Schrein det war nich (...)

war nich nur Meckern

war ja Schréin --

/ja ham se auch geschrien/ [leise]

/s ja schlimm/ [leise]

nee

war nich so schlimm? --

na - war das hat das (denn) jemand extra gemacht
(wies)?

nee extra hats keiner gemacht

nee?

aus Versehn

na und wie aus versehn? --

[L] na -- [L]

na er is vielleicht gestolpert

ich weil3 es au nicht (aba) --

habs nich gesehn hab nur das Knalln gehort

dahab ich mich schnell umgedreht

()



105

110

115

120

125

130

135

140

145

150

G: L unddann

@

%

un (...) lag der Kassettenrekorder auf dem Boden
0 weia und total kaputt
na -- war noch ganz
aba: vielleicht warer auch -- noch ganz
mh mh
der war auch schon vorher kaputt
warum?
woher weil3tn das?
weild ich nich
(...) die ham es so laut geséa:cht --
ach soo
n dann ham die sich angeschrien da unten -
die Erwachsnen?
die ham sich gégenseitig angeschrien
uns ham se nich angeschrien
nja was ham die’n gesagt?
wir?
nee die Erwachsnen?
[L] na ham dauernd so rumgemeckert
- und so
wer hatn da gemeckert?
[L] na beide --- n zwei M&nner
[P/5 sec.]
Sso
(wann komm) die denn nun endlich?
[P/5 sec. mit UnmutséufRerungen]
wie lang bleib ich denn hier sitzn?
- hm?
du: nich so lange
nee?
nee
und w wie grof war dat
der Grof3e den ich da gesehen hab diesen ganz treure?
/ne so war der hier/ [klopft auf ein Punkt nahe am Auf-nahme
gerat] der war schwarz
weia die sind ja ganz teuer
kanmja verstehen wenn der da rumgemeckert hatte der
war das séiner der da geméckert hat
gehdrte dem (...)
weil3 ich nich
sons hatter ja kaum geméckert - he?
[P/6 sec.]
un was hat der andere Mann -- gesagt?
hat der Entschuldigung gesagt?
Ja-
Woher habt ihr denn die ganzen Hufeisen?
Mh? /och die weil} ich nich Christina reitet
weil3te de/ [schnell ohne Unterbrechung]
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die ham zu Hause n paar Pferde
/zu Hause inne Wohnung?/ [erstaunt]
nee [geht in Lachen Uber]
155 der Vater hat die drau3en in Spandau -- [etwas klackt]
aha
[P/5 sec.]
und? jetzt konnten die euch nich filmen - ne?
-- nee
hm die euch nich gefilmt?
weifd ich nich
mm héttste doch gesehn
héttste doch n groRen Apparat gesehn
[P/10 sec.; glasernes Klimpern]
165 G: du a3 mal besser - stehn du
(...) vor wir da irgendwas [L]
bevor DU was kaputtmachst
dann komm die nachhe auch hier hoch und
schrein dich an --
170 S: [L] /eh weil3t ich/ [schnell und atemlos]
also da war ich nich dran schuld aba ich
ich glaub ich war dran schul - ja

Ov

%

160

QRONG

G: woran schuld?
S: [L] (imei ich) mein Papa hat mir man
175 Kassettenrekorder gekauft [L]

dann ist der vielleicht mir fiinfmal runtergefalln
einmal hab ich Milch driibergegossn
au weia
naja - aus Versehn alles
180 [ war der kaputt
und hat der da auch so gemotzt?

- wie der Mann da unten?

nee der hatn mir ja geschénkt

hat der den runtergeschmissen richtich?

nein

der hatn aus Versehn hinge_ [Gerdusch]
[ hingeworfn

wie hat

der Mann hatte den da unten in der Hand
190 un dann is der hingefalln?

S: ja irgendwie
[ ich weies auch nich mehr
ach du hastesja
[ gar nich richtich gesehn
nee

“wo

LoOw

185

195
(.-)
(hab ich aber)
hab nur den Kasettenrekorder aufm Bodn gesehn
ham die dann ausprobiert ober ganz
kaputt is (obs obs) (...)
nee ham se nich

200

i

w o 200 o
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[P/4 sec.]
S: du:
wann komm die denn?
205 lis das/ [sehr schnell und kontrahiert] /n Mann oder
ne Frau die das (hier erzahlt)?/ [schnell]
G: du weil3 ich gar nich
ich glaube doch n Mann -

S: ja?
210 G: /mhmh/ [bejahend]
n Mann is das
[P/3 sec.]
S: komm die denn?
G: weil3 ich auch nich --

215 [Husten]

vleicht is das der der den Kassettenrekorder
runtergeworfen hat ---

(... noch immer motzen)

der - is das so einer mitn blauen Anzug?

n blauen Anzug?

jaa --

du ich hab keine im blauen Anzug gesehn ---

(so einn nicht)

225 [Gerdusche: Stuhlriicken, Schlisselklingeln, Autos]

(gib du ma das her)

ich weild wei man das macht ---

/guck ma da isser schon/ [Gerausche]

/Hallo/ [Gerausche]

/da isser/ [Gerausche]

@

220

POVORO

230

(6) Transkript Nummer: 07-121-07: 2. Tag
C: Zuhorerin; S: Kind

[Im Hintergrund Geréusche spielender Kinder. S ist ausge
sprochen lebhaft, oft spricht sie sehr hastig]

[Anfang sehr abrupt]

1 C: WARTN bis
soll hier mal auf das Gerat aufpassen weif3t du

S: /AU/ [langgezogen, begeistert]

I: vorhin war ne andre da
[etwas klappert, etwa wie Ef3besteck]

C: Das dauert ndmlich noch n bichen bis die komm
un die missen da irgendwas noch vorbereiten
glaub ich ne?

[Schnauben]
10 [ein Kind ruft etwas laut im Hintergrund]
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das legn wer
[etwas ratscht]
na habn wir
da ham wer jetz gar nix mehr zu tun nd
Warum lauft das?
Das soll sich einlaufen oder so
das - éiert wohl ab und zu ma
un damit da nichts irgendwie passiert nachher
weil wenn die dich was fra:gen [L]
soll wer schonmal so n bi3chen laufen lassen
/mhm/ [versteht]
Und?
Was habt ihr denn gestern
war gestern irgendwas --
no:
/ja gestern ham wer auch so was gemacht/ [lebhaft]
Was habt ihr denn da gemacht?
Warum habt ihr das gemacht?
Ja: --
se habm mir ne Geschichte vorgelesen da
da warn drei Blatter
und da standen die Fragen drauf
Was fiir Fra:gn?
Na die haben mir Fragen gestellt
Was haben die dir fiir Fragen gestellt?
Na - irgendne Fragn
und - n paar Fragn
un dann --
undann ham die gefragt h
mich [L] was ich dazu méine
Oho
und was ich machn /soll/ [verschluckt]
und da ham se aufgenomm
[klopfendes Gerausch]
und sonst is gestern gar nix gewesen?
na: untn ham wer immer Spiele gespielt h
na
mit den Leuten hast du von der - &h hast
du Spiele gemacht?
na - immer saf3 hier oben EIN MANN
/mhm/ [interessiert]
un der hat immer die Geschichten vorgelesen
mhm
(...) tmmer (hat mi) immer ein Kind nachenander --
Also irgendwie
Christine hat mir glaub ich
von som Stréit erzahlt
da muR3 irgendw_
[unterbricht sie] Ja:
un dann (...) Kassettenrekorder



C: (.) .

S: /(... rrgfalln)/ [verhaspelt sich im Ubereifer]
65 C: Erzéhl mal

S: [Tapsen, anscheinend hampelt S. auf ihrem Stuhl herum] un

dann
[L]ja:
[ und wir habn gelacht die (Klein) (... ...

70 C: wobei habt -- wieso?

S: d Kassettn

da hattn die (sich) angebrdllt - ja --
[L] zwei M&nner
weil einer n Kasseenrekorder fallen gelassen hat
75 der war so grof3
un da habm wir
[ (...) [lacht] (haben) wir gemacht ja --

C: au WEIA
warum habt ihr denn gelacht Mensch
80 dann - [L] da (is doch) nich schén
wenn so n Ding runterfallt
[ das kann ja kann ja auch kaputtgehn
S: ja: aber
die ham sich wirklich angeBRULLT ja
85 dal3 man bis das hier obm hier gehd:rt hat --
C: un das habt ihr mitgekricht ne?
S: ja.
ham wir - die ham /mitten vor uns/ [gewichtig]
gestritten
90 C: oho - um was ham die sich gestrittn?

S: [L] na - &hm
du konnt ma n biddn AUFpassen
(daR der) Kassettenrekorder nich runterfallt
und so so wa ham (...) ham sie sich gestrittn --
95 C: /mhm --/ [Uberlegt]
aber waru__ist=eh
war der kaputt nachher oder?
nee der war vorher schon kaputt --
ham se laut gesa:gt
aha --
un das habt ihr mitgekricht --
/ne ganze Menge ham wir mitgekricht ---
von den beiden
was die so gemacht habm?/ [S trampelt mit den
105 FuRen]
S: ja un geschrien -
also eigentlich was wa mitgekricht habn
[L] --- &hm - lautes Geschréi.
C: mhm
110 S: r (habm wir mitgekriegt)

