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1. THEORIE DES ERZAHLENS UND IHRE BEDEUTUNG
FUR DIE SCHULE

Erzdhlen wurde in Abhdngigkeit vom zu Grunde liegenden Konzept im
Laufe der Zeit unterschiedlich definiert. Ehlich versteht darunter eine kom-
plexe Form sprachlicher Handlung, die eine ,Tiefenfunktion” aufweist
(1980: 20). Diese besteht in der Herstellung einer gemeinsamen, den Sprach-
rezipienten inkludierenden Welt, einer Erzahlwelt (Finnemann 2006), im Akt
der Narration, und leitet sich vom Bediirfnis des Sprachproduzenten dem
Sprachrezipienten, ein Ereignis zu erzdhlen, es in einer gemeinsamen Welt
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zu reinszenieren und dadurch Erfahrungen zu transferieren, her (Ehlich
1984). Rehbein fasst das Erzédhlen als eine ,homileische Kommunikation”
auf (Rehbein 1984: 71), die sich im Austausch und Freude an interessanten
Erfahrungen manifestiert. Klassischer Erzdhltextanalyse folgend, ist eine
Erzahlung eine komplementdre Einheit aus Story und Erzéhldiskurs (Wen-
zel 2004). Labov und/and Walezky definieren Erzdhlen als eine verbale
Technik der Erfahrungsrekapitulation, der referentielle und evaluative
Funktionen immanent sind, und der ein bestimmtes Performanzmuster -
eine Normalform - zu Grunde liegt. Die zundchst genannte Funktion fokus-
siert die chronologische Reihenfolge der Erzihlereignisse. Die evaluative
erlaubt dem Erzdhler, Akzentuierungen vorzunehmen (Labov & Walezky
1973: 80). Fiir die Normalform sind folgende Phasen konstituierend: ,Orien-
tierung, Komplikation, Resultat, Evaluation und Coda” (Labov & Walezky
1973: 124), die weitgehend mit den Phasen - Einleitung, in der Personen,
Orte sowie Zeit des Geschehens konkretisiert werden, Hohepunkt oder der
,Punkt maximaler Komplikation” (Labov & Walezky 1973: 116), Auflésung
und Schluss - der klassischen, traditionellen Erzahlung tibereinstimmen.
Dittmar und/and Thielicke heben einen Orientierungsteil, eine Komplikati-
on, eine Evaluation und ein Resultat als Konstituenten hervor (Dittmar &
Thielicke 1979). Rumelhart definiert in der Story-Grammar-Theorie, Erzahlun-
gen als Texte, die von Ereignisfolgen mit einem klaren Ablauf und konsis-
tenter Handlungsfithrung in meist chronologischer Reihenfolge bestimmt
sind oder sich darauf zurtickfithren lassen (Rumelhart 1975). Grundlegend
fiir seine Vorstellung vom Erzéhlen sind das Vorhandensein fiir die Darstel-
lung relevanter Ergebnisse, ihre Linearisierung zu kohdrenten Ereignisfol-
gen, die Etablierung eines die Erzahlwiirdigkeit begriindenden Bruchs der
zu erwartenden Ereignisverldufe und die emotionale Qualifizierung der
dadurch zustande gekommenen Ereignisfolgen. Ahnlich modellieren das
Erzdhlen Thorndyke (1977), Mandler und Johnson (1978), van Dijk (1980a)
und van Dijk (1980c). Aufgegriffen und unter erzdhlerwerbstheoretischer
Perspektive prézisiert und erweitert wird dieses Modell von der Forscher-
gruppe um Boueke (Boueke, Schiilein, Biischer, Terhorst & Wolf 1995). In
diesem Modell werden als Strukturierungsmarker Orientierung, Geschichte
und Schluss pointiert. Jeder dieser Konstituenten gliedert sich in weitere
Unterkonstituenten, die bestimmte Merkmale tragen, wie beispielsweise
eine den emotionalen Bezug des Erzdhlers zum Erzihlten verdeutlichende
»~Affektmarkierung” (Boueke et al. 1995: 107) oder , Ereignisstrukturmarkie-
rung”, die dazu dient, besondere Ereignisse der Erzdhlung zu betonen (Bou-
eke et al. 1995: 77) oder die Markierung der Diskontinuitdt (Boueke et al.
1995: 89). Fuir sein Erwerbsmodell der Erzéhlfshigkeit differenziert die For-
schergruppe vier Typen des Erzdhlens - isoliert-enumerativ, linear-
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sequentiell, kontrastiv-diskontinuierlich und narrativ bzw. evaluativ-invol-
vierend, dabei wird der zuletzt genannte Typ als der anzustrebende festge-
legt. Den Schiilerinnen und Schiilern, die evaluativ-involvierend erzihlen,
wird demensprechend ein hoheres Entwicklungsniveau zugeschrieben (da-
zu kritisch Wolf 2000; Becker 2001; Augst, Disselhoff, Henrich & Pohl 2007;
Augst 2010; Knapp 2001; Rank 1995). Quasthoff hebt als das konstituierende
Merkmal einer Erzdhlung das Vorhandensein eines Planbruchs hervor, einer
Bruchstelle aus der Sicht des einen Aktanten, die die Gesamtrealisierung des
Plans und damit das Erreichen des Planziels zunichtemacht oder vortiber-
gehend in Frage stellt (Quasthoff 1980). Becker kombiniert die narratologi-
schen Grundlagen, indem sie bei der Konzeptualisierung erzéahltheoretischer
Basis folgende Elemente als notwendig bezeichnet: fiir das schriftliche Er-
zdhlen sind es neben Setting bzw. Exposition, Komplikation und Abschluss
bzw. Auflésung, das Vorhandensein eines logischen Bruchs bzw. eines
Planbruchs in dem antizipierten Ereignis und die Minimalbedingung der
Ungewodhnlichkeit, die durch affektive und emotionale Komponente inten-
siviert wird. Diese anders formuliert, ist das Besondere von dem erzihlt
wird (Becker 2001: 41; Quasthoff 1980). Auch Fix spricht von einem , erzihl-
wiirdigen Ereignis, das - vermeintlich real - in der Vergangenheit sattge-
funden hat” (Fix 2006: 94) und van Dijk von einem Interessantheitskriterium
(van Dijk 1980a). In kritischer Auseinandersetzung zu Boueke et al. (1995)
entwickeln Augst et al. (2007) ein ontogenetisches Strukturmodell - das Pa-
radigma-Modell - zum schriftlichen Erzidhlen von fiktionalen Geschichten
mit fiinf Elementen ,Setting-Planbruch-Spannung-Pointe-Coda” (Augst et
al. 2007: 32). Als Stufen fiir die Erzdhlontogenese ausgehend von den in
seinen Longitudinalstudien gewonnen Ergebnissen bestimmt er prénarra-
tiv-rudimentére, narrativ-konventionelle und literar-dsthetisch-individuelle
(Augst 2010: 93). Eine besondere Stellung erhilt in diesem Modell die Pointe
als der ,strukturelle narrative Kristallisationspunkt” und der Erzédhlton
(Augst 2010: 64).

