Die Erzihlfshigkeit eines zweisprachig
aufwachsenden Geschwisterpaares:

eine exemplarische Analyse

Kathrin Schweiger’

Abstract: This paper describes the ability of German-Portuguese bilingual
siblings to narrate in German. The paper deals with the underlying theory of
‘Functional Pragmatics’ and describes within this theory the complex verbal
pattern of narration in everyday life. In order to do this, a selected corpus will
be analysed focussing on the conditions and characteristics of narration.

Keywords: Bilingualism; Functional Pragmatic; Narration; German as a For-
eign Language; Early Language Promotion.

Resumo: Este artigo tem como objetivo analisar a capacidade de criangas
narrarem em alemao. Como exemplo, observaram-se dois irmaos bilingties
(alemao — portugucs). Na primeira parte, serd explicada a teoria da ‘Pragmati-
ca Funcional’, assim como o padrio acional verbal complexo da narragao na
vida cotidiana. A segunda parte, empirica, explicara as condi¢des e caracterfs-
ticas de uma narracao através de um corpus selecionado.

Palavras-chave: Bilingtiismo; Pragmatica funcional; Narragao; Alemao como
lingua estrangeira; Fomento da linguagem em fase pré-escolar.
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Stichworter: Zweisprachigkeit; Funktionale Pragmatik; Erzidhlung; Deutsch
als Fremdsprache; frihkindliche Sprachférderung,

0. Einleitung

Ziel dieser Arbeit ist es, exemplarisch die Fahigkeit des freien Erzdhlens im
Deutschen an einem bilingual aufwachsenden Geschwisterpaar im Alter
von sechs und acht Jahren zu analysieren. Im ersten Teil der Arbeit wird die
Diskursart Ergdblen als ein komplexes Handlungsmuster im Sinne der
Funktionalen Pragmatik beschrieben. Darauf folgend werden die
Bedingungen bzw. die Strukturmerkmale fiir ein ,erfolgreiches” Erzahlen
erklirt. Die eigentliche Beschreibung und Interpretation des Auswahlkorpus
hinsichtlich der Analyse der Erzahleinheiten erfolgt im zweiten, empirischen
Teil, dem sich eine Bewertung und Schlussbetrachtung anschlie3t. Aulerdem
sollen im Laufe der Analyse noch folgende Fragen beantwortet werden:
Welche Motive verfolgen die Kinder beim Erzihlen? Wen wihlen sie als
Zuhorer? Wie beteiligen sie sich als Zuhorer? Welche anderen sprachlichen
Handlungsmuster werden realisiert (s. Meng et al. 1991)?

A) Theoretischer Teil
A-1. Die Theorie der Funktionalen Pragmatik

Die Basis dieser Arbeit bildet die Theorie der Funktionalen Pragmatik.

Das sprachliche Handeln ist gesellschaftliche Tiétigkeit gesellschaftli-
cher Subjekte. Es bedient sich gesellschaftlich ausgearbeiteter Formen
und verlduft in ihnen. Das sprachliche Handeln ist Teil sonstigen
menschlichen Handelns und in es eingebunden. Es partizipiert also
an dessen allgemeiner Charakteristik und Vielfalt (Enricn/REHBEIN
1979: 243).

Die Auffassung von Sprache in der funktional-pragmatischen Kommuni-
kationsanalyse betrachtet Sprache als eine Moglichkeit des gesellschaftlich-
sozialen Handelns. Sie wird durch Interaktion der Aktanten erworben als
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auch entwickelt und wird als ,,etwas Funktionales behandelt” (EHLICH
1999: 6), in deren Mittelpunkt Zwecke stehen. Die Zwecke sind allerdings
nicht beliebig, sondern je nach Bediirfnis bildet sich ein bestimmter Zweck
heraus (EnLicH & REHBEIN 1979). Schon die frithen Schreie des Kindes
dienen als Ausdrucksmittel fur Zustinde und sollen auf seine Bediirfnis-
se wie z.B. Hunger aufmerksam machen (Bunrer 1922). Durch Aneig-
nung sprachlicher Mittel, die das Kind aufgrund von Interaktion mit der
Umgebung erwirbt, lernt es, seine Bedurfnisse differenzierter auszudru-
cken.

Interaktionen erfolgen in sprachlichen Handlungen. Thnen liegen
immer sprachliche Handlungsmuster zugrunde. ExLICH & REHBEIN (1979:
250) sprechen von ,,standardisierten Handlungsmoglichkeiten”. Die
einzelnen Muster konnen dabei einfach (z.B. Fragen) oder komplex sein,
d.h. aus mehreren einfachen Sprechhandlungen (z.B. Erzahlungen, Beschrei-
bungen) zusammengesetzt sein. Eine einzelne Sprechhandlung wiederum
besteht aus dem Vollzug dreier Akte: dem AuBerungsakt, dem propo-
sitionalen Akt und dem illokutiven Akt. Der AuBerungsakt ist fiir die
lautliche, morphologische und grammatikalische Anordnung der Worter
‘zustandig’. Der propositionale Akt soll den Informationsgehalt vermitteln,
wihrend der illokutive Akt die spezifische kommunikative Rolle der
AuBerung bestimmt. Den einzelnen Akten werden als weitere sprachliche
Kategorie die Prozeduren untergeordnet (s. EHLICH 1999). Sie unterstitzen
die mentale Verarbeitung des Sprechers und sind die ‘feineren’ sprachlichen
Ausdrucke, sozusagen die kleinsten Einheiten. Hier sind vor allem die
operativen (z.B. Konjunktionen) und die deiktischen' Prozeduren (z.B.
Demonstrativ-, Personal- und Possessivpronomen) zu nennen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass es nicht ausreicht, sprachliche
AuBerungen isoliert in phonologischer, morphologischer, semantischer oder
syntaktischer Hinsicht zu betrachten (WEBER 1982). Vielmehr mussen Form
(Art des Handlungsmusters, der Akte und der Prozeduren) und Funktion
(Zweck) in ihrer wechselseitigen Beeinflussung betrachtet werden. Weiterhin

1

Deiktisch kommt von Deixis (altgriechisch) = Zeigen, d.h. die Bedeutung des
Wortes erschlieB3t sich aus der Situation.
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ist fiir die sinnvolle Interpretation der AuBerung auf pragmatischer Ebene
das situative Umfeld zu beachten (a.a.0.). Denn die Situation entscheidet
tber die Anwendung der jeweiligen Muster. Daher miissen auch nonverbale
Elemente sowie soziale Faktoren bei der Analyse miteinbezogen werden.

Kinder stehen also vor der Aufgabe, sich im Laufe ihres Sprach-
erwerbsprozesses die lautliche Produktion, die grammatikalisch richtige
Anordnung und die semantische Bedeutung von Sprache anzueignen, so-
wie deren Handlungsformen. Zweisprachig aufwachsende Kinder stehen
noch dazu vor der Schwierigkeit, dass sie sich das Wissen tber sprachliche
Handlungen in zwei Sprachen aneignen mussen. Zudem mussen sie tiber
ein grofleres sprachliches Repertoire verfigen als monolingual aufwach-
sende Kinder, damit sie die Handlungsmuster sowohl in der Erst- als auch
in der Zweitsprache angemessen durchfiihren konnen.