100
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L

un die ham sich angeschrien - h
und warum?
/na weil der Kassettenrekorder runtergefalln is/
[ungeduldig]
un der - ja aber mh
[fallt ihr lebhatft ins Wort] EINER hat n so -
ha n gehabt
un na isser plubb runtergefalin
aha
un einer fand fand das
fanden béide das schlimm oder?
die missen sich ja aus nem
bestimmten Grund noch angeschrien habn
/ch au weia/ [macht Paul nach,
sehr erschrocken] hat er
un einer hatte gesacht
/h/ [ahmt eindringlich Laut des Erschreckens nach]
/au weia/ [macht Paul nach] /ja/ [bekraftigend]
un der au__ [klappt mit der Hand o.&. auf den Tisch]
die Frau hat n - hat n verpetzt [etwas quietscht]
()
Verpetzt bei wem?
[L] bei nochn so’n Mann
un dann
/ja natirlich --/ [verandert die Stimme, tiefer,
Befehlston] /da (...) (runter)falln
vor einer Woche hast du auch schon mal was
kaputt gemach/ [macht Kurt nach: sehr vorwurfsvoll
und wiitend]
Aha
/also einer --
aber die miissen ja néch irgndwie --
die ham ja nur geschrien weil das Dink
runtergefa_ falln is ne./ [Kinder rufen auf dem Gang]
/doch/ [brummig]
Deswegen ham die nur geschrien?
la--
s'wid des war so’'n Apparat
der war ganz schon téuer. --
/mhm/ [langgezogen]
[S klopft dauernd weiter, teilweise recht laut: bis Zeile 174]
/un da hatten se Angst
daf das Ding - kaputtgewesen is (...)
wa_is (...)
/war das denn
gehdrte der Kassettenrekorder den beiden
Mannern?/ [spricht lauter um das Wort zu (ibernehmen]
ja ham swas wuf3t ich nicht
das wan sie nich gesprochn
mhm ---



S: einer hat gesagt /sch/ [im Sinne von ,psst!“]
das find ich blédsinnig von den ja
(kann sich) doch ruhig vor v_ vor uns anschrein

C: ha die wollten sich da vor den Kindern nich
165 mehr anschreien?
S: nee - einer hat /psch/ [wie oben] gemacht

na hat er (denn) noch weiter geschrien
hétt ick auch gemacht ja --
warum solln se’s auch nich machen ne
170 [ ihr habt ja teiweise -
(...) blédsinnig
[ /sowieso schon/ [leiser]
daf - daB sie sich - [L] daB se - daf sie
nich von den Kindern sich anschrein wolln ---
un der eine hatte dann Angst
daf der -- irgndwas weitersacht [etwas wird geschoben]
mit dem Kassettenrekorder? --
S: Wie weitersagt?
ne ach die Frau hat ihn verpetzt
180 C: an wen ich hab an wen verpetzt
[ das versteh_ irgndwie
/(...) nach’n Mann/ [unmutig]
also n mann hat n runterfallen lassen
/also warn da eigntlich
drei Manner?/ [Uberrascht] -
es glaub ich warn vier. -
hm da blick ich jetz gar ni mehr so richtig durch du
/6kay/ [sachkundig]
fangen wir doch mal
I: ich kriegs d_
ich erklar’s (dir) nochmal
ja
EIN MANN hatte - [L] son‘n Kassettenrekorder
ja
[L] pl6tzlich
/un noch was obendrauf/ [durch Stimmwechsel als
Einschub markiert]
un plétzlich hat's BUMM gemacht
[L] ich hab’s zwar nich gesehn
200 hab ich mich schnell umgedreht [L]

0

175

185

190

195

(--)
[ hast dich erschrocken dabei.
ja.
[ (...) untn auf’m Béden (na)tirlich nich
ja

205

[L] un dann
/[L)/ [macht deutlich Laut des Erschreckens durch Lufteinzie
hen nach] hat der gemacht ja.
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0

[Lippenschnalzen] m un dann kam

/n dann kam/ [z6gernd] war die Frau da drin [L]

was n passiert? - Ja.

Na hat d

der Kassettenrekorder ist mir runtergefalln --

/ahh/ [ahmt die Frau nach]

und was wir (...)

/wir wissn - [L] dieser - wir - was - dort Ding -
(...)/ [abgehackt und undeutlich]

also ich weil nich mehr den Namen

das wird ér dazu sagen. -

ach s_ der hatte aber vor jemandn irgendwie Angst ne

deswegen hat er ja -

ja.

[L] un na hat er gesagt

komm wir - [L] wir - [2x Klopfen auf den Tisch]

sa:gen das einfach dem nich ja

/aha/ [phatisch]

(un ne) un dann hat der gesacht

was das find ich UNHEIMLICH SCHEI_

[L] hat die Frau gesagt

weil3 du das find ich unheimlich Scheéif3e -

daf’ man das nich sa:gt (ja)

/(des muf3 ma einfach sagn)/ [undeutlich und leise]

aber der hatte wahrscheinlich n biRchen Angst
der Mann ne -

vor dem anderen

/mhm/ [zustimmend] -

Also dann war das gar nich SEIN

[unterbricht sie] ja dann
Kassettenrekorder

hat Ich glaube nich
[etwas poltert auf dem Tisch]

[L] un dann [L]

/aha/ [leise]

un dann [L] - na un dann hat die Frau n va__ - verpétzt

un dann kam n andr rein

un dann ha_ ham sich angebrullt

[klopft mit den FuRen] ---

SO: war das

und [L] - vorige Woche ham sie - ha_ hat er schon
was kaputtgemacht

na wahrscheinlich hat er deswegen auch so
Schif3 gehabt
weil er schomal was kaputt gemacht hat [L]

un da vielleicht schomal so n - 6h Anschnauzer
gekricht hat ne

[etwas poltert auf dem Tisch]

un daR er jetz vielleicht so’'n biBchen als
ungeschickt - eingestuft wird



daf ihm ewig was runterfallt.
260 [Tar geht auf, Pat kommt mit ,Hallo" herein]
(7) Transkript Nummer: 07-132-07: 3. Tag
E: Zuhorerin; S: Kind
1 warst du mal inner Schule (...)?
nee
nee - nee
mmh - denn bist du ne andre
was sollste denn jetz hier machen?
na ich muf3 das duch machen
was machstn?
na sowas hier - das
was isn das?
na wieder so auf Z [L]
ich hab ts erst zweimal gemacht
iso das dritte Ma:l
un was macht man da?
na da - wird ne Geschichte oder so vorgele_
15 zuerst wird ne Geschichte vorgelesen

dann wars ne Frau:

nee zuerst [L] da warn drei -

warn ein Blatt un da hatter mir drei Bilder
gegeben Ju_ /Madchen Junge Junge ja/ [betont deutlich]

10

20 [L]
/und/ [ansteigend] - da warn dann
da hatter mir die Geschichte - vorgelesen
da warn dann drei Blatter unda standen die Fragen
drauf [L] hatter mir die Fragen gestellt
25 [L]
un dann muf3t ich das dadrauf sagen.
-- und als zweite Mal -
da war ne Frau da - [L]
da - da - hab - da so da sollt ich mir vorstelln
30 was ich zum Geburtstag [L] habe soll -
ha: ich
was ich mir zum Geburtstag wiinsche
aber jetz wirklich ich -
jetz wirklich ich
35 ich sollt mir vorstellen ddaR meine Mutter war
was wie
[ das versteh ich nich
die Frau
[ ach so ja
die das macht mit mir
: [ [lacht] das ja lustig
: (nja so ah jah)

m
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unjetz weif (ich)
und jetz bin ich das dritte Mal hier - nich
und wie lange geht das schon?
ehm - (erst) zweimal
s geht nur drei
was sin das denn fur Leute?
drei
was?
was sin das denn fur Leute?
ehm zuerst - mh junge - junge die da driiben sitzen
mh mh un was - -
jaich hab die ja gesehn
aber ich kenn die nich
woher komm die denn?
weil3 ich nich
ach die hatn auch sone Uni gemacht [L]
und da wollt ich unbedingt mitmachn
wolltst unbedingt mitmachen?
hat meine Mutter unterschriebn
ach so jetz versteh ich des
ja?
un was machste nu heute mit den Leuten?
[L] na da /wir_/ [verschlucktes wird] [L]
ah muf3 er mir irgendwas vorlesen
wieder oder allso was [L]
mh mh mh mh mh
n stellt er mir schon wieder Fragen

mh
mh
findste die nett?
jaa

ja - oder nich so?
ach sin alle nett - eigentlich
ja ja?
ja
un finstes nich Quatsch was die da machen?
nee
immer wieder son Interview?

find ich nich

mh

is des alles immer gut gelaufen?
was?

ham die sich immer gut verstanden oder hatten sie
Streit
nee kein Streit
mh nee?
/eh eh/ [verneinend]
is auch nix passiert?
/eh eh/ [verneinend]
nee?



[ nee
also ich hab ja sowas gehort - aber -
[ sie unten
das hat mir allerdings son Madchen erzahit
von unten ja
[ dafl3 da mal was passiert sei

(L]
[ am Anfang
ah j&: da isn Kassettenrekorder runtergefalln
was?
n Kassettenrekorder isso’n grof3n runtergefalln
nein
doch
un was war da?
un dann -
also Mann hatn Kassettenrekorder so gehabt

95

100

105

110 [ ja
unda is er runtergefalin
da war noch ne Frau dabei [L]
un da unda [L]
aber den Kassettenrekorder [L]
115 holt also wie ich so mitkricht [L]
/gehdrt der ein andren Mann/ [deutlich]
ja?
und - und die Frau ha
und die Fr_
120 und der Mann kam dann rein [L]
ne
un dann hat der andre Mann gesacht [L]
ne da hat der Mann gesacht dem Kassettenrekorder
fallngelassen hat [L]
125 komm wir sagen den einfach davon nix ja [L]
und dann hat die Frau n verpetzt [L]
un dann gabs natlrlich - e Quats - Quassel
und wir [L] die Madchen ham so
die ham uns wirklich VOR -
130 vor uns ham die uns gestritten [L]
/die ham sogar/ [unartikuliert, kichert]
[ vor euch was hamse
ja vor uns
nein was ham die denn gesagt
[L] na die ham -
die ham sich so angebrulit
/also du hast doch schon vérige Woche schon was
kaputt gemacht/ [lauter, imitiert die Erwachsenen]
/hhh/ [laut] ehrlich

|: [LTja(...)