Bei allen skizzierten Theorien, ohne ihre Leistung in Frage zu stellen und
zu minimieren, handelt es sich um extrahierte und abstrahierte Minimalkri-
terien, um eine a priori angenommene globale (Ur-)Struktur, ein Ideal der
Erzdhlung, ein Performanztyp. Dazu gehoren zeitliche Abfolge, das Beson-
dere, die Pointe bzw. der Spannungsaufbau, der Planbruch und die Abge-
schlossenheit der Handlung. Diese Vorstellung hat Vorziige, doch entkleidet
sie sich der kulturellen und historischen Spezifika und berticksichtigt die
Wirklichkeit des Erzdhlens nicht ausreichend. Im schulischen Kontext wer-
den die Vorstellungen von der prototypischen Erzdhlung, orientiert am abs-
trakten Kompetenzideal, erneut (didaktisch) reduziert und in Form einer
»Mauskurvendramaturgie” (Frederking, Krommer & Maiwald 2012: 260),
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die zum , Inbegriff des Erzdhlens erhoben wurde” (Maiwald 2011: 62), dar-
gestellt und vermittelt. Das Performanzmuster fufit auf einer langen Traditi-
on der narratio von Aristoteles, es wird partiell durch die Erzadhltheorien
gestiitzt, es erfiillt das Kriterium der Transparenz, ldsst sich leicht erkldaren
und visuell in Lehrwerken und Unterrichtshilfen darstellen (Kuzminykh
2009). Es suggeriert Einfachheit und hat einen hohen Wiedererkennungs-
wert. Es ldsst sich leicht in den von Schiilerinnen und Schiilern verfassten
Erzghlungen auch mittels Kriterienlisten tiberpriifen und entsprechend be-
noten, und korreliert weitgehend mit einer Vorstellung von einem wohlge-
formten Schriftstiick (Bildungsstandards im Fach Deutsch 2012), das mit
einer bestimmten “Schreibstrategie” erstellbar ist (Fix 2008: 93), von einem
Textideal. Das Performanzphdnomen fiihrt allerdings auch zur sprachlichen
Stereotypisierung, erzeugt Klischees und Banalitdten. So stellt Maiwald fest,
dass es in typischen Schiileraufsidtzen auf dem Weg zum Hohepunkt gerne
heifdt ,Gesagt, getan! oder Doch da! Am Hohepunkt selbst gibt es bevorzugt
rasende Herzen, schlotternde Knie oder feuchte Hinde” (Mailwald 2011: 62).
Ahnliches diagnostiziert Karg (2009). Augst kommt zum Schluss, dass der
klassische schulische Dreischritt besonders im Hinblick auf die emotionale
Involviertheit nicht hinreichend ist. Er pladiert fiir das Vervollkommnen der
literalen Fahigkeit des Erzdhlens tiber die Grenzen der Primér und Sekun-
darstufe I hinaus und zwar vor dem Hintergrund der Arbeit mit und an
literarischen Texten (Augst 2010: 93). Problematisch ist die den einzelnen
Phasen zugewiesene Funktion. Beispielsweise dient die Phase der Etablie-
rung, in der Rekonstruktion von Raum und Zeit, von Orten und Personen
erfolgt — also Setting, in der Terminologie von Story-Grammar-Theorie - der
Sicherung des Verstdandnisses beim Rezipienten und fiihrt beim Weglassen
zu erheblichen Verstandnisschwierigkeiten (Rehbein 1980: 77). Es ist zwar
richtig, dass eine Etablierung bzw. Einleitung fiir das Verstehen (eventuell
der Makro- und der Superstruktur) sowie fiir die Aktivierung von narrati-
ven Schemata hilfreich sein kann (van Dijk 1980a), aber eine Voraussetzung
fir das Verstehen der Erzdhlung und fiir das Disambiguieren von Situati-
onsmodellen ist eine Einleitung bzw. Etablierung nicht. Besonders vor dem
Hintergrund des kognitionslinguistischen Forschungsfeldes (Kintsch 1998;
Reusser & Reusser-Weyeneth 1994; Schnotz 2006). Die Sinnzumessung ent-
faltet sich beim Durchgang durch den Text, indem Schritt fiir Schritt das
Vorwissen und die Textimpulse zusammenspielen. Der Einstieg medias in res
oder ultimas in res kann vortibergehend den Leser mit Irritationen heraus-
fordern, da er mehrere Informationen und, ohnehin, mehrere Situationsmo-
delle aufgrund der Polyvalenz des Erzihltextes im Geddchtnis aktiviert hal-
ten soll, um inferences vornehmen, ausgesparte Beziehungen und Unbes-
timmtheitsstellen (Iser 1976) schlieffen und Kohérenz herstellen zu kénnen.
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Allerdings konnen sich die Schwierigkeiten in diesen mentalen Schritten
auch bei einem Text mit einer Einleitung einstellen. Ferner kann die Einlei-
tung dysfunktional sein und irritieren, wenn beispielsweise beim Aktivieren
eines bestimmten narrativen Schemas keine Einleitung, wie in Kurzgeschich-
ten, erwartet wird.

Schiilerinnen und Schiiler erzdhlen oft ausgehend von ihren (vor-) und
(au8er)schulischen literarischen Erzdhlerfahrungen, vom nicht-diskursiven
Wissen (Reckwitz 2012) und etablierten Vorstellungen vom Erzidhlen und
Texten, die sie fiir Erzdhlungen halten. Was dies fiir den integrativen Unter-
richt und fiir den Erwerb von literalen und sprachlichen Fahigkeiten bedeu-
tet wird im folgenden Kapitel thematisiert.