A-1.1. Das Transkribierverfahren

Die Funktionale Pragmatik untersucht Sprache in ihrer gesellschaftlichen
Wirklichkeit, d.h. ithr Gegenstand ist nicht eine ausgezeichnete Sprach-
form wie z.B. die Hochsprache (EnvricH 1983b). Thre Untersuchungen
basieren daher auf Empirie, um dem Grundsatz der Authentizitit ge-
recht zu werden. Da miindliche Kommunikation fliichtig ist, muss sie
deshalb (vor allem fur die wissenschaftliche Untersuchung) aufgezeich-
net und schriftlich umgesetzt werden, d.h. transkribiert werden (a.a.0.).
EnvicH & ReEHBEIN (1976) haben dazu ein Verfahren entwickelt; die halb-
interpretative Arbeitstranskription (HIAT). Ziel dieser Transkription ist
es, miindliche Kommunikation so genau wie méglich wiederzugeben. Zu
den wichtigsten Verfahren von HIAT gehort daher die Partiturschrei-
bung (veranschaulicht durch Flichenschreibung). Sie gibt das gleichzeiti-
ge Gesprich von mehreren Personen wieder und verdeutlicht die Synchro-
nitdt der Sprecher. Die literarische Umschrift, als ein weiteres Verfahren,
bringt die Varianten der Hochsprache wie auch dialektale Farbung (z.B.
wSach mal” anstatt ,,Sag mall”) und Uberlegungspausen der Sprecher zum
Ausdruck. Die Verwendung der Satzzeichen sowie die Grof3- und Klein-
schreibung ist interpretativ. Es liegt im Ermessen des Transkribierenden,
ob er eine AuBerung fiir abgeschlossen hilt und dies durch ein Satzzei-

366 16-abr-2009, 10:04



chen markiert oder eine Markierung unterlisst. Besonders Kinder spre-
chen oft in Ein- oder Zweiwortsitzen; bei ihrer Interpretation spielt da-
her die hermeneutische Methode eine grofle Rolle. Folgende Zeichen
werden im Transkript verwendet:

/ Abbruch __ Emphase
((4s)) lingere Pause (( ) nicht-phonologische Beschreibung
() Akustisch Unverstindliches [ ] simultanes Sprechen

L, C, T Sprechersiglen

Die vorliegenden Aufnahmen wurden nach dem HIAT-Verfahren verschrift-
licht. Die Aufnahmen selbst wurden mit einer Panasonic S-VHS-C Kame-
ra N'V-88 gemacht.

A-2. Das sprachliche Curriculum der Kinder

Die Aufnahmen, die dieser Arbeit zugrunde liegen, stammen von einem bra-
silianischen Geschwisterpaar. Tobias (T), der Altere, wurde im Februar 1995
noch in Deutschland geboren, aber schon vier Monate nach seiner Geburt
zogen die Eltern (wieder) nach Brasilien. Dort wurde das zweite Kind, Claudia
(C©), geboren. Die Mutter ist Brasilianerin. Sie lebte schon acht Jahre in Deutsch-
land, wo sie auch ihren Ehemann, einen Deutschbrasilianer kennen lernte.
Er wuchs ebenfalls in Brasilien auf, war aber von Geburt an der deutschen
und der portugiesischen Sprache ‘ausgesetzt’, wobei die Umgebungssprache
portugiesisch war und in der Familie beide Sprachen gemischt wurden. Dies
entspricht, laut RomaINE (1989: 166 ff.) in ihrer Typologisierung, dem simul-
tanen Bilingualismuserwerb Typ 6:

‘Mixed Ianguages’ (Sprachenmischung)
Parents: The parents are bilingual.

Community: Sectors of community may also be bilingual.

Strategy: Parents code-switch and mix languages.

Die Eltern von T und C sprachen miteinander Portugiesisch. Die Deutsch-
kenntnisse der Mutter reichten nicht fir eine problemlose Kommunikation
im Deutschen aus. Der Eltern-Kind-Diskurs verlief daher in Portugiesisch.
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AuBerdem hatten die Kinder in Brasilien keinen nennenswerten Kontakt mit
der deutschen Sprache. Bis zum Alter von 6,6 Jahren (Tobias) und 5,3 Jahren
(Claudia) lebten die Kinder in Brasilien. Dann zogen die Eltern im August
2001 wieder nach Deutschland. Der Eltern-Kind-Diskurs vetlief auch in
Deutschland in der portugiesischen Sprache und entspricht laut RoMAINE
(a.a.0.: 166 ft.) Typ 3 ihrer Klassifizierung:

<

Non dominant home language without a community support’

Parents: The parents share the same native language.
Community: The dominant language is not of that of the parents.

Strategy: The parents speak their own language to the child.

Kurz danach wurde T im Alter von sechs Jahren — mit minimalen Kennt-
nissen in der deutschen Sprache — eingeschult. Nach zwei Monaten musste
er aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse die Schule verlassen. Die gan-
ze Zeit iber war es thm nicht mdéglich, dem Unterricht zu folgen. Von
seinen Mitschiilern wurde er auch gehinselt. T wurde zurtickgestellt, was
tir ithn nicht ohne psychische Folgen blieb, und kam zusammen mit C
wieder in den Kindergarten. Seit Februar 2002 besuchen sie das Projekt
KIKUS-Sprachférderung im Kindergarten. An diesem Projekt beteiligen
sich mittlerweile neun Kindergirten in Munchen. Einmal in der Woche
besuchen die Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren Kindersprachkurse
von 90 Minuten, die sie in threm Deutscherwerb bis zur Einschulung un-
terstiitzen sollen, um annahernd die gleichen Voraussetzungen und Chancen
bei der Einschulung zu haben wie ihre zukiinftigen deutschsprachigen
Klassenkameraden. Bereits mit Eintritt in die Schule wird eine gewisse
sprachliche und soziale Kompetenz vorausgesetzt. Der KIKUS-Unterricht
findet in Kleingruppen (mit nicht mehr als zehn Kindern) am Nachmittag
abseits vom Kindergartenalltag statt. Auf spielerische Art und Weise be-
kommen die Kinder Grammatik sowie sprachliche Handlungsmuster
beigebracht und mit Hilfe von Liedern, Spielen und anderen Materialien
wird ihr Wortschatz erweitert. Die Kurse werden von Honorarkriften ge-
leitet, die auch Fortbildungen fiir Erziecherinnen anbieten. Finanziert werden
die Kurse durch Elternbeitrige und durch die Evangelische Auslinderarbeit
in Minchen.
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Seit dem Besuch des Kindergartens und des KIKUS-Projekts, in denen
die institutionelle Sprache das Deutsche ist, fingt das Geschwisterpaar auch
an, untereinander Deutsch zu sprechen. Zehn Monate nach ihrer Ankunft in
Deutschland sprechen die Kinder nun auch vermehrt Deutsch mit ihrer
Mutter, wobet die Mutter selbst noch Schwierigkeiten hat, sich wieder in die
deutsche Sprache hineinzufinden. Zusammenfassend kann man sagen, dass
die Kinder seit threr Geburt die meiste Zeit in einer portugiesischen
Sprachumgebung aufgewachsen sind und erst seit knapp einem Jahr intensiven
deutschen Sprachkontakt haben. Sie sind gezwungen, sich nicht nur die
phonologischen, morphologischen, lexikalischen und syntaktischen Strukturen
der Sprache anzueignen, sondern miissen jetzt auch lernen, in der Zweitsprache
sprachlich zu handeln und dazu die geeigneten Handlungsmuster zu
verinnerlichen — wie zum Beispiel das Erzahlen in der Zweitsprache.

A-3. Das sprachliche Handlungsmuster Erzihlen

Erzihlen ist als sprachliches Handeln integriert in die sonstigen
Handlungsbeziige der gesellschaftlichen Aktanten. Es ist eines der
prominentesten Mittel, mit denen der Transfer von Erfahrung
bewiltigt werden kann (EHLicH 1980: 20).