135

140

un dann --- (...)
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n zum Gluck waren vorher schon
kaputt - zum Glick
der Kassettenrekorder
ja
un was ham die dann geantwortet
als der die so ange - brullt hat
ehm gar nichts -
wir ham gekichert
son biBchen so /mh mh mh/ [kichert]
aha -
ne ich meine - tdh
der eine hat doch den andern angeschrien
ja zuerst hat die Frau n verpetzt
wie’n verriickten
achd - wen verpetzt
den Mann
wen hat (sie)
den den da den ge den den

Kassettenrekorder runtergefalln is

der dann reinkam
[L] un
/den hat sie verpetzt? -
is aber nich nett/ [schnell]
nee und die Frau hat ihm
/dem de Kassettenrekorder runterfalln/ [schnell]
[L] hat den verpetzt
/mh mh/ [phatisch]
an den andren
mhmh mhmh

un da ham sie dann eben (...) tra tra trala

gemacht - nich
mhmh mhmh
was habt ihr gemacht?
qua die ham naturlich dann quassel quassel gemacht
so [L] /ah krk krk/ [unbeschreibbare Krachzlaute]
ham die gemacht
findste nich gut oder wie?
nee
na?
also [L]
zu anstrengend
also [L]
siehste denn sind die doch nich so nett wa
doch eigntlich sind se nett [L]
nur da ist
/vorige Woche (...) schon was kaputt gemacht/ [von

lautem Hdmmern gestort; S fangt an zu lachen und

wird dadurch noch undeutlicher]
ja
laut und deutlich gesagt
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un /(...)/ [1 Satz laut und undeutlich]
/und hat einer gesagt/ [schnell und undeutlich]
(L]
/was ds hab ich jetz nich verstande/ [schnell]
()
muf3te noch mal erzéhin
also da ham -
n da hat ein -
da hatte ein MMann gesacht
/pscht vorn Kindern/ [imitiert]
ja aber das findich blédsinnich --
kammans doch ruich vorn Kindern machen -
/(was) vorn Kindern machen?/ [leise und uberlegend]
achso
sich streiten -
also
jaa ja un da hat einer gesacht
ljal [leise]
[L] psch
/un dann die ham/ [sehr schnell, unartikuliert]
/mda ha da findich vél blédsinnich/ [schnell, un-
artikuliert]
da ham die einfach weitergestritten
das find ich gut daR die sich weiterstreiten
ja
(...) findste gut ja?
ljal [dezidiert]
ja
sie konn sich daba
m was ham se da noch gesagt
als se sich da gestritten haben? -
[L] ehm [L] na -
/also Kamara ma aufpassen
[L] un /tz/ [Zungenschnalzen] /(nu ma mal)
biRchen Vo:rsicht da/ [imitiert die ,Anweisung“ der
Erwachsenen]
/und i/ [Uberlegt zdgernd] /kann ga nich die Leute
Ubeholen ja/ [schnell, unartikuliert]
- wiedeholen --- [L]
Uberleg mal das findich intressant
[Gerdusch] [Geréusch]
/eh sowas hehe/ [lacht beim Sprechen] hor ich
immer gern wenn die Leute streiten
/und/ [z6gernd] -- /was war denn jetzt da/ [leise ge-haucht,
Uberlegend]
aber dann ham (sie wieder) vertragen oder wie? -
weil ich nich -
nja
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auBBerdem ich versteh vollkomm
(wenn daf3 &h da wieder rausgegang) [L]
(...) was?
undann so
/och Mensch/ [imitiert Pauls Tonfall]
na ha isser so wieda rausgang [L]
und davor hamse sich nichmehr vertragn -
/wann kommt der denn?/ [ungeduldig]
(also er muR) na ich weel3 auch nich -
ich soll ja auch nur /dort/ [kurz]
hierdrauf aufpassn
ja
ja
[Gerausch: irgendetwas fallt runter]
auweia
was wirdn da immer gefragt in den Interviews?
[L] na hm die ste_
die lesen uns was vor oder so
/hm/ [phatisch]
und dann stellen sie uns dazu Fragen e
hm
un da un dann driicken sie auf den Knépf [L]
hm
und dann --
fun dann/ [leise, will ihr wohl beim Uberlegen helfen]
dann machen die --
ltz/ [Zungenschnalzen] (ja sone wa)
[L] un dann dann ham die so
drei /Blatter/ [klopft gleichzeitig auf den
Tisch]
hm
un da steht da drauf -
(fur) Fragen un da liest der das so
[L] durch un dann sacht dann stellt der
mir Fragen
hm hm
was ham denn die andern Kindern gesagt?
hm also ich finds sehr schén
(also)
ich meine als der runtergefalin ist
hm wir die ham auch gekichert
gekichert
ja
aber ihr habt nich druber geredet?
- nee
t euch nich druber unterhalten
/mh mh/ [verneinend] --
fandn se des nich komisch? -
wer?
na die andern Kinder?
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/doch die fandn des auch komisch

na alle ha gekichert/ [schnell]

hm hm

war des n groBer Kassettenrekorder?

/so einer/ [kurz; zeigt wohl die Grof3e]

--- nich so eine kleine

nich son kleiner

aber wenn der runterfallt dann geht der doch

kaputt

oder nich?

der war ja schon /vor her/ [stoppt in der Wortmitte]
kaputt

hams auch laut und deutlich gesacht

der war vorher schon kaputt un dann /hattern
nochmal fallen lassen/ [leiser werdend, S dreht
sich wahrernd des Sprechens vom Mikrophon
weg]

[ca. 10 sec. Gerausche spielender Kinder, Himmern

usw., dann kommt Kurt herein]

(8) Transkript Nummer: 07-014-26: Formelle Situation; 1. Tag

M: Interviewer; H: Kind

10

15

[Hintergrundgerausche: Kinder reden und trappeln her-um.
Sie haben jedoch nirgends merklichen Einflu auf das Ge-
sprach, es herrscht vielmehr ein dauernder, durchaus norma-
ler Unruhepegel.]

géht nicht
kann ich ja nicht alles behalten
A:HM - ja was wir hier machen
wir intressiern uns daftr
wie - Kinder - bestimmte Sachen erlében
un - was=sie davon behalten
un wie sie dartiber dénken und so ne
/so/ [hat verstanden]
/und - dess machen=wer jetz ma folgendermafRen/
[Klappern und Rumpeln]
erst erzahlst da mir mal was
was du so erlebt hast
(was n?)
un nachher les ich dir ne Geschichte vor
was fiir ne Geschischte?
das wirst du dann sehen ne?
[Poltern]
(was soll ich n) - erzahin
ich les dir ne Geschichte vor
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un dann frag ich dich n paar Sachen dazu. Okay?

/mh/ [ist einverstanden]

/und=8hm -- wei__ich mdcht halt gérn jetz mal

dafR du mir irgendwas erzahlst was du so: selber
erlébt hast

[L] und was ich jetz vorhin grad mitgekriegt hab -
der A./ [spricht schnell]

/von friiher ich hab mir mal den Finger jeklemmt/
[aufgeregt]

/(hach)/ [bekraftigend]

[Poltern]

weildtd au wo?

ja?

inner Rolltreppe -

das ja n Ding

wo war des

irgendwo [Keuchen]

StralRe hab ich (wohl vergessen)

[Mikrophongerdusche]
/mhm/ [phatisch]

is ja=auch paar Jahre her

hm hm

(...) viel Tage im Krankenhaus gelegen hab?

[L] eine Nacht und einen Tach

jesses nai

erst missen se mal -- aushalten

/haja --/ [leise]

[setzt neu ein] aber was mir -- &h die /andern vorhin
erzahlt ham/ [imitierter Kuckucksruf im Hintergrund]

das war jetz natiirch au interessant fiir mich

die C. hat mir zum Beispiel erzahlt

daf drin als ihr da zusdmmen=wart am Anfang

daf da irgend was lés gewesen sei

/was/ [explosiv]

weilt als ihr a - alle zusammen da in den
Gruppenraum wart - da hintn --

kannst mir mal erzéhlen was da l6s war?

da - hattn ham die hab ich - mich gestréite [L]

bei dir s6 eine /m m/ [ahmt Motorengerédusch oder
etwas Ahnliches nach]

mit wem?

/mit mir./ [knapp]

/du hast dich mit dir gestritten?/ [erstaunt]

/mhm/ [zustimmend]

[2 dumpfe Schlage]

oh du laR mal

dess tut dem Gerét nich gut weil3te - wenn dess
so wackelt

wackel?

desgib_n-
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ja ja wenn dess - auf(dockst)

lal? den Béll mal liegen

was war denn da vorhin 16s in dem Gruppenraum

wa - is da nich irgendwie was passiert oder so?

m nee -

ham wir - ham wer - ham wer (...)

(...) wer stéarker - i ehm

[Klappern]

nee ich mein als - &hm - meine - die anderen Léute
da von der Uni kamen

was war denn da?

n da ham wer [L]

mit ah muf3te mir Uberlegen mit der Farben

diss kénn ich ja nich mehr so gut [L] gespielt

[eine Frau zetert im Hintergrund]

/mhm/ [phatisch, nicht zufrieden mit der Antwort]

aber ich dachte da war irgendwie n Mil3geschick oder
S0 was passiert

is da nich irgendwie was runtergefalln

nee

mhm.

nich der Kassettenrekorder zuféllig runtergefallen

doch. der is

aah ja

un was war da 16s?

n da hatt=ich

der is rundergeschmissn mit den andern gestréitet

mit der /Jiensjacke/ [J = J] un der /Jeans/ [J = dsch]
mit der /Jienshose/ [J = J]

/mhm/ [phatisch]

die ham sich gestréitet

der - mit wém hat er sich gestrittn

ich ke_ - ich kénn die doch nich

aha
einer hatte - ne bl_ - blaue Jacke - an
/mhm/ [phatisch]
un ne blaue Hose.
/mhm/ [phatisch]

der [L] un der &ndre - hérte hat der vergéssen

/mhm/ [hat verstanden]

und was war sénst noch los.

wa - ham sich gestrittn

un der andere is rundergegang

un hat n andern Kasséttnretter g [L] - katto - /oh/ [Unmut

mhm
Uber seine Artikulationsprobleme]
Kassettenrekorder
ka [L] ja.
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mhm

ha raufgeho:lt

ah ja, --

un dann war’s vorbei oder wie

ja.