2. SCHRIFTLICHES ERZAHLEN: TRANSFORMATIONSPARADIGMATA

Das schriftliche Erzéhlen vor dem Hintergrund literarischer Erfahrungen
und Arbeit mit und an Erzdhlungen der Wirklichkeit (dem Erzahldiskurs)
ist voraussetzungsreich: Der erste Schritt impliziert das Lesen und die Kon-
struktion eines Situationsmodells des Gelesenen. Dabei konnen Verstehen
des Textes und das Erkennen der durch die literaturésthetische Geformtheit
vermittelten Wirkung von Sprache und ihrer Funktionalitidt sowie eine be-
sondere textuelle Verfasstheit ein unerhebliches Maf§ an kompensatorischer
Arbeit verlangen. Die Leserintentionen bedingen wesentlich den Lese- und
Verstehensvorgang. Im Sinne der von Rehbein (1984: 71) vorgeschlagenen
,homileischen Kommunikation” bedarf es ganz anderer Tiefe der Wissens-
bestinde, als wenn die gelesenen Erzdhlungen eine Grundlage fur das
Verfassen von eigenen Texten bieten sollen. Es bedarf auch einer Fahigkeit,
dieses Wissen zu aktivieren und heranzuziehen (Kuzminykh 2009). Das Gele-
sene und seine Verarbeitung werden zum Ausgangspunkt des eigenen Schreib-

TEXT A Situations-

model des
Dokumentenknoten (A) iy
NEUER TEXT
Dokumentenknoten (B) Situations-
TEXTB model des

Textes B

Abbildung 1. Schriftliches Erzihlen ausgehend vom Gelesenen nach Britt & Rouet (2012: 285)
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prozesses. Ein neu verfasster (Schiiler)text kann andere Texte oder Elemente
daraus adoptieren und mit ihnen, mit Formen und Mustern, in denen Inhal-
te und Themen entfaltet, und Bedeutungsstrukturen gestaltet werden,
korrespondieren. ,Ein Text ist immer ein Text zwischen Texten” (Dehn
1999: 36), ,Mosaik von Zitaten” (Kristeva 1972: 248) und er ist in ein , Tex-
tuniversum” (Adamzik 2004: 244), einen globalen Diskurs eingebunden
(Jung 2000). Schematisch ldsst sich das in Anlehnung an das multi-dokument-
modell von Britt and Rouet (2012: 285) wie folgt darstellen (s. Abbildung 1).

Ausgehend von diesen Uberlegungen sowie unter Beriicksichtigung der
Vorstellungen von Vygotsky (1978) zur Zone der néachsten Entwicklung und
somit der Zukunftsorientierung jedes Lernprozesses (Bruner 1985) liefe sich
die unterrichtliche Férderung der Erzdhlkompetenz anders gestalten. Im Fall
des Erzdhlens verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler tiber das préanarrative
Vermdogen - das rezeptiv vorhandene implizite, unbewusste Konnen, das
nicht-diskursive Wissen, und das Vorwissen iiber unterschiedliche Arten
und Weisen des Erzédhlens sowie iiber die literarischen Rezeptionsmuster
bzw. literale Erfragungen -, das sie entweder durch Vorlesen, das eigen-
stindige Lesen oder im Prozess der Mediensozialisation erworben haben.
Der Unterricht kann an dieses Kénnen und an das Vorwissen ankniipfen, es
konkretisieren, bewusstmachen, erweitern, es in ein explizites, prozedurales
Wissen tiberfiihren und schliefilich iiber die traditionelle Prototypenvermitt-
lung hinausgehen. Dies wird die Schiilerinnen und Schiiler beim Verfassen
ihrer Erzahlungen unterstiitzen und Analyse der durch die literaturastheti-
sche Geformtheit vermittelten vieldimensionalen semantischen Wirkung
von Sprache als ein sinnvolles und wirksames Instrument etablieren. Dabei
kommen folgende Aspekte in den Blick:

Formen des Erzihlens und Erzdhlstruktur

Erzédhlen und Texte, die in der Wirklichkeit als Erzdhlungen gelten, ken-
nen vielfdltige Formen: beschreibend, berichtend, anekdotisch, dialogisch,
szenisch, fiktional oder als Erlebnis- oder Liigengeschichten angelegt, um
nur einige Varianten zu nennen. Der Erzédhler kann medias in res in das Ge-
schehen einfithren oder seine Geschichte mit einer Einleitung, in der die
Ereignisse erst langsam entfaltet werden, ab ovo oder in ultimas res vorgehen,
oder Erzdhlungen mit metafiktionalen Einleitungen wie Kastner (2010) ver-
sehen. Das Setting kann durch eine Landschaft, eine Szene und ein Dialog
als wiederkehrende Elemente dominiert werden, wie dies beispielweise in
Erzahlungen von Karl May (2010) der Fall ist, oder aus einem Satz bestehen,
wie bei Hohler (2008). Eine Erzdhlung kann einen abgerundeten Schluss
haben, oder ein abruptes, ein pointiertes oder ein offenes Ende. Der Erzéhler
kann Spannung schrittweise aufbauen und in seinem Leser Hoffnungen
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wecken, die sich erfiillen. Er kann aber auch die zunidchst aufgebauten
Erwartungen enttduschen - wie dies Wilhelm Busch (1982) in der Erzahlung
Eine Nachtgeschichte tut, oder ein hochst irritierendes oder sehr offensichtli-
ches Netz von Anspielungen, Parallelen und Oppositionen anlegen, wie
Rowling in Harry Potter, Moers 2007 in Die Stadt der trdumenden Biicher oder
Funke in der Trilogie Tintenwelt (2013) oder Reckless (2010).

Der Anlass

Es kann richtig sein, dass man von etwas Besonderem, das vorgefallen
ist, erzdhlen kann, eine Bedingung, die in erwdhnten Erzdhltheorien ausge-
wiesen wird, ein notwendiger Anlass dafiir, ist dies jedoch nicht. Denn alles
Erzahlte bekommt seinen Stellenwert erst dadurch, dass es erzahlt wird:

Dafiir, dass das banalste Ereignis ein Abenteuer werde, ist es notwendig und
ausreichend sich daran zu begeben, es zu erzidhlen. Der Mensch ist immer ein
Erzdhler von Geschichten. Er lebt umgeben (umschlossen) von seinen Geschich-
ten und von den Geschichten der Anderen. Er sieht alles, was in ihm geschieht
durch diese Geschichten hindurch (a travers). Und er versucht sein Leben, zu le-
ben, wie wenn er es erzihlte (Jean-Paul-Sartre 1938: 57, after/zit. nach Pliigge
1962: 166).

Auch Lotman verweist darauf hin, dass das Ereignis aus einem alltagli-
chen Geschehen eine erzdhlwiirdige Handlung macht (Lotman 1993). In der
Wirklichkeit des Erzéhlens finden sich Beispiele dafiir. Beispielsweise erzihlt
Mai in Meine ersten Minutengeschichten vom Alltag. Auch Kurzgeschichten
nehmen oft als einen Anlass Ausschnitte aus dem Alltag (bspw. Hohler 2008).
Erst der Akt der Narration verleiht dem Erzéhlten den Status von etwas Be-
sonderem. Es geht um die erzdhlte Welt, um den Inhalt. Martinez und Scheffel
sprechen in dieser Hinsicht von der ,Was-Ebene” des Erzédhlens (Martinez &
Scheffel 2009: 109). Die erzihlerische Gestaltung eines Ereignisses, der Stil,
Figuren und Sujetlinien, der Aufbau und der Erzihler konstituieren wiede-
rum die ,Wie-Ebene” des Erzidhlens (Martinez & Scheffel 2009: 109; Mair 2016).