Erzihlen ist somit Teil des gesellschaftlichen Handelns und realisiert sich
in der Interaktion der Aktanten. Es kann sich im Sinne der funktional-
pragmatischen Kommunikationsanalyse unter der Bedingung der Koprisenz
von Sprecher und Hoérer abspielen. Bei dieser gleichzeitigen (auch lokalen)
Anwesenheit der Aktanten handelt es sich um diskursives Erzahlen (auch
konversationelles Erzahlen genannt). ,,Wir verstehen konversationelle
Erzihlung als grundsitzlich mundlich konstituierte Diskurseinheiten, die sich
ohne vorherige Festlegung in Gesprichen realisiert” (QuasTHOFF 1983:
52). Bei fehlender Koprisenz, d.h. in einer “zerdehnten’ Sprechsituation
(ExricH 1984b: 18) liegt textuelles Erzihlen vor. Das typisch diskursive
Erzahlen findet in der Alltagskommunikation statt, wahrend textuelles
Erzihlen im literatischen Erzahlen vorkommt. Wenn wir an Erzihlen denken,
verbinden wir es haufig zuerst mit der literarischen Gattung Erzihlung (EHLICH
1980).
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Denn unser Bild vom Erzihlen ist geprigt von den Erzihlungen
professioneller Erzahler, der Literaten, deren Erzihlung wir lesen.
Dieses Erzahlen ist ein schriftliches Erzdhlen. Das alltdgliche Erzah-

len wird demgegeniiber abgedringt in den Untergrund des ,,gew6hn-
lichen” Alltags (...) (EHLICH 1984b: 7).

In der Wissenschaft wurde die Beschiftigung mit den ‘alltiglichen’
Erzahlungen vernachlissigt. Dabei spielen sie im Alltag eine grof3e Rolle.
Erzahlt wird tberall, sei es in der Familie, am Arbeitsplatz, im Unterricht
oder auf der Stralle. Die Erzahlungen sind fiktiv oder real, selbsterlebte
Geschehnisse oder die Erlebnisse eines anderen. Die verschiedenen
Erzahlarten lassen sich eben nicht nur in der grof3en Literatur wiederfinden,
sondern kommen auch in der Alltagskommunikation vor. Das Erzahlen ist
die am meisten verwendete Form der Darstellung von Ereignissen (BOUEKE
et al. 1995). Da die vorliegende Arbeit die Erzédhlfihigkeit bei Kindern zum
Thema hat, interessiert hier der Kommunikationstyp des Alltags, d.h. die
nicht-professionelle, miindliche Kommunikation. Nach Exrich (1983a) erfahrt
der, der gut erzihlt, von seiner Umgebung besondere Achtung. Demjenigen,
der schlecht erzihlt, wird weniger zugehort, und er wird ausgeschlossen. Wer
Uberhaupt nicht erzihlt, begrenzt seine sozialen Handlungsméglichkeiten.
Wer in einem institutionellen Umfeld zu oft erzihlt, kann in einen Konflikt
geraten. Wie man sieht, kann mangelnde Erzihlkompetenz negative Folgen
auf das soziale Leben eines Individuums haben. WAGNER & STEINSTRATER
(1989: 60) formulieren dazu griffig: ,,Sprechen lernt das Kind, um die
Bezugsperson anzumischen. Erzahlen lernt das Kind, um in der Familie
mitzumischen.” In seiner allgemeinen Bedeutung wird von Erzahlen in ganz
unterschiedlichen Situationen gesprochen, auch wenn z.B. nach der
Aufforderung: ,,Erzabl mal wie es in der Schule war”” nur eine Aufzihlung von
Fachern erfolgt (BOUEKE et al. 1995). Der alltigliche Gebrauch des Begriffs
Erziblen wird hier nicht nur im Sinne des konversationellen oder literarischen
Erzihlens gebraucht (z.B. ,,Lass dir nichts erziblen!”), sondern weist nach EHLICH
(1983a: 128) ,,eine semantische Vielfalt auf.””

> Enuch (1983a: 128) unterscheidet ein ‘erzihlen 17 als allgemeiner Oberbegriff

und ‘erzidhlen 2’ mit den Unterklassen: berichten, mitteilen, schildern usw.

370 16-abr-2009, 10:04



Wie wir anfangs festgestellt haben, liegt jedem sprachlichen
Handlungsmuster ein Zweck zugrunde. Welchen Zweck verfolgt das Erzihlen?
Wir erzihlen tber eine unerhorte Begebenheit, weil wir davon ausgehen, dies
konnte fir den Zuhorer unterhaltend, interessant sein. Oder wir beabsichtigen,
ein bestimmtes Bild bzw. Image von uns zu férdern. Das kann auch durch
eine ,,Ieidensgeschichte” vermittelt werden (der Erzihler stellt sich als ein
ungerecht Behandelter dar). Erzdhlen wird auch funktionalisiert, um soziale
Nihe zu schaffen, oder dient der psychischen Selbstentlastung. Es gibt also
viele Typen von Erzihlungen. Sie lassen sich als ‘Siegesgeschichte’, ‘Erbau-
ungsgeschichte’, ‘Leidensgeschichte’ oder ‘Glicksgeschichte’ klassifizieren (s.
RenBEIN 1980). Der Typ von Erzihlung bestimmt dabei die Teilhabe
(mitlachen, mitweinen, mithoffen usw:). Zweck des Erzihlens ist es, eine erlebte
oder erfundene Geschichte so zu prisentieren, dass der Horer den Ablauf in
seiner Vorstellung nachvollzichen und die Bewertung durch den Sprecher
teilen kann (ZIFoNUN et al. 1997: 23).

Wie sieht der Durchlauf der Diskursart Ergdblen aus? Im Alltag be-
ginnt eine Erzdhlung haufig mit einer Ankindigung oder einem ,,abstract”
(HorrmaNN 1984: 205) wie z.B. ,,Gestern ist mir vielleicht was passiert!” oder
WLch mmuss dir unbedingt erziblen, was ich morgen machen werde!” Mittels der An-
kindigung verlangt der Sprecher einerseits die Aufmerksamkeit des
Rezipienten und versucht andererseits, ein ,,exklusives” (BOUEKE et al. 1995:
15) Rederecht zu erlangen. Nach BouEkE et al. (a.a.0.) lasst sich daran auch
erkennen, dass mit der zu erwartenden Geschichte zugleich ein Verspre-
chen verbunden ist, sie muss etwas Besonderes, Aulergewohnliches bieten
und einen Handlungszusammenhang mit unerwartetem Verlauf darstel-
len. ,,Das Erzihlenswerte einer Erzdhlung liegt im Wesentlichen in der
Ungewohnlichkeit der Geschichte, die erzihlt wird” (QuastHOFF 1983: 54).
Fehlt diese ‘Kategorie der Ungewohnlichkeit’ (a.a.0.), kann dies zu befrem-
deten Reaktionen oder Unverstindnis der Zuhorer fuhren.

Damit die Erzihlung’ zustande kommt, muss der Sprecher mental
seine Wissensbestinde arrangieren, um eine kohirente Ereignisabfolge zu
garantieren. Die Wissensbestinde werden nach einem handlungsbezogenen

> Nach QuastHoOEF (1983) ist eine Erzihlung das Resultat des Erzihlens.
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Schema angeordnet (Konstellation, Handlungsabfolge, Relevanzpunkt,
Abschluss, Bewertung). In einem nichsten Schritt ist es die Aufgabe des
Erzahlers, die Verstehensvoraussetzungen zu schaffen (Konstellation), um den
Zuhorer zu ‘orientieren’. ,,Das Orientieren ist eine fortlaufende Aktivitit des
Erzahlers mit dem Zweck, dem Rezipienten eine referentielle Basis fir die
Abwicklung von Handlungs- bzw. Ereignisketten im Erzihlkern [...] zu geben
[...]” (HorrmaNN 1984: 205). Der Rezipient (Horer) sollte nach dieser einleitenden
Orientierung einen ausreichenden Verstehenshintergrund haben, um den
anschlieBenden Verlauf der Geschichte nachvollziehen zu kénnen.