/mhm/ [stimmt zu]

der hat noch gesagt

oh /(...)/ [1 Satz] der soll nicht noch mal runterfalin

/macht mal zu/
[vom Gerat abgewandt]

[Tur geht auf und Kinder kommen herein; sie ahmen
lautstark Tiergerausche nach. Das Gesprach wird
dadurch empfindlich gestort]

weifdt du sonst noch

was der (...) so noch geséagt hat

nee

[M steht auf und schlief3t die Tir, Kinderlarm
wird leiser]

So.

jo=un dir fallt sonst nix mehr ein

was da driber erzahlen kannst

nee.

(9) Transkript Nummer: 10-113-74: Informelle Situation; 1. Tag

I: Zuhérerin; A: Kind (Madchen, 10 Jahre); (K: 2. Kind)

10
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[I spricht NUrnberger Dialekt. A redet schnell und undeutlich.
Sie kontaminiert haufig. Laute Hintergrundge-rédusche von
spielenden Kindern. Es werden auRerdem Mobel geschoben.
Insgesamt herrscht grof3e Unruhe.]

[M&belklappern; | lacht herzlich]

sa’ mal du hast=jetz so lang schon da driiben
gestanden ne
/wo/ [undeutlich]
d=im Aktionsraum?
ja
has schon grad gejaAmmert wa
ja [lacht] -
was habt er'n alles geméacht sa drim?
[Klappern]
wir ha:m - [Lippenschnalzen] [L] /erst mein réchter
Platz ist leer gespielt
die ganzen Jungs hatt=mer misch rangenommen [L]/ [schnell]
/mhm/ [phatisch]
un - dann ham=wer armer schwarzer Kater und (Waldo) 15
mein Knéchen (weg)
wollten zulétzt wollten wer [L] -
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Hier die /Farbe is/ [etwas wird abgelegt] nich so gut
geworden

aber jetz - stort=er bitte nich mehr ja

un: - dann wollten wer - [Zungenschnalzen]

/warte mal/ [leise] - [Gerausche wie durchblattern] [L]

dann /wollten wer uns Witze erzan/ [sehr schnell] aber
die &nderen wollten nisch

/mhm/ [phatisch]

[Blattern geht weiter]

(...) weiter --

[L] /sieh det su:13 aus/ [gefuhlvoll] --

/ahe/ [reserviert zustimmend]

woher /hamdn) die det allet maln?

/s& mal - &h/ [gewichtig] - [Lippenschnalzen] [L] -

was ham die denn etz mit euch gemacht da driibm

wir ham nur gespielt

was iss es da alles

/ihr habt nur gespielt/ [abgewendet]

ja dann ham=er uns

dann ham se - &hm -- uns auf diem -- &hm Kémera
aufgenommen

[lautes Stuhlriicken]

o]l

un z'letzt ham=er allet dann ham se auf so nem -
auf'm Kasséddngerorder ham se so gespielt

/ha:/ [phatisch]

ham wer alle g’hort

und die Nina war die frésch

as die da was von Ficken und so erzahlt. au wéi

ehrlich?

un da ham die allet uffienomm

/na macht (ja nix)/ [lachend] [lacht]

o:nd --

/Jeanette ich hab gesagt wenn hier jemand drin
ist dann geht’s (nich) -

stellt’s in Erzieherraum wenn de - s'los haben willst ja?/
[beiseite gerufen]

[P/5 sec.]

ha méachen die denn allet?

weild i nisch

ich sitz hier die ganze Zeit schon

die Jeannette war schon - einmal da

die hat mir vorhin irgendwas erzahlt

das hat so’n unheimlichen Knall gegebm

was war n da eignli los?

[federndes Klacken]

Knall?

ja. gleich am Anfang was dess --

ach so JA
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da is der /Kasséddngerorder runterjefalln/ [sehr hastig]
ach du Schande!
[mit etwas wird hantiert, Klacken und Schaben]
und?
die ham n neuen gehdlt [lacht]
ha?
ham n neuen geholt --
und? - war des n Kind von uns hat den runtergeschmissen?
nee - der Mann -- der der Mischling
/der Mischling/ [erheitert] [L]
und was hat=er gez_ macht?
n hat - un dann ha’er - em hat=er von de:n -
von den Uwe oder wie der da heift - nee [L] hat der -
/mhm/ [phatisch]
da m Ausmecker bekommen
/un die ham alle demonstriert
Peter war grad
ich hab den [L] Schripper geholt
ich hab=gsagt [L]
(hm) das kann doch jédem mal passieren/ [erheitert] [lacht]
die wi_ wér jetz - nochmal das hab i net ganz begriffen
der Mischling hat n /Kasse/ddnroar=runterschmissen [Klopfen]
ja
un da hat der=m Uwe (oder) wie der heil3t - geschimpft
ja [aha/
[phatisch]
(...) un dann war=t - grade war Péter drauf3en /mit dem/
[z6gernd] - Schrupper
und hat sie mir genémm
ja
un dann
ja
[L] sin wer zu dem Uwe gang un ham gesagt [L]
das kann doch bei jedem mal passiern
un na ham wer sagt
/wir demonstrieren/ [skandiert erheitert]
[l lacht kréchzend]
und wie - wieso hat der geschi_ &h mit dem so
geméckert?
weil= et schon det zweite Mal passiert is
/naja son/ [leise] - Gerét is ja auch ganz schon téuer
is=des jetz kaputt oder?
nee=ich wéeR nisch
/ehe/ [phatisch] --
und ham sie=sich aber wieder gééinigt oder
ja
ja--
und hat=er zulétzt gesagt
wo wer aufgehort habm zu demonstrieren
fja: is ja gu:t/ [beschwichtigend]



[jemand lacht hamisch, vermutlich I]
naja
A: wann muf3 ich jetz hier machen,
I: jetz - wir muissen jetz hier warten
120 da kommt wohl noch der --- /Mischling/ [plétzlich]
[beide lachen]
wie finst'n die Léute eigentlich so?
A: nett
sin in Ordnung ne?

[A fragt nach Uhrzeit, Gespréch Uiber Raufereien und da-durch
verursachte Verletzungen, bis Paul hereinkommt]

(10) Transkript Nummer: 10-123-74: 2.Tag

D: Zuhorerin; A: Kind

[Hintergrundgerausche spielender Kinder. A spricht strecken-
weise sehr schnell und schwer verstandlich]

[Geréusche , Stimmen]

1 D: /Hallo/ [schwungvoll]
A: Tag
[Tar wird geschlossen]
D: /die Tur fest zimachen
5 da is ja ein Krach bei=euch/ [sie ndhert sich beim

Sprechen dem Tisch]
[Stuhl wird geschoben]

D: wie hei3t du dénn?
A: Antje
10 D: ah ja ich bin die Déris
A: /mhm/ [kurz]
[Lippenschnalzen]
D: wir warten jetzt noch zusammen auf die Patricia
die macht nachher mit dir ein interview
15 A: (mit) mir?
D: /eha/ [bejahend] und stellt dir so Fragn - /mhm/ [leise]
A: ham se mit den &nderen Kinder auch gemacht?
D: /mhm/ [bejahend] - aber mit j¢dem so n biRchen anders --
A: alles Uiberstanden - die anderen Kinder
20 D: na klar [lacht herzlch] /is nich schlimm/ [erheitert]
[lacht weiter]
[ gestern - warst
A gest_
D: [ du auch schon hier ne - /aha/ [leise]
25 A: ja

da warn die Frang (so) schwer
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fich hab (ja) gar/ [schnell und kontrahiert] nich alles
verstandn
ach so da war das mit so ner Geschichte
ja
mhm - /ehe/ [leise]
un machst gérn mit oder wie findst=des
ja
ehe - is mal ne Abwechslung ne -
no nie mitgemacht sowas [L]
ach so:
die ham euch auch auf Film aufgenommen ne - géstern
ja /[L])/ [lacht]
mhm hat vorhin der Stéfan erzéhlt
Imhm/ [leise]
warst du auch - dabei ja ne?

ja
eha -- u:nd - da is so ne Geschichte
ha_
passiert mit so m - Gerat was runtergefalln is?

ja
hast=es auch mitgekriegt
der Mischling - der mit dem [L] der - [lacht]
/der Mischling/

[lachend]

[beide lachen]

der is heut auch da der P4ul

ja

/mhm mhm/ [ermunternd]

[L] der hat=n - Kassettenerorder runtergeschmissen

un da gab’s furchterlichen Krach

un na ham wer demonstriert [lacht]

/ou wie/ [erstaunt] erzéhls mal

ja ham wer ein Schrubber genommen ham

gesagt

das kann doch jédem mal passiern und so [L]

aha - also nochmal

der Paul hat den Kassettenrekorder runtergeschmissen

ja

aber - 6h - ohne Absicht oder wie?

nee ohne Absicht

/hehe/ [phatisch]

na ham se - &hm hat=der wie heil3t der - [L]

nischt Uwe - &h [Lippenschnalzen]

ach der Kurt

ja der Kurt [L] der hat dann mit den’n geschimpft

und is rausgegang und wollt n anderen Kasséttengeroder
suchen

un na hat er ganz doll geschimpft

un wir ham gesacht /des kann doch jédem mal passiern/
[schwungvoll] /und so/ [leiser werdend]
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habt ihr dann gsacht

ja

habt ihr euch auch alle driiber unterhalten?

ja

/aha/ [phatisch] -- ah ja

passiert hier im im Hort auch /(n 6fter) mal so was daf3/
[laut quietschendes Stlhlerticken]

jeden Tag vo_ dhm geht - irgndwas kaputt

n Téller oder so was

/hehe/ [phatisch]

ach so: - hehe - naja aber n Kassettenrekorder das is
schon - &rgerlich

mh

wenn der kaputtgeht ne?