Die Fahigkeit, Figuren zu charakterisieren, ist eine der anzustrebenden
Kompetenzen (Eigencharakteristik und Fremdcharakteristik). Demnach ist
es eine Aufgabe des Unterrichts, bei Schiilerinnen und Schiilern das Ver-
standnis fiir das Entwickeln und fiir die Ausgestaltung der Figuren zu schaf-
fen. Dies kann nicht mit Auflistungen von Adjektiven erreicht werden, son-
dern ,,durch bestimmte Szenen, die zu dieser Figur gehdren und die sie auf
einzigartige Weise portratieren” (Ortheil & Siblewski 2008: 67). Auch ist die
Genrespezifik zu berticksichtigen. Figuren in Kurzgeschichten werden an-
ders konzipiert als in Comics, in Kriminalgeschichten, in Abenteuerromanen
oder in Horrorerzahlungen.
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Zeit

Wie werden die erzihlte, Sprech-, die Ereignis- und die Betrachtzeit so-
wie die Erzdhlzeit organisiert? Die Antworten auf diese Fragen bedingen die
Wahl der Tempusformen fiir die Demonstration dieser Ebenen, denn ,das
Erzdhlen funktionalisiert die Zeitformen fiir eigene Zwecke und gestaltet
Zeiterfahrung eigenstiandig” (Feilke 2013: 10). Beispielsweise, Lightman
(1994) lasst seine Protagonistin jiinger werden und erzahlt aus radikal sub-
jektiven Perspektive durchgehend in Prisens. Ahnlich ist es bei Drvenkar
(2008) in touch the flame. Bei Maron (1988) in Uberliuferin erinnert sich Rosa-
lind Polkowski an ihre Gedanken noch im Mutterleib und an ihre eigene
Geburt in Prasens und in Préteritum.

Interessant in dieser Hinsicht ist, dass bereits jingere Kinder in ihren
frithen fiktionalen Erzdhlungen das Prateritum verwenden und in das szeni-
sche Prisens fiir die Dynamisierung der Narration oder in das Perfekt fiir
die Gestaltung der Dialogizitit bzw. der Relevanz der Ereignisse fiir die
Gegenwart wechseln. Dabei ist der Einfluss unterrichtlicher Implikationen
auszuschliefien (Quasthoff 2002: 119). Ohlhus (2005) kommt zum Schluss,
dass Kinder bereits frith eine Aufmerksamkeit fiir das Préteritum als Mittel
zur Markierung der Versetzung in einem fiktionalen Erzihlraum haben.
Lehrwerke fiir Deutschunterricht betonen die Verwendung des Préteritums
dezidiert und weisen explizit auf die Einhaltung der gewéhlten Zeit hin, was
allerdings dazu fiihrt, das Lernende in einen Konflikt geraten, zwischen
ihren literarischen Erfahrungen und den aufgestellten Regeln eines prototy-
pischen Musters.

Spannung

Spannung muss man sich nicht immer mit eiskaltem Schauern und Gén-
sehaut vorstellen (Ruf 2000). Es kann auch die Spannung auf den Fortgang
der Geschichte sein, auf die ndchste Episode. Caroll (2015) schickt Alice von
Station zu Station und erzeugt dadurch Spannung. In Die Insel der Tausend
Gefahren von Packard (1996) wird die Spannung durch die hypertextuelle
Struktur erzeugt, wie auch in der virtuellen Hyperfiction Zeit fiir die Bombe
von Berkenheger (1997).

Spannung kann auch dadurch aufgebaut werden, dass nur ein bruch-
stiickhaftes Bild der Szene geliefert wird, die selbst wiederum ein Bruch-
stiick auf die ganze Geschichte vorausweist. Wie konnte es dazu kommen?
(Herndorf 2010 in fschik). Spannung umfasst subtile und vielféltige Gestal-
tungsmoglichkeiten durch Verweise, An- und Vorausdeutungen, Allusio-
nen, Aussparungen, Unbestimmtheitsstellen, Riickverweise, Fragen an den
Leser, Hoffnungen, die man ihm macht, Einschiibe, Unterbrechungen, Irre-
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fiithrungen, parallele und gegensitzliche Elemente, die es in Erzdhlungen
der Wirklichkeit zu erkennen und fiir eigene Textproduktion zu nutzen gilt.
Sie ist eine kontextbedingte Grammatik und Semantik des Textes und folgt
keiner Regel. Das Konzept der Spannung ist kein universelles. Die Vorstel-
lungen der Leser zu unterschiedlichen Zeiten und in unterschiedlichen Kul-
turen von dem, was spannend ist, differieren und bewegen sich in einem
Kontinuum mit den beiden Polen Trivialitat und Spannung.

Sprachliche Gestaltung

Es geht um eine bewusste Wahrnehmung der dsthetischen Performanz
der Sprache, der Wertigkeit von Wortern, Satzen und Aussagen im Textsys-
tem sowie um das Erkennen der Wirkung von sprachlichen Elementen und
ihrer Funktionalitdt zwecks einer eigenstandigen produktiven Verwendung
in eigenen Erzdhlungen: Welche lexikalischen, grammatischen und syntakti-
schen Einheiten werden gebraucht, wie werden sie kombiniert, welche stilis-
tischen Mittel und vor aller in welcher Funktion werden eingesetzt, wie
werden der Planbruch und die Pointe sprachlich ausgestaltet, falls diese in
der Erzahlung strukturell vorkommen? Exemplarisch kann das anhand des
folgenden Beispiels veranschaulicht werden:

Es war Samstagmorgen, und Herr Taschenbier saf§ im Zimmer und wartete. Wo-
rauf wartete er? Das wusste Herr Taschenbier selber nicht genau. Warum er
dann wartete? Das ldsst sich schon eher erkldren. Allerdings muss man dann mit
dem Sonntag beginnen (Maar 1973: 7).