Der Handlungsverlauf der Geschichte wird dann normalerweise in der
Reihenfolge dargestellt, wie er sich in der Wirklichkeit ereignet hat. Die einzelnen
Handlungsschritte werden nach ZiroNuN et al. (1997) aus der Perspektive des
Sprechers wiedergegeben, sodass diese Perspektive auch fir den Hoérer
nachvollziehbar ist. Nachdem die Relevanzpunkte deutlich gemacht wurden,
erfolgt die Bewertung, Relevanzpunkte kénnen durch Tempuswechsel, Ubergang
zur direkten Rede, durch ein Ierbum dicend; oder durch explizite Kommentierung
markiert werden (Z1FONUN et al. 1997). Laut Horrmann (1984: 200) gelingt die
Erzdhlung, ,,wenn der vom Erzihler gesetzte Relevanzpunkt in das
Relevanzsystem des Rezipienten tibernommen werden kann.”

Fir die Diskursart Ergablen kommt jetzt die entscheidende Abschluss-
handlung: Das Bewerten. Bei Quastnorr (1983) bildet diese ‘Kategorie der
Evaluation’ neben der ‘Kategorie der Ungew6hnlichkeit” die zweitwichtigste
Kategorie. Bei WAGNER & STEINSTRATER (1989) gilt sie als die grundlegende
Fihigkeit beim Erzahlen. Fur das Erzihlen von Alltagsgeschichten hat das
Bewerten einen doppelten Aspekt. Auf der Seite des Erzihlers sorgt die Be-
wertung fiir die emotionale Verankerung der Ereignisse als Erlebnis. Durch
die Bewertung werden beliebige Vorkommnisse zu ‘meiner Geschichte’ (a.a.O.:
49). Fir den Zuhorer signalisiert die Bewertung, dass thm eine Geschichte
erzihlt wird und kein anderes Handlungsmuster vorliegt. Ohne eine Bewer-
tung fragt er sich, was die Geschichte soll, denn eine Geschichte, die keine
Bewertung erfahrt, ist allenfalls eine Kette von Geschehnissen (a.a.O.).

Im Folgenden werde ich die Sprachaufnahmen von T und C im Hinblick
auf ihre Erzihlfihigkeit analysieren. Dabei werden die Strukturmerkmale
des Erzahlens naher betrachtet.
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B) Empirische Analyse der Erzihleinheiten

B-1. Transkript (segmentierte Form)
C = Claudia, T = Thomas, 1. = Lehrerin

(s1)
(s2)
(s3)
(s4)
(s5)
(s6)
(s7)
(s8)
(s9)
(s10)
(s11)
(s12)
(s13)

(s14)
(s15)
(s16)
(s17)
(s18)

(s19)
(s20)

(s21)
(s22)

‘ Pandaemonium 10.pmd

Regen.

Regenwu, Regen, Regenwurm.
Regenschirm.

Regen.

Regenschirm.

Regenschirm, Regenschirm ((flisternd)).
Mitze () ((auf die nichsten Abbildungen zeigend)).
Hit.

Was ist denn ein Regenwurm?

Hut.

Wias ist ein Regenwurm, weillt du das noch?
Portugiesisch?

Nee. Weillt du, was ein Regenwurm ist, weil du eben gesacht hast
Regenwurm.

Ja, ich weil3.

Ja. Wie ein Schlange ((macht eine gestische Bewegung dazu)).
Genau.

Ja.

Aber, aber ich hab schon zwei gehabt. Aber eine hat ganz ganz

Wiasser, ganz Hoch-wasser ((gestikuliert dazu)) und der hat schon
tot. Und vom vom Thomas hat sich verlieren.

Was, (weil) der eine ist ertrunken, tot, weil da soviel Wasser da
war und von Thomas, den hast du vetloren?

Hm.
Hm. Hoért sich ja gut an. OKL
Weillt du was, was ich gemacht habe?

373 16-abr-2009, 10:04

373

868-898 /QOOB/OL LUnD!UELU,IaS UJn!UOLUQQPUQd



374

saieediaisimydsary uabiyoeidsiamz saulz 112381yej|yeziq — Y| ‘42512MydG

‘ Pandaemonium 10.pmd

(s23) L:
(s24) T:

(s25)
(s26)
(s27)
(s28)
(s39) T:
(s30) L:
(s31) T:
(s32) L:
(s33) T:
(s34) L.
(s35) T:

(s36) C:

(s37) T

(s38)
(s39)
(s40)
(s41)
(s42)
(s43)
(s44)

(s45) L:
(s46) T:
(s47) Lt

Was denn?

Ich hab schon/Ich war war schon einmal, einmal ((z6gernd))
einmal 4h mit die Ra/mit meinem Radl fahren. Wei3t du, was ich
gesehen haber Eine Schnecke, eine Schnecke hoch bei eine, eine

((1s)

Baum.

Nein, eine Schnecke, wie heil3t die?
Weil3 ich nicht.

Ein Schneckenhaus?

Ah, nein, die war ((2s)) riesig. Wie hei3t des?
Ich weil3 nicht, was du meinst?

Die so wie n Schlange.

Ein Wurm, ein Wurm?

Ja, ein Wurm.

Ein Wurm, aha.

Ein Wurm.

Ein Regenwurm.

Ah ja, ein Regenwurm. Ich hab/ein Wurm, 4h ein Regenwurm/
dh der Schnecke war war hoch auf die Regen/auf die Regenwurm.

Ah, die Schnecke war auf dem Regenwurm drauf?
((nickt))

Ehtlich?

Und und sie hat sie getotet und sie essen sie.

Ehtlich? Die essen die? Schnecken essen Regenwiirmer?
Weil3 ich nicht!

Ja ((1s)), ja ((unsicher)), sie hat gemacht, ehrlich. Ich hab sie
gesehen hoch bei Schnecke. Und sie essen

Das kann natirlich sein.
Sie hat sie schon, sie hat sie schon getotet.

Getotet. Ja, so was.
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B-2. Allgemeiner Handlungsablauf

Bei dem vorliegenden Transkriptausschnitt befinden sich die Kinder im
Kindergarten. Sie hatten gerade Unterricht am Nachmittag im Rahmen des
KIKUS-Projekts. Wihrend sie noch auf ihre Mutter warten, schauen sie
mit der Lehrerin (L) ihre Hausaufgabenmappe an. L zeigt auf verschiedene
Abbildungen. Die Kinder sollen diese auf Deutsch benennen. Bei einer
Abbildung handelt es sich um einen Regenschirm. Initiativ reagiert C und
nennt den Ausdruck Regen. Und gibt sich damit zufrieden. T scheint zu
wissen, dass es nicht nur Regez ist und versucht den Ausdruck zu finden. Er
beginnt mit Regenwn, scheint sich aber unsicher zu sein, ob dies der richtige
Ausdruck ist. SchlieBlich entscheidet er sich nach einem Zogern doch fur
(s2) Regemwurm. L. nennt thm die richtige Bezeichnung (s3) Regenschirm. T
versucht darauthin Regenschirm zu imitieren, aber schafft es nur bis (s4) Reger.
Erst in einem zweiten Anlauf nach der Verbesserung von L gelingt ihm die
vollstindige Benennung, die er fir sich dann noch einmal leise wiederholt.