[L] ich hab gehdrt der Paul dem is schon 6fter mal
was /runtergefallen/ [erheitert]

ja des zweite Mal [lacht]

ach so: - eha [L] -

/jetz machen sie andern das Licht aus und an/ [leise]

/und/ [gewichtig] -- [Zungenschnalzen] ah also ihr
wart alle mehr auf der Seite von dem Paul

ja[l]

/hehe/ [phatisch] --

wie ist das denn bei euch wenn was passiert so

also wird nicht geschimpft. -

no

ond ihr s&gt es auch immer gleich

dann wenn was pasiert is

ja
/ahe/ [phatisch] --
weil ich mir f_ [Turknallen] weil den Kart den kenn

ich auch
un der kann ja ganz schon brillin he
[L] also da weil3 ich nich ob ich dem des so gern
sagen wurde
daf (i) was kaputt gemacht hab
[holzernes Klappern, etwas wird abgelegt]
[L] nu wir &hm [L] meiner Freund(in) is au mal
- SO was passiert
un dann hat se des schnell im Papierkorb vasteckt [L]
oh - na
[L] ne [L] un dann hab sagt is déch die bésser als
wenn einer nisch sagen wird
und wenn des man abzéhlt dann ham wer hab gesacht [L]
da hat sich der is was passiert
hat's gesagt is was kaputtgang
habm (ich) gesagt ja [L]
ha=(sie)=gsagt /is nich so schlimm/ [beschwichtigend]

386



125 D: /hm hm/ [phatisch] --
ja ja man hat ja bl6f3 immer vorher e_ - Angst ne
A: /mh/ [zustimmend]
D: /mhm/ [bestétigend]
/[L] aber der Paul hat=das/ [setzt lauter neu an] - gleich
130 gesacht dem Kurt oder wie war das
A: [L] nee. er wollt=es nich aber die - /ts/ [Zungenlaut] -
[L] die Réthaarig (ja) -
[ ich weif3 nich wie die heil3t
/mhm/ [verstehend]
135 A: die hat ahm s’ gesagt [L]
na ham sich die beiden - Paule un: die Rothaarige ham
sich gestritten
na ham gesagt [L] du hast mich verpétzt und so

D: /ouh/ [lebhaft] mhm - und fandst du das auch verpétzen
140 oder -

A: nod - eigntlich nisch

D:

[Turknallen]
ja
so kdnnte wenn er das gar nich gesagt hatte
kénnte noch was passiern und so
/mhm hm/ [phatisch] ja ja dann - hatt das alles nicht
mehr funktioniert oder so mhm hm
[L] un danach ham sié dann mit euch so Geschichten - n
150 erzahlt

IE /mhm/ [phatisch] war gut daB sie’s gesagt hat dem Kurt ne?

= »

145

9

[Gespréch geht Uber Selman-Interview,
Erhebung und A’s Tagesablauf weiter]

(11) Transkript Nummer: 10-131-74: 3. Tag
G: Zuhorerin, A: Kind

[G hat eine tiefe Stimme und redet relativ langsam. A redet
haufig undeutlich und schnell. Das Gesprach wird durch  he-
reinkommende Kinder mehrfach gestort.

Kindergeschrei im Hintergrund]

[Gerausche, Tir wird geschlossen]
/hallo/ [freundlich]

Tag

Mit Hand Tag

[A kommt zum Tisch, lautes Gerdusch]
ich bin die Géabi

/mhm/ [phatisch] isch die Antje

Antje

[Bewegungsgerausche am Tisch]
okay

a1
O 02 020
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[P/6 sec.; jemand atmet 1 mal tief]
/gestern warn Sie nisch mit béi nisch

/mhm/ [Verneinung] -- nur immer einen Tag [L] / [Kinder

klagen und streiten im Hintergrund]

[P/5 sec.]

was fragn Sie denn uns héute ab?

hm?

was fragen Sie uns denn héute ab?

0:h - ich gar nix

ich sitz hier nur und warte [L]

irgendwann kommt jemand der &h -- /glaub=ich
liest/ [leiser] dir ne Geschichte vor

hm

und stellt dann Fragen dazu

hatt isch adch schon mal

ja?

und gestern warn - éine Frau hier

un die hat un die war meine / Mutter / [undeutlich]
die (sollt so) meine Mutter sein [L]

/mhm/ [phatisch]

un da hat's un da hat wollte se - kicken was ich zu
Weihnachten habm will

und wozu - warum ich des haben /will/ [lacht] --

und was war am Moéntag?

[L] da mit der Geschischte [Schnalzt mit der Zunge]

ach so dann is héute wohl noch was anderes

[TUr geht auf, Bewegung)

/kdnnt ihr drauRen bleim/ [erhobene Stimme]

(ver)dammt

[etwas wird auf dem Tisch geschoben]

[Tar knallt, Kind ruft]

und wie war das so?

schon

fja?/ [knapp]

nur n bichen schwér

ich hab nich alles so beh_ verstandn die Fragen

bei der Geschichte

ja--

wie alt bist du?

neun -

[Klacken] grof3 nisch?

[lacht]

f/ich wéil3 nich wie gr63 man is wenn=man neun is/ [erheitert]

oder meinst du jetzt das (...)
die meisten sind ja néun
ja
zwei Ke_ - viér Kinder sin nur zehn
[P/18 sec.]
ka(nn) isch mal ganz kurz riibergéhn?
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wenn_s géht NICH nee
[P/9 sec.]
[Turklappern]
/kannst du bitte die Tiir zimachn
und drauBen bleiben
mach doch mal die Tur zu/ [erhobene Stimme]
[P/18 sec. Zuerst wird die Tur geschlossen, dann
Schritte, dann Bewegung am Tisch, Rauspern]
warum warn die Uberhaupt was zu uns abfragen und so
/was wollen sen damit=a:gen - / [befremdet]
[L] da séll verglichen werdn -
o:h - Ja: an drei verschiedenen T4gen [L] - wie
ihr sprécht - was fiir ne - was fur Woérte ihr
benutzt und - und so was
/mhm/ [hat verstanden, schwach] --
weil da (hat) [dumpfes Gerdusch] wahrschéinlich jedes
Kind anders - erzéhlt ne -
und auch diese Geschichte anders verstéht oder --
/mh/ [phatisch]
vielleicht gar nich verstéht --
un da will man dann halt kucken - [L]
6:h wie das bei - Kindern - in verschiedenen Alter
unterschiedlich is ne
/mhm/ [phatisch, schwach] --
is euch das n [dumpfes Gerausch] am Montag nich
erklart worden?
m
/nee?/ [Uberrascht]
In/ [leichtes Rauspern] hamwer Spiele gespielt im - den
Raum da
un dann [L] s'wer vonner Kammera aufgenommen worden [L]
un dann - ham se die Geschischte erzahlt
/mhm/ [phatisch] --
un da als als mit der Kdmera ihr aufgenommen wurdet
is nich gesagt worden wozu=eh [L] - so
/nd/ [leise]
[P/7 sec.]
(da warn) da glaub isch méhr mit --
wie meinst du mehr
also mehr - [Rauspern] Manner und Frauen
aha
(die uns) abgefragt habm ---
und wieviel waren da - &h beim Aufnehmen mit der Kamera
wie immer so - am vier
/mhm/ [phatisch] -
/sechs/ [lauter]
sechs?
/mhm/ [bestatigend]
[P/9 sec.]
is da - also hab ich gehort is da irgendwas ke__
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ah passiert sein soll
ja [lacht] [L] da am is dem Pau
kenn Sie den?
ja
dem is n Kasséttengeroder hm runtergefalin
un da hat der Kurt mit den geschimpft [L]
ach /kénnt ihr bitte draufRen bleibm/ [erhobene Stimme ]
[Schritte, Tur wird geschlossen]
/da ha der Kurt/ [schnell, undeutlich] mit den geschimpft
un da warn ma nich so ein so einverstanden daf3 der so
mit n &hm geschimpft hast/ [schnell und undeutlich]
konnte ja jéden mal passieren ne [L] ?
ja
der hat mit den so geschimpft weil [bricht abrupt ab] ---
Its/ [Lippenschnalzen] /ich finde es=f - ja/ [sehr genervt]
[Bewegung, Schritte 4 sec.]
/najal/ [leise]
weil das kann ja jedem mal passiern /nisch/
/aho/ [leise, Phatisch]
und es is ihn auch das zweéite Mal passiert
dal der Kassettengeroder runtergefallen ist
un des fanden se nich so gut
denn ham wer [L] uns so halb &hm t und=der eine
Erzieher stand grad drauf3en mit m Schrapper in der Hand
/den hab (isch mir) genommen/ [erheitert]
un dann sind wer alle hingegangn [L]
ham gesagt das kann doch jeden mal passiern und so
un=da ha (g)sagt sagt - /ja is ja gu:t/ [imitiert] /ham
wer/ [leise, amusiert]
war er witend - der
ja. n biRchen
der Kurt ---
ah wie wir is dem Paul des passiert
[L] der wollte=em - den Kassettengeroder nehmen
un dann isser is irgnd einer [L] is ér glaub=ich
selbst liber - den Kabel so gefallen
und is die ganze g_ [L] alles rantergefallen
und/isser/ [dumpfes Gerausch] kaputtgewesen?
nee des wei:3 ich nisch
/a’a - is natirlich Scheif3e/ [sehr leise vor sich hinge-
murmelt]
[P/6 sec.]
(aber) du fandst es au nich so gut
daR - daR der - Kdrt dann da so gemeckert hat
nod - kdnnte ja jeden mal passiern --
/a’al [zustimmend]
und hat der das dann auch eingesehn?
jo
ja meinste
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[P/21 sec.]
G: [L] und was was fiir ne Geschichte ah 6h ham die euch
dann vorgelesen
[A erz&hlt von der Ping-Pong-Geschichte bis
Karin hereinkommt]

(12) Transkript Nummer: 10-011-40: Formelle Situation; 1. Tag

G: Zuhorerin; B: Kind

1 G: /wir=e/ [langgezogen] trgndwas erzahl_
Urgnd ne Geschi

ne Geschichte erzahlst
die du sélber erlébt hast

5 und die ebm unheimlich intréssant fiir dich war
B: /ach fir die Schule?/ [schnell]
G: wie hitte?
B: hm fiir die Schale irgndwie so?
G: no das is nich fir die Schule