Die Gewohnlichkeit der Situation wird im ersten einleitenden Satz mar-
kiert. Gleichzeitig wird hier der explizite Riickverweis bzw. die explizite
Wiederaufnahme auf den Titel des Buches verwirklicht, Eine Woche voller
Samstage (Maar 1973), jedoch noch nicht weiter erkldrt. Parataxe unter-
streicht die Lakonizitédt des Erzahlstils von Maar und wirkt kindgerecht. Der
zweite (elliptische) Hauptsatz, mit und angeschlossen, endet mit dem Verb
warten, das jedoch nach einer Ergdnzung im Akkusativ eingeleitet durch die
Praposition auf verlangt (Kuzminykh 2016). Die Ellipse fiihrt dazu, dass der
Leser sich fragt - worauf er wartete - und wird durch diesen kiinstlerischen
Griff des Autors in die Handlung miteinbezogen. Gleichzeitig wird Span-
nung erzeugt. Er liest die Frage und die Antwort darauf. Die Narration be-
hilt die elliptische Struktur bei und suggeriert eine dialogische Kommunika-
tionssituation zwischen Interaktionspartnern, wobei dem einen von ihnen
ein Wissensvorsprung inhérent ist. Warum? - in dem darauffolgenden Satz,
ist eine logische Fortsetzung. Linguistisch betrachtet handelt es sich hierbei
erneut um eine explizite Wiederaufnahme. Dies verstdrkt die bereits ge-
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weckte Neugier, regt die Phantasie an und animiert zum Weiterlesen. Der
darauffolgende Satz verdeutlicht die Erzidhlperspektive des allwissenden
Autors, der erklart und durch die Geschichte fiihrt. Die dialogische Erzahl-
weise wird dadurch nur verstarkt. Fur Irritationen sorgt der letzte Satz des
Zitats - ,Allerdings muss man dann mit dem Sonntag beginnen” (Maar
1973: 7). Hier findet sich der Bruch mit den bereits aufgestellten Erwartun-
gen, der auch eine lesemotivierende Funktion erfiillt. Auf der sprachlichen
Ebene leistet es das konzessive Adverb allerdings, das eher in der miindli-
chen Kommunikation verwendet wird. Auch das intensiviert den Eindruck
von einem Gesprach. Das temporale Adverb dann, als eine implizite Wieder-
aufnahme, schafft Verbindung zwischen der Intention des Erkldrens, den
Bemiihungen um die Vollstandigkeit und Verstdndlichkeit der Narration
sowie akzentuiert den Wissensvorsprung des Autors - er weify, dass die
Handlung nicht an einem Sonnabend, sonders an einem Sonntag begann.
Fiir den Leser gestaltet sich die Sachlage anderes. Er ist auf den Verlauf der
Erzdhlung angewiesen und gleichzeitig auf den Fortgang gespannt. Auch
kann die Wahl des Autors fiir den Gebrauch des regional verwendeten Sub-
stantivs Samstag - ,besonders westdeutsch, stiddeutsch, Osterreichisch,
schweizerisch” (Duden online) - und nicht in Norddeutschland und Mittel-
deutschland vorkommenden Substantivs Sonnabend thematisiert werden.
Man kann das auf die Herkunft des Schriftstellers, der in Schweinfurt gebo-
ren wurde, zurtickfithren. Man kann aber auch hinterfragen, ob ein Wort-
spiel mit Sonnabend moglich und ebenso elegant und einpragsam wire, und
Sams nicht Sams, sondern Sonns oder dhnlich hiefle. Der Titel lautete dann
Eine Woche voller Sonnabende. Es ist ein Anlass tiber Sprache zu reflektieren
und sich mit dialektalen Verwendungsweisen und sprachlichen Varietdten
zu beschiftigen, zumal dies ein in Bildungsstandards (2012) ausgewiesener
Aspekt ist. Interessant ist in diesem Satz die Verwendung des unpersonli-
chen Pronomens man. Als ein Indikator fiir auktoriale Erzéhlsituation schafft
es Distanz. Man konnte es durch das Personalpronomen ich ersetzten und
die Wirkung untersuchen. Auch lohnenswert ist die Auseinandersetzung
mit dem Konzept von Origo und seiner Verschiebung (Finneman 2006). Dies
wird im Wesentlichen dadurch ermoglicht, dass der Leser und der Autor in
einem Vorstellungsraum mental situiert werden. Die beschriebene alltagli-
che Situation im ersten Satz schafft eine Anknitipfung an das Vorwissen der
Leser und fithrt zum Herstellen einer gemeinsamen Welt, zur Verwirkli-
chung der Tiefenfunktion des Erzédhlens (Ehlich 1989).

Um ein weiteres Beispiel zu geben: ,,schau ich zum Fenster hinaus, flieft
da durch mein weiches Spiegelbild die Elbe” (Lenz 1973: 7). Hier trifft der
Leser auf ein einfaches, jedoch effektives und wirksames Verfahren. Das
Verb schauen wird in der Funktion des Erinnerns gebraucht. Das Erkennen
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ermoglicht dem Leser das zeitliche Verorten. Dies ist wiederum nur unter
Einbeziehung des umfangreicheren Kontextes moglich, der den Prozess der
Disambiguierung in den Gang setzt. So isoliert, wie hier der Satz zitiert ist,
ist auch die direkte Leseart - schauen im Sinne von visuell wahrnehmen mog-
lich. Auch wire zu fragen, warum schauen, wie auch die vorausgehende
Passage, nicht im Prateritum gebraucht wird, wenn sich die Person an die
Vergangenheit erinnert. Dies fiihrt dazu, dass Temporagebrauch und vor
allem Funktionalitit in den Fokus der unterrichtlichen Aufmerksamkeit
gelangen. Das szenische Présens fiihrt an dieser Stelle zum emotionalen In-
volvieren und zur Versinnbildlichung der Erinnerung. Evident wird, dass
der Temporagebrauch nicht einer abstrakten Vorgabe folgt, sondern sich
von den Intentionen des Erzihlers, zeitliche Verhiltnisse zu ordnen und
nachvollziehbar zu machen, Akzente zu setzen und Kontingenz zu schaffen,
herleitet.

Sprachlich und literarisch interessant ist der folgende Auszug aus Rico,
Oscar und Tieferschatten von Steinhofel (2008). Der wissbegierige Oscar fragt
seinen Freund Rico nach dem Tod seines Vaters.

Wie ist er denn gestorben?

Ich gab keine Antwort. Ich habe noch nie jemandem erzihlt, wie Papa gestorben
ist. Das geht keinem was an. Es ist eine sehr traurige Geschichte. Ich zog die Na-
se hoch, guckte {iber den Zaun auf den Spielplatz und versuchte an etwas ande-
res [sic!] zu denken. Zum Beispiel, ob dort auch Schippen und Férmchen und
Siebe vergraben waren, und wenn, wie viele und in welchen Farben. Bestimmt
waren es hunderte. Wenn ich sie ausgrub, konnte Mama sie bei ebay versteigern
zusammen mit ihren Handtaschen (Steinhofel 2008: 37).