Hier liegt ein sprachliches ‘Ausprobieren™ im AuBerungsakt vor.
GARLIN (1994) weist darauf hin, dass ein typisches Merkmal dieser Form
des Ausprobierens das Fehlen eines illokutiven und propositionalen Ge-
halts ist. Diesem sprachlichen Muster liegt kein sichtbarer Zweck zugrunde.
Trotzdem ist das Ausprobieren in phonologischer Hinsicht Teil des inter-
aktiven sprachlichen Ablaufs, da thm der Imitationsmechanismus zugrunde
liegt (a.a.0.). Das betonte Vorsprechen von L bewirkt so ein Nachsprechen
der Lautfolge bei T, bis das richtige Wort imitiert ist. L. fragt ihn dann, was
denn ein Regenwurm sei (s9). Ihre Frage tiberschneidet sich aber noch mit
der Antwort von T, der schon seine Aufmerksamkeit auf die nichste Ab-
bildung gerichtet hat, die einen Hut darstellt. In (s8) benennt er diese mit
Hiit und korrigiert sich dann zu (s10) Hut. Diese Selbstkorrektur, bei der er
seine AuBerung fepariert’, kann laut GaruN (2000) nur dann vollzogen
werden, wenn reflektiv das sprachliche Vorwissen miteinbezogen wird, das
heil3t der Ausdruck schon vorher wahrgenommen wurde. Hier liegt schon
ein sprachliches Reflektieren im lexikalischen Bereich vor. L. wiederholt

* Der Terminus ,,Ausprobieren” wurde von REDDER und MARTENS (1983) einge-

fithrt (GarLIN 2000).
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darauthin in (s11) nochmals die Frage von (s9). T, der sich seiner Zwei-
sprachigkeit bewusst ist, fragt L, ob sie eine Ubersetzung des Wortes in
das Portugiesische verlangt. Gefordertist aber eine Erklirung auf Deutsch.
Zugleich antworten beide Kinder mit jz. Tobias mit (s14) Ja, ich weifs, wo-
bei C den Turn ergreift und mit (s15) Ja, wie ein Schlange die Losung in
Form des Handlungsmusters Beschreiben gibt. Hier zeigt sich, dass die Kin-
der bereits Musterwissen tber die sprachlichen Handlungen Bestitzgen und
Beschreiben besitzen. AnschlieBend ergreift C wieder das Wort und be-
ginnt mit einer Erzdhlung in (s18). Dieser Turn von C wird
in Kapitel drei nidher untersucht. Als C ihren Turn beendet hat, beginnt T
in (s22) mit seinem Redebeitrag (Kapitel vier). Beide AuBerungen inte-
grieren den Gegenstand Regenwurm, der vermutlich durch seine
vorhergehende Benennung bei den Kindern ein Geflecht von Assoziati-
onen aktiviert hat.

B-3. Claudias Erzihlen

B-3.1. Einleitungsphase
B-3.1.2. Erzihlabsicht

Um tberhaupt Aussagen uber die Erzahlkompetenz der Kinder machen
zu kénnen bzw. um die Voraussetzungen fiir eine Erzahlung zu analysieren,
muss nach MENG et al. (1991) vor allem a) die Struktur der AuBerung sowie
ihre Beschaffenheit beobachtet werden. Weitere wichtige Kiriterien sind b)
das Umfeld und die Situation, in der die AuBerung stattfindet, als auch c)
deren Fortsetzung und Reaktionen auf sie.

Haben C und T das kommunikative Ziel, eine Erzdhlung zu planen?
Das setzt unter anderem voraus, dass sie den Kommunikationstyp Erziblen
kennen. Es ist nun zu untersuchen, ob ihre kommunikativen Aktivititen
Aufschluss dariiber geben, dass sie den Realisierungswunsch haben, eine
Erzihlung zu starten. Untersucht wird zuerst der Beitrag von C in Zeile
(s18). Die Lehrerin initiiert das Frage-Antwort-Muster in einem Lehr-Lern-
Diskurs, indem sie an Thomas die Frage stellt, was denn ein Regenwurm
sel. Die beiden Kinder antworten gleichzeitig mit jz, wobei aber C mit ihrer
Erklirung schneller ist und den Turn ergreift. We ein Schlange (s15) beschreibt
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sie. Daraufhin bewerten Thomas und die Lehrerin die AuBerung als richtig,
Der Losungsversuch von C ist gelungen und das Handlungsmuster der
Lehrerfrage wurde positiv durchlaufen. C ergreift nach einer kurzen Pause
wieder den Turn und kommt zu folgender AuBerung:

(s18) Aber, aber ich hab schon wei gehabt.

C macht auf den ersten Blick eine Mitteilung tiber ein singuldr vergangenes
Ereignis, und zwar hatte sie schon einmal zwei Regenwiirmer. Dies konnte
der Anfang eines Erzahlplanes sein, da dieses Ereignis fir sie bedeutsam
war, und es scheint der Wunsch zu bestehen, dies den anderen Kommuni-
kationspartnern nun zu unterbreiten. Fraglich ist, ob C wirklich eine
komplexere Ereignisdarstellung beginnen méchte oder ob sie nur eine Mit-
teilung macht. Der Kommunikationsmodus M#zeilung bei QuastHOFF (1983)
charakterisiert sich dadurch, dass die Turns jeweils nur einen Satz umfas-
sen und es keine erkennbare Planung und Markierung gibt, dass eine lingere
Diskurseinheit folgen wird. Die Ereignisse werden vielmehr im Rahmen
eines Turn-by-Turn-Talks vermittelt. Die Untersuchung des Fortgangs der
Erzihlung gibt Aufschluss dariiber, ob C das Ereignis nur im Sinne einer
Frage-Antwort-Sequenz dullert oder ob sie eine lingere Diskurseinheit plant.
MENG et al. (1991) unterscheidet finf Typen von Méglichkeiten, die den
Verlauf der weiteren Handlung entscheiden:

1) Der potentielle Erzidhler liefert, ohne dass auf Seiten des Zuho-
rers spezielle Fragen gemacht wurden, spontan weitere Informa-
tionen iber das von ihm bereits thematisierte Ereignis. Der
Zuhorer bekundete lediglich ein allgemeines Interesse. Der Spre-
cher ist damit zum tatsichlichen Erzihler geworden.

2) Der prospektive Erzihler gibt unmittelbar nach der Eroffnungs-
duBerung weitere Informationen tber das von ihm bereits the-
matisierte Ereignis, ohne dass der Zuhorer durch kommunikative
AuBerungen Interesse bekundet hat. Auf diese Weise ist der po-
tentielle Erzdhler ebenfalls ein tatsichlicher Erzdhler geworden.
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3) Obwohl der Zuhérer ein kommunikatives Interesse zeigt, liefert
der Sprecher keine weiteren Informationen tber das von ihm
vorher schon Thematisierte.

4) Hier ist es dem potentiellen Erzihler nicht mehr mdoglich mit
seiner Erzihlung fortzufahren, da der Zuhorer nach einer mégli-
chen Eroffnungsiullerung des Erzihlers signalisiert, dass er die
Erzihleinheit fiir abgeschlossen hilt.

5) Nach der Eroffnungsduflerung kommt es zu keiner Zuhorer-
reaktion und der Sprecher versucht auch nicht, die Erzihlung
fortzusetzen.

(18) Aber, aber ich hab schon zwei gehabt. Aber eine hat gang ganz Wasser |....)

Bei der weiteren Betrachtung des Kommunikationsausschnitts von C sieht
man, dass sie unmittelbar nach der Er6ffnungsduflerung weitere Informa-
tionen liefert, ohne dass es dabei aber zu einem verbalisierten Interesse
auf Seiten der Lehrerin oder ihres Bruders kommt. Die Fortfihrung erfolgt
spontan, und somit ist 2) zutreffend. Denn damit offenbart sie ihre
Erzahlabsicht und geht uber das Diskursmuster Mittei/ung hinaus.