10 das is nur fir tns
ach so naja[L]

w

[ aI_
G: nur Urgndwas
was fur dich intressant war
15 [ von nem Erlebnis oder so ne?
na:ja [L] mh
also det war n Unfall [L]
un da: da sind wir gerade zum Training gefahrn -
da: sind wir [L] &h in die m Wutzkyallee eingebo:gn
20 /und [L] da/ [Uberlegend] - /lkam da nach so n Mot6rrad/
[schnell]
des war war da schon gélb
al(so) wir sin Uber gélb riibergefahrn
und der muf3te bestimmt schon rét ham --
25 und da ham wer [L]
also [L] sind wer um de Kurve schon drin gewésn
/mhm/ [phatisch]
und da war dann [L]
ka_ hat der noch véll aufgedreht
30 und der war - kurz hinter uns
B: da hatter noch m Schlénker gemacht
und denn isser réingefahrn [Z. 17-31 am Satzende
meistens gehobene Stimme wie bei Kindern, wenn
sie etwas aufzéhlen]

@ o

35 G: in euer Auto
B: [ /jal [knapp] inne Séite
G: mhm
B: also inne Mitte

u:nd ich hab da hier so
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hinten am am rechten Wadenbein [L]
des war angeknackst [L]
und meiner Mdtter
die hat nur anner réchten Séite n paar Déllen
und mein Véter
da is vorne die Schéibe eingeschlagn
un hat hatte hier die Finger blutig
mhm - halt n ziemliches Ding gewesn
ja
[réuspert sich]
ah:m -- ja das war schon ziemlich gu:t
ah das [rauspern]
wir brauchen mdoglichst viel
(...)was ihr uns erzahit
/mhm/ [Verstandnis bekundend, leise]
kannst du n ---
janoch
ebm irgndwie is da hinten was passiert
hat der Kurt erzéhlt da is (...)
mh

da war irgndwas schief gelaufen
kannste mir das auch noch erzéhin?
da hinten?
mmh
ah also daiss - [L]
der [L] naja det will ick nich sagn --
der mit den bantn Haarn
ja
ich weild wie man den nennt
un:d der - [L]
also der wollte da vorbeilaufen
und die Schndr war da so im Weg
also s Kéabel
und da is

von was denn?
von dem - von so:m Gerat
aha
warte mal - /wie hiel3/ [leise]
war n det e
also auch so’n S6nbandgerat
SO n gra_ groReres
und da isser [L] &h an die Schnur riibergestolpert
un - un des Tonbandgerat is runtergefalin.
un da hat der Mann mit der Brille
als=er réinkam
also erst mal die Frau [L]
die: [L] hat wollte ditt dann sagn
und der Mann hat=jesacht
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det soller nich machn
aba die Frau hat s denn doch gesagt
90 weil der grade kédm
und denn /hatter - biRchen Arger gekricht/ [G rauspert sich]
na hat dér
hat der Mann mit der Brille noch - n neues geholt
und denn war alles gu:t
95 G: prima - okay

(13) Transkript Nummer: 14-113-62: Informelle Situation; 1. Tag
E: Zuhorerin; D: Kind (Junge, 14 Jahre)
1 nde - du warst doch schon hier
hier hinsetzn?
wie: du méchtest [L] [Stuhlriicken]
also ich bin die Evelyn - [L]
5 und wir mussn jetz
/ein=hat dir das bestimmt schon erz&hlt - ne/ [als Ein-schub
markiert] [L]
ljal [knapp]
[ /n wir missen jetz hier zusamm wartn/ [Turgeréusch]
(e e )
[ wartn?
/(kommt dann direk )/ [zusammengezogen und undeutlich]
ja - der Interviewer kdmmt gleich
der liest dir so ne /Geschichte vor/ [steigende Stimme]
15 [L] un:d du sollst da n paar Fragn zu beantwortn
[Pausengong]
E: is also nix Schlimmes
keine Prufung kein Test
[42 sec. nicht transkribiert: das eigentliche Gespréch zwischen
20 E und D ist unterbrochen, da E damit be-
schéftigt ist, in den Raum hereinkommende, das
Gespréch stérende Kinder fernzuhalten]

mom

omo

10

m

E: (ehm) was ham denn die Leute eingtlich bei euch da
gemacht?
25 D: na die ham da gefilmt -
mit soner /Video/kamera [Klacken] -
E: und wozu soll das gut sein
hamse euch irgndwas dazu gesacht
D: /ja die sind uff de Universitat oder=so=&ahnlich
30 und - de zeign se da/ [stark genuschelt]
E: hm hm -

und ihr sollt das auch noch séhn?
D: /weelR=ick=nich/ [dumpf] -
na er hat jenfalls jesach daf wir ihn 6 mal
35 sehn dirfn (...)
E: /mh/ [Larm auf dem Gang] --
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und is alles gut gegang?
weil die - Bérbel sachte mir daf3 bei dem ein’n Gerét
irgndwie -
40 ich glaub das hat gestern oder so nich fanktioniert
oder was
na=eh da=sn Kassettnre_=je=rekorder runtergeflogn - [L]
/(wirklich?)/ [leise, dumpf]
na son Kasséttnrekorder /is runterjeflogn --/ [Riesenlarm
45 drauf3en]
[L] da hat da n so n Mann ne
der s aus Versehn uffs Kabel getretn
(isser) runterjefalln
a_ der war davér schon kaputt -
50 E: /mh/ [kurz] [Kreischen auf dem Gang]
na denn [L] wolln wer hoffen dal® des trotzdem noch
was gewordn is [L]
[Stuhlrticken] --

omo

D: nja hamsen n andern jeholt -
55 gloob=ick --
E: hattn die denn nich so n kléin’n?

/mhm mhm/ [verneinend] bésser [E greift hier Ds offen- } bar
mimisch erfolgte Antwort auf ihre Frage verbali-

sierend auf]
60 D: besser
E: (ach) s6
[P/6 sec.] [Gerausche spielender Kinder]
E: is jetz eigntlich die vierte Stunde vorbéi
oder war das ebm die dritte erst?
65 D: det war s - die vierte
E: die vierte

[E und D unterhalten sich tiber andere Themen]

(14) Transkript Nummer: 14-123-62: 2. Tag
V: Zuhorerin; D: Kind
1 S0 ich bin die Veréna

/ach/ [leicht verlegen, lachend]

und da?

D. [L]

D.?
[ /mhm/ [bestatigend]

ah

die sin noch nich ganz fertig

und nun mussen w noch fnf Minaten wartn
10 und dann kommt wieder einer und

stellt dir nochmal Fragn

SOP<0O<0O<
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mhm
okay?
kennste jetz schon von géstern ne?
mhm
[P/4sec.]
[Réauspern]
[P/11sec.] [Schniefen]
war s so ganz intressant
was die gemacht ham?
géstern?

mhm
/naja/ [gedehnt] jing
war t
war s zu einfach
wat wer jemacht ham?
mhm
was habter denn gemacht da
ach da war so n son so ne Jeschischte
und da mufte man sagen
wie der sich da verhalten wiirde oder so
mhm
der Jochen
[Réauspern]
[P/12 sec.]
und was ham die sénst noch alles gemacht?
n da(t) war allet eigntlich (ndenn) -
wurden wa ausjefragt denn Uber die Jeschischte
aha
n denn konntn wa jéhn
[leicht amiisiert] war alles wahrend des Unterrichts ne?
mhm
da war s ja nich so schlimm oder?
mhm mh
[lacht etwas]
[P/5 sec.]
un was
die ham auch noch was aufgenomm nich?
nja ditt wat wer jesacht ham da

mhm

und im Unterricht adch oder nich?
ach ja ditte da
mit der Kamera
hamse Kamera
gefilmt hamse uns
aha
inne Klasse
im Unterricht
mhm
[P/7 sec.]
ja die ham mir nur erzahlt
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irgntwas war schiefgegang

nja da s n Kasséttenrekorder runterjeflogn
fja?/ [leise]

wie is n das passiert?

war so n Mann aus Versehn auf auf Kabel ruffe__ ruffjetretn

da isset ranterjeknallt [L]

ja? na

a=er der war davor schon kaputt
aha

hatter Gliick gehabt

ja

[P/6 sec.]

[nicht transkribiert 40 sec.: Gesprach uber die
Klimaanlage in der Schule]

[Rauspern]

[P/6 sec.]

na wer hat n den rintergeschmissn

den Kasséttenrekorder

/wees=ick nich so so n Mann/ [genuschelt]
aber wie der hief3

wéef ick nich

nee?

muf ich d_ nachher mal fragen

der hat hier so n paar Farben -

inne - inne Haare

ach so der Paul ja mhm

[Gespréach Uber andere Dinge]

(15) Transkript Nummer: 14-133-62: 3. Tag

M: Zuhorerin; D: Kind

1

10

15

UZLUZUZUE XUZUEU

Tach

Tag [Turenklappen]

hei3 D. wa

/D./ [deutlich] -

ja [Stuhlriicken]

bin Michaela

[Schniefen]

(...)?

ja

mhm

ham gra(d) FaR3ball gespielt - (schwitze)
fich dacht=ihr habt Unterricht/ [leicht entriistet]
ha:tn - hatten wer auch (...) Aua aba

Aua [L] also Aua bedeutet Freistundn
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un wir hattn Tdtor
also mit dem Lehrer immer sprechen
da besprechn wa immer Sachen [L]
naj wei Tut AU hattn [L]
hatter uns - rausjela fur die restliche Stunde
und was is noch mal das Aa?
Al is Fréistunde Aua [L]
aha so in eurem Jargén /he/ [leicht lachend]
Iwa?/ [knapp]
[lacht]
und wo spielter denn FuRball?
/hier anten/ [leise]
gibt s da n Pla(tz)?
jo zuerst ham wer unten jespielt
janz unten in n - Nullbereich
so die Schlie3facher sind janz unten
mhm mh
is n Léhrer jekdbmm
n sin wer radsjejang
/Nullbereich/ [befremdet]
das sind fur mich alles béhmische Ddorfer
[lacht etwas]
da gibt s keine Etdgen mehr
da gibt s Nullbereiche oder was
/nja/ [genervt] [L]
und=du weifl3t
was die mit dir - m machen wolin
wa?
heut
nd wéel=ick nich
[amusiert] aber du hast gestern auch schon &h -
ja
und vorgestern
haste alich schon hier geséssen ne?
[P/4 sec.]
ja: - mich ham die adch hier reingesétzt
um - a auf den Kasséttenrekorder
b auf die Sachen aufzupassen
ich hab also mit dem Gespréach an sich nix zu tun --
was ham die géstern denn mit euch gemacht
ach da mufdten wa -
war so n Mann
also ich kenn die alle so n bischen
aber ich weéil3 nichts driiber
[leichtes entschuldigendes Lachen]
da war so n Mann
[lacht]
/der hat jetz n Vater &h - nachjemacht/ [verunsichert]
/da war so n Mann/ [amusiert]
der hat mein Véata nachjemacht



D: und ich muf3te jetz verstchen:
ihn zu Gberzeugen
[ so Weihnachten daf3 ick da so trgndwat

M: ach so ja
70 die Geschichte kenn ich -
[ daf du irgendwas willst und denn
D: (genau ja)
und denn Uberzéugen
M: mhm --
75 was hast du dn gewiinscht?