Rico beantwortet die Frage des Freundes nicht, weil er mit Trauer und
Tranen zu kdmpfen hat. Der Leser bekommt einen Einblick in die innere
Welt des mutigen Jungen und zwar in Form eines inneren Monologs. Dies
charakterisiert gleichzeitig den Protagonisten, der bereits auf den ersten
Seiten des Romans auf seine Andersartigkeit im Bereich der kognitiven Fa-
higkeiten hinwies, er sei ein ,tiefbegabtes Kind” (Steinhofel 2008:11). Diese
Situation macht jedoch evident, dass Rico tiber seine Gefiihle reflektiert
und sogar iiber Strategien verfiigt, sich von traurigen Gedanken abzulenken.
Es ist hilfsbereit und sozial, denn bei dem frohlichen Gedanken an Hunderte
von Schippen und Formchen und Sieben denkt er nicht an das Spielen,
was eher ein naheliegender Gedanke fiir ein Kind wére, sondern an Un-
terstiitzung seiner alleinerziehenden Mutter. Elliptische Satze, Parataxe,
Klitterungen was, Gebrauch von umgangssprachlichen Wendungen wie
gucken erzeugen Authentizitdt der kindlichen Sprachverwendung. Die Zeit-
form Perfekt im Satz - ,Ich habe noch nie jemandem erzdhlt” (Steinhofel
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2008: 37) - verdeutlicht die Dialogizitdt und verbindet Vergangenheit und
Gegenwart.

Und schliefilich kann die Atmosphdre, die mittels Sprache kreiert wird,
thematisiert werden. Stuiskind gelingt es in seinem Roman Das Parfiim, den
Leser dazu zu bewegen, Paris im 18. Jahrhundert sowohl zu sehen als auch
zu riechen. Er verfithrt ihn mittels meisterhaft ausgewdhlten stilistischen
Mittel ins Reich der fltichtigen, olfaktorischen Empfindungen (Stiskind 1994:
5). Nicht weniger ergiebig fiir die Thematisierung der sprachlichen Asthetik
ist der Ausschnitt mit Holz (Stiskind 1994: 32). Alternativ bietet es sich an,
fuir jiingere Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise, mit dem folgenden
Auszug zu arbeiten:

Das Schonste fiir Dietrich, den Regenschirm [K.K.] war, im prasselnden Regen
draufien die Familie Wendland gegen den Regen zu schiitzen. Dietrich liebte es,
wenn der Regen auf ihn prasselte und in Sturzbdchen von Schirm floss. Er
mochte es aber auch, wenn sich ganz feiner Nieselregen fast behutsam auf ihm
absetzte, wenn dann einzelne Tropfen sich langsam bildeten und vorn, hinten
oder an den Seiten hinabliefen. An manchen Tagen stiirmte es, und der Regen
schien fast waagerecht von der Seite zu kommen [...] (Gieseking 2013: 33).

Die Wirkung entsteht hier dadurch, dass der Autor die vielfaltigen Arten
des Regens in einer gelungenen Kombination von (onomatopoetischen) Ver-
ben, Adjektiven und Substantiven darstellt. ,Dietrich liebte” es - die Wahl
des Verbs lieben verstirkt die Aussage, die im weiteren Verlauf durch
,Er mochte es” explizit wiederaufgenommen wird: Dadurch vermeidet der
Autor Wiederholungen. Partikel ,aber” betont die neutrale Semantik des
Verbs madgen. Interessant ist die Darstellung von unterschiedlichen Arten des
Regens. Es kommen nicht nur die Bezeichnungen der Regenarten in den
Blick, sondern die Einstellung des Regenschirms dazu und die beschreiben-
de Erzdhlweise. Man kann tiber Synonymie reflektieren.

Erzihlperspektive

Die Wahl der Erzdhlperspektive und die Konsequenzen fiir die Narrati-
on sind ebenfalls in den Texten der Wirklichkeit zu erkunden. Der Ich-
Erzdhler, wie beispielsweise in John Greens (2012) Das Schicksal ist ein mieser
Verriter wirkt authentisch, direkt, nah und unmittelbar. Bei Green ist das die
Ich-Erzadhlerin Hazel Grace, die ihre Geschichte erzdhlt, ihre eigenen Gefiihle
und Gedanken, Wahrnehmungen und ihre Sicht der Ereignisse erinnernd
oder erlebend darlegt, doch kann sie nicht einen Einblick in das Innenleben
der anderen Figuren gewéhren. Sie kann nur aufgrund ihrer ausgepragten
Empathie und ihrer scharfsinnigen Beobachtungen Vermutungen tiber die
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innere Welt der anderen aufstellen. Dies leistet der allwissende auktoriale
Erzahler. Er iiberblickt aus der Distanz von aufsen Motive aller Handelnden,
daftir biifit er an der Authentizitit ein, wie beispielsweise bei Maar (1973) in
Eine Woche voller Samstage oder bei Késtner (2010) in Emil und Detektive.
Kreitz (2012) ldsst in dem gleichnamigen Comic die Figuren selbst sprechen.
Dies kann durch die Medienspezifik erklart werden, wenngleich sie auch in
der Einleitung den Autor aus der auktorialer Perspektive zum Wort kom-
men ldsst und im Fortlauf der Geschichte auf seine Kommentare nicht voll-
standig verzichtet (Analyse bei Kuzminykh 2014; 2015).

Das Geschehen muss weder aus der Sicht einer Person erzahlt werden
noch braucht es einen kommentierenden Erzihler. Fakten und Vorgange
werden sachlich - wie beispielsweise in Fabeln oder Erziahlungen der Auf-
klarungszeit oder in Max und Moritz (Busch 1984) - wiedergegeben (Wange-
rin 2011) oder wie dies Gieseking (2013) in der Erzahlung Dietrich, der Regen-
schirm zu Beginn der Narration nahezu ohne emotionale Farbung dargelegt:

Dietrich, der Regenschirm, steckte in einer Regenschirmhiille und hing bei der
Familie Wendland in Hausflur an der Garderobe. Meistens jedenfalls. Es sei
denn, es regnete. Dann durfte er raus. Dann zeigte er sich draufien der Welt,
weit aufgespannt, in seiner ganzen Pracht. Nach dem Regenschauer stand er
stolz, weiter ausgespannt und ausgebreitet, im Hausflur, zum Trocknen. Hin
und wieder auch im Bad, in der Badewanne (Gieseking 2013: 33).