B-3.1.3. Verteilung der Gesprichsrollen

C bekommt die Erzahlerrolle automatisch zugewiesen, indem sie, wie in
3.1.2 beschrieben, spontan weitere Informationen hinzuftgt. Die
Gesprichsrollen sind somit festgesetzt. Die Ubernahme der Erzihlerrolle
geschieht bei ihr noch etwas impulsiv, ohne vorherige Prifung, ob die
Zuhorer aufnahmebereit sind.

B-3.1.4. Einbettung in den laufenden Diskurs

Erzihlungen konnen nicht beliebig begonnen werden und konnen auch
kein beliebiges Thema haben. Das liegt vor allem daran, dass der Kommu-
nikationspartner in seiner Rezeptionsfihigkeit eingeschrankt ist. Auch
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erlauben die Handlungserwartungen ein ‘Springen’ von einem inhaltlichen
Gegenstand zum anderen nicht (MENG et al. 1991). Es muss das Verhiltnis
des zuvor besprochenen Themas mit der neuen Kommunikationseinheit
verglichen werden. Ein Turn kann dabei iibernommen werden, wenn eine
lingere Gesprachspause herrscht oder wenn ein Thema abgeschlossen ist.
Weicht ein neu eingeleitetes Thema vollig von der vorherigen Thematik ab,
ohne dass der Themenwechsel explizit gemacht wurde, liegt ein “Verstofy’
gegen die sozialen Gesprichs-normen vor. Wie aus dem Transkript ersicht-
lich ist, kntupft die Erzihlung von C an die vorherige Thematik des
Regenwurmes an. Die Einbettung dieser Erzahleinheit von C entspricht
also den geldufigen Kommunikationsnormen.

B-3.1.5. Zusammenfassung

Die wichtigsten Schritte wie Kontaktauthahme (durch ihren Blickkontakt
wurde ein gemeinsamer Handlungsraum hergestellt), Einbettung in den
laufenden Diskurs sowie die Verstindigung dartber, eine Erzihlung zu
beginnen, scheinen bei C gelungen zu sein. Thre Erzihlabsicht sowie die
Verstindigung dartiber entwickelte sie relativ spontan, d.h. ohne Bekunden
eines speziellen Interesses auf Seiten des Horers. Die Einbettung fand zu
einem geeigneten Zeitpunkt bei einer sinnvollen Themenfortfithrung statt.
Die Erzahlvoraussetzungen hat sie somit erfillt.

B-3.2. Hauptphase der Erzihlung

In der Hauptphase des Erzahlens kommt es darauf an, fiir den Zuhorer
primir die Verstehensvoraussetzungen zu schaffen und ithm somit eine
Orientierung zu geben (s. 3.2.1). FLADER et al. (1980: 220) nennt diese Ver-
stehensvoraussetzungen auch “Versetzungsanweisungen’. Erst wenn der
Bezugsrahmen des Geschehens geschaffen ist, beginnt der eigentliche
Erzihlvorgang (s. 3.3). In einem letzten Schritt kommt es zur Evaluation
des Ereignisses, indem der Erzdhler die eigene Sicht der Dinge darstellt (s.
3.4) und der Zuhoérer nach Moglichkeit die personliche Einstellung des
Erzahlers teilt (s. 3.5).
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B-3.2.1. Orientierung

Hierbei handelt es sich darum, einen gemeinsamen Vorstellungsraum zu
schaffen. C muss den Zuhorer informieren, damit dieser die notwendigen
Kenntnisse hat, um das Ereignis zu verstehen. Der Erzihler sollte erken-
nen, welche Zusatzorientierungen er dem Zuhoérer mitgeben muss. Dabei
gilt der Grundsatz, je mehr sich das Umfeld von Zuhorer und Sprecher
dhnelt, desto weniger Hintergrundinformation muss gegeben werden (MENG
et al. 1991). Zu den wichtigsten Informationen gehéren: a) Ortsangaben,
b) Zeitangaben, c) Personenangaben und Beziechung der Personen
zueinander sowie deren Titigkeiten, d) Angaben tUber Gegenstinde, Ob-
jekte und deren Bedeutung in der Erzihlung,

B-3.2.2. Einfithrung von Orten

Die Lebensbedingungen von T und C decken sich. Sie sind ein Geschwis-
terpaar und besuchen beide den Kindergarten. Die Anforderungen zur
Orientierung untereinander sind also geringer, da sie ein umfangreiches
gemeinsames Erfahrungswissen teilen. Allerdings unterscheidet sich der
Lebensalltag der Lehrerin von dem der Kinder. Da die Lehrerin nur einmal
in der Woche Kontakt zu den Kindern hat, kann man nicht davon ausge-
hen, dass sie gentigend Hintergrundwissen hinsichtlich des Alltags der beiden
Kinder hat. Die Orientierung muss in der Lehrer-Kind-Kommunikation in
einem hoéheren Malle gegeben werden.

Die erste Voraussetzung nach lokaler Orientierung wird von C nicht
gegeben. Ortsangaben sind aber nach der Konversationsmaxime der
Quantitit von GRrice (1975) nicht immer relevant, solange sie sich aus dem
Kontext erschliefen lassen. Trotzdem wire es hier wichtig zu erfahren, wo
das Ereignis stattgefunden hat. Handelt es sich um Regenwiirmer, die zu
Hause in einem Glas aufbewahrt wurden, oder befanden sich die Regen-
wurmer in freier Natur — vielleicht in einer Pfttze? C hat das gemeinsame
Ortswissen zwischen ihr und der Lehrerin tberschitzt. Die Ausgangs-
situation bleibt im Dunkeln. HorrmMANN (1984) bemerkt dazu, dass es fir
Kinder ein groBles Problem ist, sich in die Rolle und Perspektive des
Gesprichspartners hineinzuversetzen und diese auch konstant mitein-
zubezichen.
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B-3.2.3. Zeitliche Einfiihrung

Beim Erzihltempus verwendet C das resultative Perfekt. Zur zeitlichen
Orientierung gebraucht sie das Tempus des Verbs und macht damit deutlich,
dass das Ereignis sich von der Zeit der aktuellen Kommunikationssituation
unterscheidet.

B-3.2.4. Einfihrung von Personen/Objekten

In narrativen Diskursen geht es immer um Vorginge, die sich auf Personen
(Aktanten) beziehen, oder um von Personen ausgefiihrte Handlungen. Oder
aber um Ereignisse, in denen eine Verdinderungen an Objekten den
Mittelpunkt bilden. Eine wichtige Voraussetzung ist es somit, dass der
Erzahler die Identitit der Personen sicherstellt, sodass er im Verlauf der
weiteren Erzihlung ohne Verstindnisschwierigkeiten auf sie zurtickgreifen
kann. Wenn die Aktanten dem Horer nicht bekannt sind, werden diese bei
der Ersterwihnung indefinit eingefihrt. Damit wird ihre Existenz erstmals
angedeutet (BOUEKE et al. 1995). Als weitere sprachliche Ausdricke bieten
sich indefinite Nominalphrasen meist in Verbindung mit einem Appellativum
an. Hat der Zuhorer das notige Hintergrundwissen, mussen sprachliche
Ausdricke verwendet werden, die den Zuhoérer hinsichtlich seines
Identifizierungswissen aufmerksam machen. Definite Ausdricke,
Eigennamen oder deiktische Mittel stehen dem Sprecher dabei zur
Verfugung. Wie schafft es C, Personen und Gegenstinde einzufithren und
weiteres, auf diese bezogenes Wissen, zu reaktivieren? Sie bezieht sich mit
threr Aussage (s18) Aber, aber ich hab schon zwei gehabt aut den eingefihrten
Gesprichsgegenstand (Regenwurm) in Zeile (s13). Dabei verwendet sie
das Zahlen-adjektiv zwez, das zur Verstindnissicherung vollig ausreicht. Der
Zuhorer kann sich noch gut auf sein Identifizierungswissen von der
vorausgehenden AuBerung (s13) stiitzen. Es gelingt ihr somit, den
Regenwurm wieder in die gemeinsame Aufmerksamkeit zu ricken. Die
Orientierung auf den Regenwurm ist ihr gelungen. C fiihrt sich als Person
mit zh ein. Sie greift auf diesen sprecherdeiktischen Ausdruck zurtck, da
sie sich im gemeinsamen Wahrnehmungsraum befindet. Durch die
lexikalische Verbform hab gehabt drickt sie die Beziehung zu dem
Regenwurm aus.
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B-3.2.5. Zusammenfassung