D: so n /Atari [Firmenname] Videospiel
M: /n Videospiel?/ [unglaubig]
D: ja=éhis
steckt man so ne Kassétte rin
80 und denn kann man da spieln
M: I: in Férnsehapparat /oder wie/ [leise]
ja
née det is so n Kasten
den schlie3t man am Férnsehapparat an
85 steckt man ne Kassette rin
die dazu (gehort) von Atari
eh
n ka man des spieln
[ ein Kasséttenrekorder oder den Videorekorder habter
ka man Autoren’n
schon /oder wie/ [leise]
nee /is kein Videorekorder/ [unwillig]
da kdnn man keine Filme sehn
[ nur die Spiele
ach so n AnschltiRgerat mh
ja
ach ja
sicher sauteuer oder?
ja 348 Mark kostet dit
/na: ja:/ [leise]
is praktisch
wenn man drauf3en in den Kneipen
IE da sind doch manchmal so ne (...)

90

02020

95

=0

100

00

ja jaick kenn di D_ Dinger mh
sowat is

o=

105
ditt denn praktisch
[ blof3 uff seinem Fernseher
so mit Tischtennis und sowas
ah qgibt s ja alles ne
110 D: /(...)] [Spielbezeichnung] und allet sowat /special
(...) [Spielbezeichnung]
M: mhm
und meinste du kriegst=et?
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[L] na ik wiinsch es mir - zu Weihnachten
ja
a ick muR och wat zigeben
s zu teuer
ah [L]
und was war sénst noch 10s?
den P&ul hab=ich namlich gestern in der Ménsa getroffen
und der eh nur ganz kurz
s war ziemlich hektisch
s war ziemlich sauer /irgendwie/ [amisiert]
1(..)] [leise]
kennst du dén
der der hat auch so --
ja hier
gefarbte Haare ---
na vorgestern da is den’n so’n Kasséttenrekorder
runtergeflogn
das hatter noch kurz erzahlt
aber nich wie s dazu kam und was
na is auf so ne auf die Kabel vom Kassettenrekorder
getreten
n (da)iss so runtergeknallt
a(b)er der war davoér schon kaputt
ja? [Zungenschnalzen]
ha=er Gliick jehabt
[L lachend]
hatter das gesagt?
dasser schon kap__
nee nee aber dann is der eene Mann mitte
Brille jekomm
un hat denn jesacht
der Kart
jais och ejal
mhm mhm
n hatter jesag daR dasser Gliick gehabt hat
der war so s
der mufite sogar s6 schon in die Reparatur
ham die verwechselt
ach so:
abber ahm
hab jedacht
mh hat trétzdem irgndwie hatter n gut alsgeschimpft
oder wie
naja weil ihm det davor sché ma:l passiert is
/ach dénn/ [lebhaft]
aber nich bei Gns
ick weef3 6 nich wo
aber is soll ebm scho mé passiert (sein)
mhm
mhm --
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da war d d w war an dem Tag nich - die Barbel atch
noch da

so ne
wie sieht=n die alus
so blondet Haar?
ja
ja war och /bei uns inne Klasse/ [leise, genuschelt]
n hamse ja jefilmt
n war se wahrscheinlich auf dén s
ah war ér wahrscheinlich auf sie sauer
w irgendwie

ja weil sie wollte den Kdart héin
und denn is aba der Mann schon rinjekomm
in diesen
bradchte se nich holn
sie wollt dit sdgen
daf der Kassettenrekorder runterge_
ja (Pech fir ihn)
[L] der - Paul wollte

sind sich sowieso nich so ganz griin und
mhm
[stéhnt etwas ]
naja der Kurt is=éh de:r - Projéktleiter [L] hier
also d der kéordiniert das praktisch so
mhm
was hier ablauft
der muf3 nattirlich auch so n bifchen acht haben auf
die Geréate

is klar daf3 der dann [L] sauer is

[M geht zu anderen Themen Uber]

(16) Transkript Nummer: 14-011-66: Formelle Situation; 1. Tag

V: Zuhorerin; A: Kind (Junge, 14 Jahre)

1

10

V:

A:
V:

- &hm - so - Geschichten erzéhin

irgndwas was se erlébt ha:m ne [ne]

ja

un érst mocht ich ma -

ja sach ich dir gleich noch genauer

daR da mir was erzéhlst

un hinterher les ich dir ne Geschichte vor

und stell dir so Fragen dazu

wie de - die wie de die findest ne [L]

/mhm/ [gedehnt, phatisch]

unt diese Geschichte die is wahrscheinlich n bi3chen
einfach fur dich
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wir ham das - s das schon mit ganz vielen Leuten gemacht
auch schon mit fiinfjahrign Kindern un mit Siebenjahrigen
[schnieft]
[phatisch]
und [L]
die Geschichte /is immer die gléiche
weil3 das muf? alles gléich sein/ [hartes Klacken auf dem
Tisch, leise]
un deshalb wird das fur dich [Klacken] [L] zimmich
einfach sein. ne
/mhm/ [phatisch, munter] -
[Lippengerausch] awer jetz - erzéhl mir erst mal irgndwas [L]
ja zum Beispiel irgendwas was de grade erlebt hast
/wat ick grade erlébt habe/ [dumpf, leise)
ja trgendwas -
ajo[L]
oder was dich interessiert hat
[46 sec. nicht transkribiert: Erzahlung Uber
verlassenen Reisebus]
na: gut. -
[L] oder -- erzahl mir doch ma: kurz
was sie - was die grade obm gemacht habm
was die aufgenommen habm
wie er wie das war
wass=er da gemacht habt
naja es war grade s6: da ham w_ -
wo - Ite Frau S. wollte &h so - Diktate vert_ [L]
verteilen
erst wolltn wer s bespréchen
und (...) fiel dann [L] Kasséttenrekorder
runter von den - Leuten -
nja
die hier aufgenomm
und wie issen dass passiert -
/na diss will ich ihn/ [etwas undeutlich] (...)
kucke na vorne nicht nach hinten
sondern - [L] - immer nach vorne
/mhm/ [phatisch]
un denn plétzlich hért ich da so Larm - /mh/ [Ausatmen]
- un dann das laute Geréde
da - Kasséttenrekorder runtergefalin
wie werdn wer das jetz machn
ja - un was ham se dann gemacht? -
naja n néuen geholt
aha -
wenn ist n das passiert
hast das nich - geséhn
[Prusten]
na ick weef3 nich wie er héif3t
desl/is ei:n:m/ [Lautstérke und Tonhdhe fallend] - [L] -
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jungerer Mann
mi:th - so(n) lizla - [L] son lila Anzuch (...) so -
()
aha: - der --
ja unt - was war dann 16:s? -
naja dann gab’s erst mal irgndwie - so was Ahnliches
wie Streit [L]
/mhm/ [phatisch]
/aber/ [kurz] nicht so richtiger [L]
un dann wurde das [L] - ging der altere Herr da runter
und hat den - neuen Kassettenrekorder geholt - anscheind
is jairre
muf - ich=se gleich mal fra:ng -
gut danke
[V geht zu Selman-Interview ber]

402



Sachindex

abstract 20

accomplishment: s. Hervorbringung, gemeinsame
account 136, 222

-, altersspezifischer 213, 237, 269, 299, 304
adjustment 278

Aktionsausloser 88ff., 137, 174

Aktualgenese (kindlicher Erz&hlfahigkeiten) 264
Als-ob-Behandlung 269ff., 290, 303
Analyseeinheit 3, 24, 133, 141, 289, 291
Anforderung

-, global 141, 148, 247, 255, 270f.

-, lokal 211, 298, 241, 243, 270f.

Arbeit, interaktive 123

Argumente / Argumentationen 5, 10, 20, 37f., 120
Atomisierung 90, 138

Attribuierung 216, 249, 272ff., 300

Aufgaben (erzéhlrelevante): s. Jobs
Aufsatzdidaktik 315

baby talk: s. motherese

Beobachterparadox(on) / observer’s paradox 6, 52, 63
Beobachterplan 87, 138, 175

Beschreibung(s)

- format: s. Sequenzmodell

- kategorien 114

- modell: s. Sequenzmodell

Bildergeschichten 6, 160, 179, 315
contextualization: s. Kontextualisierung
Dabei-Gewesen-Sein 194

Darstellung, wechselseitige 15, 302ff.

Dilemma, erzahldidaktisches 319

Demonstration 205, 271

design 61ff.

Detaillierung 90, 159, 174, 185, 207ff., 244ff.
discourse acquisition support system (DASS) 276, 288, 304
Diskurs

- einheit, narrative 5, 10, 20f., 37ff., 120, 128, 310

- entwicklung, Mechanismen der 295ff., 316

- erwerb 2ff., 26, 46, 300

- fahigkeiten (in Schule und Unterricht) 23ff., 307, 310ff.
- funktion, narrative 173, 223

- partikel/n 186

- strukturen 24,40, 142, 267, 308f.

- welt (der Erzahlung) 128, 131, 171, 188f., 229f.
Dyade(n)

- spezifik (der Interaktionsmuster) 141, 304
Interaktions — 119, 124, 148, 290f.

403



Effekte

Entwicklungs — 261, 264

Lern — 261, 264, 284

Einheit, GbersatzmaRige 4f., 20, 30, 157f.
Eintrittskarte (in die Erzahlung) / ticket 203
Elemente, textsemantische 123f., 138f., 142
Entwicklung(s)

- mechanismus 30, 147, 181, 266ff., 293f., 308, 323
- prozel3 41

- sequenz 192ff., 233, 253ff., 263f.