Man kann in den Erzdhlungen nach solchen Momenten suchen, in denen
sich Protagonisten an etwas erinnern, von ihren Gefiihlen erzdhlen, ihre
Zweifel zum Ausdruck bringen und fragen, wie das umgesetzt wird. Welche
Wirkung stellt sich bei unterschiedlichen Perspektiven ein? Man kann ver-
suchen, Perspektiven zu dndern, beispielsweise im letzten Zitat werden dem
Regenschirm Wahrnehmungsweisen und Einstellungen zugewiesenen, die
nicht unbedingt mit den Wahrnehmungen der Leser korrelieren. In dem
weiteren Verlauf des Textes wiinscht sich Dietrich ein Jahr Regen - ein
Wunsch, den im nordlichen Europa die Wenigsten hegen, in Landern, in
denen Diirre und Hitze herrschen, mag das anders aussehen, und aus der
Sicht des Regenschirms, erscheint dieser Gedanke nicht abwegig. Hier er-
reicht der Autor einen Verfremdungseffekt, die Alteritét.

Als ein Mittel der Ndhe oder Distanz kann die Redewiedergabe fungie-
ren. Sehr tiberzeugend verwirklicht das Canetti (2012: 7) in Blendung, in
dem, im ersten Kapitel die Begegnung zwischen Franz Menzinger und Pro-
fessor Peter Kien zunidchst dialogisch und anschliefend in Form eines
Erzahlberichts zu lesen ist. Dies ladt zu eigenen Experimenten ein. Einmal
darauf aufmerksam geworden, werden die Schiilerinnen und Schiiler auch
selbst weitere Moglichkeiten zur Gestaltung ihrer Erzdhlungen entdecken.
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3. ERZAHLEN IM INTEGRATIVEN DEUTSCHUNTERRICHT:
EXEMPLARISCHE KONZENTRATION

In der exemplarischeren Konzentration und im reflektierten Umgang mit
fremden und eigenen Texten liegen Chancen, das Schreiben von Erzdhlun-
gen nicht nur als Lerngegenstand zu sehen, sondern es auch als ein Medium
des Lernens in den Bereichen Lesen, Reflexion tiber Sprache und Schreiben
zu nutzen (Pohl & Steinhoff 2010; Zabka 2005; Feilke 2013).

Konkret liefSe sich das umsetzen, wenn Schiilerinnen und Schiiler gebe-
ten werden, Texte, die sie fiir Erzdhlungen halten, in den Unterricht zu brin-
gen. Dabei ist stets zu berticksichtigen, dass der Erzahldiskurs der offenste
ist, der am meisten zuldsst und am wenigsten einheitlich zu bestimmen ist
(Karg 2009). Die Lehrperson verschafft sich dadurch eine Vorstellung, von
dem, was den Schiilerinnen und Schiilern an Préatexten - hier nicht im Sinne
von Schnittstellen zwischen Denken und Niederschrift unmittelbar im Pro-
zess des Formulierens gemeint (Pohl & Steinhoff 2010: 13), sondern im Sinne
des Erzdhlvermogens - zur Verfugung steht, und welche Vorstellung sie
vom Erzédhlen haben. Mit Sicherheit werden sich bei ihnen Assoziationen
einstellen und sie werden sich an Texte aus ihrer eigenen Leseerfahrung
erinnern. Es wird dadurch ein gemeinsamer Wissensbestand gesichert und
eventuell sogar Lesemotivation und -neugier erzeugt. Ferner ist eine Anbin-
dung an Buchprésentationen, die ein Bestandteil des Deutschunterrichts am
Ende der Primarstufe und zu Beginn der Sekundarstufe I sind (Bildungs-
standards im Fach Deutsch 2004) moglich. Auch lassen sich (Vor)lesewettbe-
werbe, Lesetagebticher oder Leseportfolios, Lesendchte u. A. sinnvoll ein-
binden.

Die Lehrperson sucht auch nach Erzdhlungen, die moglichst diverse
Erzahlstrukturen aufweisen:

- Erzdhlungen, die reihend oder episodenhaft aufgebaut sind, eine
(a)chronologischen Darstellung der Wirklichkeit oder eines (un)spekta-
kuldren Alltags enthalten,

- Erzdhlungen, in denen die Erzahlzeit und die erzdhlte Zeit tiberein-
stimmen, und in denen diese nicht identisch sind,

- Erzahlungen mit Einleitungen, die mit den gezielt eingesetzten Mitteln
bewirken, dass der Leser jeweils eine bestimmte Situation imaginiert,

- Erzdhlungen mit Einleitungen, die das Geschehen langsam entfalten
und den Leser lenken,

- Erzahlungen mit Einstiegen medias in res, ab ovo und in ultimas res,

- Erzdhlungen mit metafiktionalen Einleitungen,

- Erzdhltexte, die ihre erzdhlte Welt nicht in einem harmonischen
Schluss auflosen, sondern den Leser mit Irritationen herausfordern,
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- Erzdhlungen, die auf einer vielfachen Verschriankung von Binnen- und
Rahmenerzghlung beruhen und ein hohes Mafd an Kombinationstétig-
keit beim Lesen erfordern,

- Erzdhlungen, die bestimmte Themen und Motive akzentuieren,

- Texte mit dem Handlungsaufbau, bei dem die Spannung kontinuier-
lich ansteigt, und solche die darauf verzichten.

Dies ist notwendig, um den Lernprozess kontrollieren und zielgerichtet
steuern zu konnen. Andernfalls kommt es zu einer Situation, vor der bereits
Mayer 2004 gewarnt hat: The formula hands on activity is a formula for educatio-
nal disaster (Mayer 2004: 17). Die Erkundung soll eine bewusstgemachte Re-
zeption, ein input, ein teaching-learning-cycle (Martin 2009: 16) sein. Dabei
kdmen die bereits angesprochenen Aspekte der verstehenden Lektiire in den
Blick. Die Lehrperson muss eventuell eine kompensatorische Arbeit leisten,
besonders, wenn Texte sprachliche, historische und kulturelle Distanz auf-
weisen, und da das Lesen als Vorstufe fiir das Verfassen von eigenen Texten
aufzufassen ist, wéaren in den authentischen Erzdhlungen Elemente zu eruie-
ren, die in der eigenen Textproduktion produktiv genutzt werden kénnten.
Als Gestaltungskomponenten des literalen sprachlichen Duktus konnen
folgende auftreten:

- Mittel, mit denen bspw. Spannung aufgebaut wird, und Kontexte, wie

dies geschieht - was wirkt spannend in den Erzdhlungen?