Die AuBerungen von C zeigen, dass sie ein gewisses Orientierungswissen
hat. Zur zeitlichen Orientierung benutzt sie das Perfekt. Fir die Einfih-
rung von Personen sind ihr sprecherdeiktische Elemente bekannt. Allerdings
gibt es noch keine selbststindigen sprachlichen Handlungen
(Sitze), die Orientierungswissen vermitteln.

B-3.3. Darstellung der Ereignisfolge

Zur wichtigsten Phase einer Erzdhlung gehort die Ereignisfolge. Die
Ereignisfolge zeichnet sich durch Geschlossenheit aus. Als Voraussetzung
fir Geschlossenheit dient die kontinuierliche Identitit von Personen und
Gegenstinden, die an der Ereignisfolge beteiligt sind. Mit der Finfithrung
von Gegenstinden/Personen haben wir uns in Kapitel 3.2.4 beschiftigt.
Im weiteren Verlauf der Darstellung geht es nur darum, diese im Fokus zu
behalten. Die Beibehaltung geschieht mittels pronominaler Ausdriicke, die
semantisch nicht isoliert vom Kontext interpretiert werden konnen, da sie
sich auf das bereits zuvor Erwihnte beziehen. C kennzeichnet in ihrer
Ereignisdarstellung die kontinuierliche Identitit des eingefithrten ‘Gegen-
standes’ Regenwurm (s13) durch verschiedene sprachliche Mittel. Mit dem
Zahlenadjektiv® ezze soll der Fokus auf einen der beiden Regenwirmer
gelenkt werden. Sie benutzt dabei das falsche Genus; die feminine Form.
Es konnte sein, dass sie sich auf die Schlange in (s15) bezieht, denn schon in
der nichsten Folgeerwahnung verwendet sie das richtige Genus. In ihrer
Verweiskette verwendet sie nun den definiten Artikel (wnd der hat schon tod),
damit die Aufmerksamkeit auf dem Regenwurm beibehalten wird, der ‘im
Hochwasser’ ist. Bei der letzten Handlungskette (#nd von: vomr Thomas hat sich
verloren) fehlt die Referenz. Allerdings kann man aus dem Gebrauch der
Praposition und dem Appellativum (Thomas) schliefen, dass mit dem
verlorenen Regenwurm der andere Regenwurm gemeint ist.

> Laut HErBIG & Buscha (1987) handelt es sich um ein Zahlenadjektiv im Sinne
der eine und der andere, die keine genaue Reihenfolge angeben.
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B-3.3.1. Zeitliche Bezichung

Die zeitliche Markierung kann durch Tempusformen oder durch die explizite
Erwihnung mittels lexikalischer Mittel (ersz, spater usw.) erfolgen (MENG et
al. 1991). C macht keinen Gebrauch von lexikalischen Mitteln, sondern
verwendet zur Kennzeichnung der Ereignisfolge die temporale Verbform
des Perfekts (s. auch EroftnungsiuBlerung). Allerdings gelingt ihr die Bildung
des Perfekts nicht immer. Schon in der zweiten Zeile in (s18) ldsst sie das
Partizip weg. Im angeschlossenen Hauptsatz benutzt sie anstatt des Partizips
gestorben das Adjektiv 7ot zusammen mit dem Hilfsverb Jat. Im letzten Satz
verwendet sie schon das reflexive Verb sich verlieren, verbalisiert aber die
talsche partizipiale Form dazu (verdieren). Obwohl ihr die Bildung des Perfekts
nicht immer gelingt, kann man aber die Binnenstruktur der Geschichte
nachvollziehen.

B-3.3.2. Zusammenfassung

C erzihlt zwar wesentliche Teile der Ereignisfolge, insgesamt bleibt aber
die Erzdhlung bruchsttckhaft und die einzelnen Aspekte werden zu wenig
verbalisiert. Die Rekonstruktion der Geschichte bleibt in vielen Teilen offen.
Es ist nicht klar, warum der Regenwurm im Wasser war und ob er dann
auch wirklich ertrunken ist. Unklar ist auch, wo und wie der Regenwurm
von Thomas verloren gegangen ist. Insgesamt ist die Geschichte zu wenig
detailliert. Der Mittelpunkt von Cs Erzihlung bildet eher das Resultat. Vor-
und Nachgeschichte werden vernachlassigt. Allerdings zeigt der Gebrauch
von indefiniten Nominalphrasen und deren Ubergang zu definiten
Nominalphrasen, dass C Fragmente der Fokussierung beherrscht.

B-3.4. Bewertung

Ein wichtiges Merkmal einer Erzdhlung ist die Bewertung, Der Erzihler
muss seine personliche Einstellung hinsichtlich des Ereignisses vermitteln
konnen. Dies unterscheidet das Handlungsmuster Ergahlen von anderen
Ereignisdarstellungen. Dabei kann die eigene Einstellung laut MENG et al.
(1991) schon wihrend der Ereignisdarstellung kenntlich gemacht werden
und muss nicht erst in der Abschlussphase gekennzeichnet werden. MENG
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et al. (a.a.0.) unterscheiden Bewertungen verbaler und nonverbaler Art.
Bewertungen verbaler Art kénnen lexikalisch, thematisch oder in einem
Akzentuierungsverfahren gedullert werden (Meng et al. 1991: 87). C stellt
weder wihrend der Ereignisdarstellung noch am Ende der Darstellung ihre
Sicht der Dinge verbal dar. Allerdings erzahlt sie die Geschichte, nach der
Stimmcharakteristik zu deuten, in einem ernsten Tonfall. Daraus kann man
schlieBen, dass das Ereignis eher traurig fiir sie war. Doch ist diese
Schlussfolgerung sehr vage. Wihrend der Erzihlung verwendet sie aulerdem
viel Gestik und Mimik, was auch auf eine besonders starke emotionale
Beteiligung hindeuten kann. IThre Sichtweise in Bezug auf das erzahlte
Ereignis ist nicht eindeutig erkennbar. Beziiglich des Motivs, das ihrer
Erzihlabsicht zugrunde liegt, kann man sagen, dass sie wahrscheinlich das
Ereignis als fir die Zuhorer interessant und informativ einstuft und deshalb
ihre Darstellungsabsicht entwickelt, um die anderen daran teilhaben zu
lassen.