- relevante Funktionen 233, 262, 271, 284, 291, 298, 304f.
- relevante Interaktionsmuster 147, 254
Ereignisknoten 137, 159ff., 254

Ereignisqualitat 136

-, bestimmt 153, 156, 183, 222f.

-, unbestimmt 152f., 155, 202, 222
Erklarungsmodelle (fir Spracherwerb) 277, 293
Erlebnisumfeld 87

Erzahl(en)

- aufforderung 134, 137, 154, 203, 222

- barkeit / reportability: s. Ungewéhnlichkeit

- didaktik 317ff.

- fahigkeit/en 14, 25, 146, 198, 237f., 270, 283, 318
- forschung, linguistische 9ff.

- freudigkeit 70ff.

- interaktion 5ff., 118ff., 237ff., 286, 300

- korpus 145

- stimulus 6, 49

- strukturelles Profil 92, 97f.

Erzahler

- rolle 119, 136

- Zuhorer-Interaktion 15ff.

Erzéhlmodell: s. Sequenzmodell

Erzéhlung

-, konversationelle 10

-, Szenische 181, 213

Evaluation 33, 156, 244f.

Explizierung (von Zugzwangen) 243ff.
Feldexperiment 6

fine tuning 278

Form(en)

- relevanz, Darstellung von 129f.

- Funktions-Paare 173, 226, 293, 299
Formelhaftigkeit / formelhafte Wendungen 184, 230ff.
Frage-Antwort-Sequenzen / - Strukturen 33f., 236, 267, 278
frame: s. Rahmen

Funktionalitat

-, entwicklungsorientierte 269ff.

-, interaktive 233, 238, 271ff.

404



Gegensatzrelation 87

Generalisierung 188ff., 230

Gesamtergebnis (der Geschichte) 91, 94, 138, 163, 169, 182ff., 244, 250
Geschichte, kognitive 19, 87, 216

Geschlossenheit, strukturelle 249ff.

Gesprach(s)

- eréffnung/en 3f., 116

- organisation 32, 115

Gleichgewicht, interaktives 233, 304

Gliederung(s)

- merkmale / - signale 20, 168, 180, 186f., 317

Hervorbringung, gemeinsame / accomplishment 28, 110, 113, 118, 140f.
Informationseinheiten 69ff., 80ff., 90ff., 157ff., 185, 255
Informationsverarbeitung 13f., 40, 61, 83, 160

Inhaltsrelevanz, Darstellung von 17f., 133f., 149ff., 173ff., 201f., 214ff., 239
Input / mothers”speech / motherese 25, 267, 277ff., 282, 287
Interaktion(s)

- format 286, 289

- muster 42f., 125, 141f., 146f., 233ff., 255f., 261ff.

- rahmen 11, 42, 130, 275

- routinen 278, 281, 287ff.

- theorie 4, 15ff., 26, 41, 46, 121, 140ff., 293ff., 301ff., 314f.

Jobs / Aufgaben (erzahlrelevante) 5, 122ff., 127ff., 135

Kohérenz

-, global-semantische 161, 192ff., 207ff., 231ff., 237f., 254, 263
Ko-Konstruiertheit (der narrativen Strukturen) 5, 15ff., 22

Kompetenz

- gefélle (zwischen Kind und Erwachsenem) 233, 282, 300ff.

- niveau, attribuiertes 216, 221f., 299

Konnektor 182, 228, 232, 317

Konstitutionsmodell (der konversationellen Erzahlung) 216

kontext

- frei 115

- sensitiv 115, 301

Kontextualisierung / contextualization 172f., 303ff.
Kontextualisierungshinweis/e 172f.

Konversationsanalyse 4, 15ff., 31, 65, 110ff., 302f.

-, ethnomethodologische / kalifornische 15ff., 65, 110ff., 302f.

language acquisition device (LAD) 282, 290f.

language acquisition support system (LASS) 279ff., 288ff., 304
language as a formal problem space per se / language per se 260, 293f.
Linearisierungsmechanismus 142

Linksverschiebung 215

Lokalisierung (von Zugzwangen) 203ff., 236f., 243, 269f., 298

Mittel (i.S. des Sequenzmodells)

- analyse 132ff., 149ff., 192ff., 199ff.

- ebene 121ff., 124ff.

.Montagmorgen“-Erzéhlen / ,Morgenkreis“-Erzéhlungen 311, 319, 323
motherese / baby talk 278, 287

mother’s speech: s. Input

405



Muster

Bericht — 21, 131

Erzéhl — 131, 139, 194, 254

Handlungs — 37, 286

- differenzierung 168, 194ff., 263

-, narrative 192ff., 233, 262f.

-, szenische 7, 21, 166

Mutter-Kind-Dyade / Mutter-Kind-Interaktion 25, 268, 276ff., 282ff., 289ff.
Naturlichkeit 6, 53, 62ff.

Nebensequenzen 34, 186, 278

Nicht-Bedienung (von Zugzwéngen) 236f., 272
normal course of events (NCE) 871f.
Normativitatsverdacht 22, 148
Oberflachenorientiertheit/-ung 15, 120, 140f.
observer’s paradox: s. Beobachterparadox
Optimierung(s)

- effekte (im Tagevergleich) 146, 238, 249, 253ff.
-, Situationsbedingte 244

Ordnung, sequentielle 120. 295, 303
Organisation, interaktive 123

Paarsequenzen 33, 115, 126, 152, 174, 203ff., 271
Paradigma

-, interaktives 15, 21, 308

-, kognitives 13f., 41

Planbruch 49f., 84ff., 174ff., 180

Prasens

-, historisches 21, 139, 179f., 191

-, szenisches 168

Prinzip der Zustandigkeit 40

Qualitat (der Erz&hlung), globale 165, 174, 180
Rahmen / frame 11, 42ff., 130, 214, 221, 275
recipient design 31, 116, 210, 276, 300ff., 318, 324
Rede, direkte 21, 139, 182, 191, 255

Rederecht 20f., 37, 40, 323

Referenz

Ko - 267

Personen - 69

Regelsysteme, kindliche 141, 267, 293f., 300
Relationsstruktur 14, 19, 83ff., 90ff., 137, 157ff., 161f., 207, 254
Relevanzen

-, konditionelle 115, 192, 235ff., 253ff., 263
Reparatur/en 116

replaying 21, 251

reportability: s. Ungewohnlichkeit

return home 20, 182, 187

Satzeinheit 310

scaffolding 233, 268ff., 278ff., 282ff.

Schema

- begriff 13

406



-, narrative/s 41, 148, 160

SchlieRungssignal/e 231

script 35f

Segmentierung 133, 138

Sequentialitat 15, 19, 120, 142, 295f., 303
Sequenzmodell / Beschreibungsformat / Beschreibungsmodell 14, 115, 124ff.
setting 49f., 152, 219, 310

Setzung (von Zugzwéangen) 282f., 299

Situation(s)

- typ 52f., 57, 62, 72ff., 97ff., 112, 144f.

- vergleich 98f., 146, 261ff.

Soziale Konstitutionshypothese / social interaction approach 278, 284, 288
Sprachdidaktik 9, 307ff., 314, 318

Spracherwerb, Erklarungsmodelle fur

-, failure driven 293f.

-, off-line 293f.

-, on-line 293f.

Sprachspiel 280f., 289

Sprecher, primarer 5, 20, 37ff., 128, 157
Sprecherwechsel 5, 20, 32, 37, 128

story completion proposal 20

storygrammar 13f., 25, 84, 96f., 106, 160, 318

story entry device 20

Struktur(en) (von Erzahltexten)

Makro — 25, 84, 97

Mikro — 31ff., 90, 308ff.

- erwartungen 22, 83, 142, 199, 213, 234, 243f.

-, interaktive 5, 33, 118, 122, 140f., 278, 303

-, narrative 12, 18, 82, 148

Tageprogression 146, 238f., 251ff., 256ff.
Textproduktion 13, 316

ticket: s. Eintrittskarte (in die Erzahlung)

turn

-by-turn-talk 17, 20, 128ff., 152

- taking: s. Sprecherwechsel

Uberbewertung 271ff., 290, 298f., 324

Umfeld des Vorfalles

- lokal 133, 149, 214

- personal 133, 149, 214

- temporal 133, 149, 214

Ungewohnlichkeit / Erzéhlbarkeit / reportability 14, 19, 49, 103, 136, 140, 161,
174f., 203f., 206ff., 213, 258

Ungleichgewicht, interaktives 301ff.

Unwillkurlichkeit (einer Handlung) 175ff., 180
Vergleichbarkeit (der Erzéhltexte) 6f., 12, 48ff., 63, 81
Vermittlung (von Diskursfahigkeit) 315
Vollstandigkeit (der Erzahlung) 104, 139, 159, 165, 169, 193, 207, 259
Vorfall 6f., 49ff., 60, 83, 125, 130ff.
Wartezimmer-Technik 52f., 58

Weil3t-Du-Frage/n 202ff., 214ff.
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Wiedereinsetzung (des Zugzwangs) 236, 304

Wippe / Wippenmetapher 233, 241f., 262

Wirkweisen (der Erwachsenen-Kind-Interaktion) 81, 181, 232, 268, 295ff., 299f.
Wissen(s)

- frage 202f.

- gefélle (Darstellung von) 201ff.

Zone der nachstfolgenden Entwicklung 198, 262, 283f., 291, 300, 305
Zugzwang (s. auch konditionelle Relevanzen)

-, globaler 130, 157, 234ff., 302, 305 (s. auch globale Qualitat der Erz&hlung)

-, lokaler 149, 199, 241 (s. auch Lokalisierung von Zugzwangen; Paarsequenzen)
-, harrationsspezifischer 233, 269 (s. auch Erzéahlaufforderung)

Zuhorer

- aktivitaten 126, 146, 158ff., 198ff., 269ff. (s. auch Wippenmetapher)

- hilfen 199, 244 (s. auch scaffolding)

- orientierung 26ff., 42
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