- Setting und seine Ausgestaltungsmoglichkeiten: Gestaltungsmittel fiir
den Einstieg, fiir den Schluss, fiir den potenziellen Planbruch und fiir
die Pointe,

- Baustruktur der Erzdahlung und Erzdhlperspektiven,

- Formulierungen zur ,emotionalen Anreicherung” (Augst 2010: 92),
zum narrativen Beschreiben und Charakterisierung der Figuren,

- Strukturen und Mittel, die Kohdsion und Kohédrenz erzeugen, die Lexi-
kogrammatik. Dies ermdoglicht eine additive Aneinanderreihung - die
listenférmige ,Stereotypie des Satzes” (Feilke 1995: 82) - moglichst ge-
ring zu halten und die Schiilerinnen und Schiiler dazu zu befdhigen,
einen konsistenteren Text zu verfassen,

- Gebrauch der direkten Rede als eine Form des Mis-es-Scene, der Néahe
und Distanz und als ein Mittel zur Involvierung des Lesers,

- Gebrauch von Tempusformen, der nicht einfach einer Regel folgt, son-
dern sich als eine Antwort auf eine Frage ergibt, an welcher Stelle des
Textes, auf welche Einzelzeit zu verweisen ist, um das Konstrukt der
erzdhlten Welt aufzubauen und Gleichzeitiges, Ungleichzeitiges, Vor-
zeitiges und Nachgeholtes zu signalisieren und sinngemdfS miteinan-
der in Beziehung zu setzen. Aspekte der Raffung und Zeitdehnung
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und sprachliche Mittel, mit denen diese erreicht werden, sind zu fo-
kussieren,

- bei fantastischen Erzdhlungen neben den Mitteln zur Gestaltung des
Planbruchs, die Gestaltung der Riickkehr zur Normalitdt. Man kann
an dieser Stelle in Ansédtzen das Modell von Campbell (2008) The hero
with a thousand faces thematisieren. Es wire ein Propddeutikum fiir die
in der siebten und in der achten Klassen beginnende filmanalytische

Arbeit.
ERZAHLEN
ist Aneignen und Bewiltigen der Kontingenz im Akt der Narration
Das Was der Darstellung - erzédhlte Welt RS e
Darstellung
Inhalt Strukturen
konkrete, anschauliche Kategorien abstrakte Kategorien
« Figuren * Figuren- * Stoff « Intention o Erzéhler
« Raum handlungen « Motive « Fom
+« Objekte o Zeit ¢« Thema « St
e Zustand » Geschichte s« These o Aufbau
der » Botschaft
Handlung « Moral
+« Ereignis

Abbildung 2. Anregungen zur Erkundung des Erzihldiskurses (eigene Darstellung)

Sie konnten in den Gruppenarbeiten zunidchst erkundet und aufge-
schrieben und in einem weiteren Schritt fiir alle verftigbar gemacht werden.
In werkstattdhnlichen Lernarrangements kdnnen gemeinsames Auswaihlen
von erzdhlerischen Vorlagen, der erzdhlten Zeit und der epischen Welt, das
Planen und die Strukturierungen des zu Erzéhlenden und sogar das Formu-
lieren und besonders das Uberarbeiten von Gestaltungsvarianten produktiv
verwirklicht werden. Abbildungen 2 und 3 enthalten mogliche Anregungen
fur die Erkundung und eigene Schreibproduktion, die an die jeweilige Lern-
gruppe angepasst werden konnen.
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ERZAHLEN
ist Aneignen und Bewdiltigen der Kontingenz im Akt der
Thema, Inhalt und Gegenstand Struktur und Konstitution der Sprache Textmuster und Adressaten
erzahiten Welt

« Was soll erzahlend bearbeitet s Welche Uberlegungen « Mit welchen grammatischen, + Wie werden Prinzipien der
werden? bedingen die Wahl der lexikalischen und syntaklischen Erzdhiweise und eines

« Wird eigene Erfahrungswelt erzahlten Zeit und der Mittel wird ein keharenter und konsistenten Aufbaus sowie die
bearbeitet, aufgearbeitet oder Sprechzeit, der Ereigniszeit ein kohasiver Text geschaffen? Komplexitat des Erzahlens
erzahit? und die Betrachtzeit? * Wie werden explizite und verwirklicht?

o Wird etwas den anderen « Wann ereigneten sich Fakten, implizite Wiederaufnahmen |+ Wie kann ein Einstieg in die
mitgeteilt, was man fur wichtig von denen erzahit wird? verwirklicht? Erzéhlung erfolgen — medias in
erachtet? + Wie sollen die einzelnen + Wie werden die Pointe und der res, ab ovo oder in ulimas res?

« Werden phantastische Welten Zeitebenen in Beziehung Planbruch ausgestaltet? |+ Wie werden Figuren und Orte
kreiert? gesetzt werden? « Wie wird Spannung aufgebaut? konstituiert?

+ Soll das Prinzip der s Anwelcher Stelle des Textes * Welche Andeutungen und |+ Wie werden die
(steigernden) Fiktionalitat bzw 1st auf welche Zeit mit welchen Verweise mussen erfolgen, Einzelgeschehnisse arrangiert?
Spannung zum Einsatz Mitteln zu verweisen? damit der Text spannend wirkt, |+ Wie wird die Geschichte
kommen? * Wie konnen chronologische und welche Informationen abgeschlossen?

» \Werden lustige, satirische oder und kausallogische kénnen ausgespart werden, | Orientierung am Leser:
gruselige Geschichten Beziehungen hergestellt ohne dass lrritationen Welches Wissen und welche
verfasst? werden? entstehen? Erfahrung kann beim Leser

» Werden Lugengeschichten * Welche grammatischen und » Wie wird der Leser durch den antizipiert werden - Prinzip
oder Kriminalgeschichten lexikalischen Strukturen stehen Text gefuhrt? aptum”?
entstehen? zur Verfugung, um die » \Welche sprachlich-literarischen + Konnen Erzahltrad tionen und

« Wird etwas problematisiert? Zeitverhaltnisse, Spannung Mittel kénnen verwendet Muster anderer Epochen und

« Werden bestmmte und Logik in der Erzahlung zu werden? Kulturen einbezogen werden?
Geschehnisse akzentuiert? verdeutlichen? o Wie wird Asthetizitat
Wie? verwirklicht?

Abbildung 3. Anregungen zur Erkundung des Erzdhldiskurses (eigene Darstellung)

Eine solche Herangehensweise griindet auf dem Konzept der Transfor-
mationsparadigmata, dem Ansatz reading-to-write, der Modellierung des
Schreibens und des Lesens als kognitive Konstruktionsprozesse (Prozessori-
entierung unter einer Berticksichtigung des Produktes und der Wirklichkeit
der schriftsprachlichen Kommunikation, hier des Erzdhldiskurses) und der
sozialen Kohédrenz. Sie evoziert integrative sprachlich-literarische Lernpro-
zesse vor dem Hintergrund der Arbeit mit diversesten Facetten der Erzahlli-
teratur und beféhigt Schiilerinnen und Schiiler zum sinnstiftenden Erzidhlen
und zur Entwicklung des individuellen Erzahltons.
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