B-3.5. Abschlusshandlung des Zuhéorers

Nachdem die Erzihlung unerwartet beendet wird, iibernimmt die Lehrerin
den Turn. Mit dem betonten Fragepronomen (s19) was, mit dem sie die
Unerhortheit dieser Geschichte verdeutlicht, vermittelt sie C, dass die
Geschichte eine auflergewohnliche ist. Gleichzeitig erzihlt L die Geschichte
nach. Diese Nacherzihlung kann zur Verstindnissicherung dienen, da die
Darstellung von C sehr reduziert war und es einige Verstehensprobleme
gab. L versucht, die Darstellung zu erginzen und vermittelt zugleich das
vollstindige sprachliche Muster an C. L. formuliert die Nacherzihlung als
eine Frage, was darauf hindeuten konnte, dass sie C um eine Bestitigung
bittet oder indirekt C auffordert, die Erzahlung fortzusetzen. Die Entschei-
dungsfrage wird von C mit der Interjektion (s20) bz beantwortet, die hier
eine Zustimmung, eine Konvergenz ausdriickt. Die Bejahung erfolgte schnell
und unkritisch, was zur Annahme fthrt, dass sie sich des Wahrheitsgehaltes,
die eine Erzahlung fordert, nicht bewusst ist. Sie scheint ein erinnerungs-
kritisches Reflektieren nicht fir notwendig zu halten. L signalisiert nochmals
ihr Verstehen der Darstellung von C ebenfalls mit der HorerduBBerung (s21)
hm (in Aussageintonation) und markiert den Abschluss der Kommuni-
kationseinheit durch ihre AuBerung in (s21): Das hirt sich ja gut an. O.K.
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Auftillig ist, dass L. die Nachformulierung in einem belustigten Tonfall
vollzieht und somit ihre Einstellung und Bewertung hinsichtlich
der Erzihlung manifestiert. Aufgrund der mimischen Aktivitit Cs
(lichelnder Gesichtsausdruck) scheint auch sie die Sichtweise von L zu
tibernehmen.

B-4. Tobias' Erzihlen

B-4.1. Transkriptbeschreibung

Tobias, der sich als Zuhorer nicht beteiligt hat, ergreift in Zeile (s22) den
Turn. Zur Gewinnung des Rederechts beginnt er mit der formelhaften
Wendung: (s22) Weifst du schon, was ich gemacht habe? Damit kiindigt er unmit-
telbar seine Erzdhlabsicht an und befragt auch gleichzeitig das Horerwissen
(Weifst du schon...). Der kommunikative Kontakt ist gekntipft. L reagiert auf
das Erzihlangebot und bekundet ihr Interesse in (s23) mit: Was denn? Die
Verstindigung dartiber, dass T im Kommunikationstyp Ergiblen kommu-
nizieren will, scheint gelungen zu sein. Laut der verschiedenen Typen von
Handlungszusammenhingen zur Bestimmung der kommunikativen Akti-
vitaten (s. Abschnitt 3.1.2) zwischen potentiellem Erzihler und Zuhorer,
trifft Typ 1 zu. Der Grund fir die Inanspruchnahme des Rederechts kénn-
te die Forderung nach Gleichberechtigung sein. T hat registriert, dass C die
Aufmerksamkeit der Lehrerin genoss, und bemiiht sich nun auch um deren
Aufmerksamkeit. T beginnt seinen Turn, nachdem die Kommunikations-
einheit von C sichtbar abgeschlossen ist. Die Bedingungen zur Einbettung
in die laufende Kommunikation sind von ihm erfullt. Es zeigt sich hier,
dass er das Turn-Taking beherrscht.

Mit der einleitenden zeitlichen Otientierung (s24) Iech hab schon/ Ich war
schon einmal (...) fuhrt T seinen Turn fort. Er vollzieht die zeitliche Einord-
nung mit Hilfe des Verbs im Priteritum. Diese Erzihleinheit weist unter
anderem Versatzstiicke aus Mirchen und anderen Kindergeschichten auf,
die ihm wohl als strukturelles Vorbild dienen. Er gibt an, dass er mit dem
Radl getahren ist und gibt dem Zuhoérer damit eine wichtige Verstehens-
voraussetzung zur raumlichen Orientierung. Mit der Formulierung: (s24)
Weif§t du was ich gesehen habe? gebraucht er ein erzahlerisches Mittel zur
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Spannungssteigerung. Das Resultat ist: (s24) Ezne Schnecke, eine Schnecke hoch
bei eine, eine.

Wie in Kapitel 3.2.4 erklirt wurde, erfolgt die Orientierung iiber den
Gegenstand durch seine Ersterwihnung, T verwendet hier das Grundmuster
der Einfihrung von Gegenstinden; den indefiniten Artikel. Zur weiteren
Fortfithrung des Ereignisses fehlen ihm aber die Worte. Die Schwester
versucht ihm mit dem Symbolfeldausdruck® (s25) Baum zu helfen. Das ist
aber nicht das gesuchte Wort. T: (s26) Wie eine Schnecke, wie heifst die? T ist
sich seines Wissensdefizits bewusst und formuliert dazu das Handlungs-
muster Frage. Ex hat eine genaue Vorstellung von dem Tier, das er sucht. Es
sieht so aus wie eine Schnecke. L vermutet ein Schneckenhaus (s28). T gibt
nochmals eine detailliertere Beschreibung. (s39) .Ah, nein. Die war riesig. Wie
heifst des?” Und in Zeile (s31) Die so wie n Schlange. Vermutlich meint er eine
spezielle Schneckenart. Es konnte sich dabei um eine Nacktschnecke®
handeln. Die Vermutung von L, dass es sich um einen Wurm handelt, kommt
dem gesuchten Begriff schon niher. (s33) Ja, ezn Wurm. C kommt wieder in
Zeile (s36) auf den Regenwurm zuriick. Mit Regenwurm scheint er dann
zufrieden zu sein. (s37) A% ja, ein Regenwnrm. Dann versucht er die Geschichte
noch einmal zu erzihlen, aber der Neuansatz mit seiner Umstrukturierung
macht ihm Schwierigkeiten. (s37) Ieh hab ein Wurm/, b ein Regenmwurm/ éb der
Schnecke war hoch anf die Regen/ anf die Regemwurm. Hier mochte er wahrschein-
lich erkliren, dass der Regenwurm unter der Schnecke war. Trotz der
anakoluthischen’ Selbstkorrektur gelingt ihm der Ansatz nicht und er beginnt
wieder, wie bei seinem ersten Erzdhlversuch, mit der Schnecke, die auf
dem Regenwurm sal3. T beendet hier vorerst seinen Turn. L reagiert auf
die Erzdhlung von T mit einer erstaunt-ungldubigen Entscheidungsfrage,
die ihre Vermutung bestitigen soll. (s38) Ah, die Schnecke war anf dem
Regenwurm dranf? Durch das Handlungsmuster Frage bittet sie gleichzeitig
auch um eine Fortsetzung der Darstellung oder zumindest um eine

Symbolfeldausdriicke bezeichnen und benennen Gegenstinde und Sachverhalte.
Umgangssprachliches Demonstrativpronomen des anstatt das.

¥ Die Mutter erzihlte, dass das Wort Nacktschnecke auf Portugiesisch bekannt ist
(portugiesisch: /esma).

Anakoluth = folgewidrige Fortsetzung einer angefangenen Satzkorrektur.
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Bewertung. Erst jetzt erzahlt T den eigentlichen Hohepunkt der Geschichte
und das Resultat, nachdem er mit einem Nicken die Vermutung von L
bestitigte. (s41) Und und sie hat sie getitet und sie essen sie. Vermutlich verwendet
er hier neben dem Perfekt das Prasens zur Hervorhebung und Vergegen-
wirtigung des Ereignisses. Es handelt sich wohl kaum um ein Prisens, das
sich auf allgemein Giiltiges bezieht oder zur generellen Aussage formuliert
wird, obwohl die falsche Deklination des Personalpronomens sz statt zhn
und die falsche Verbkonjugation essen statt zssz zu dieser Annahme fihren
kann. L. bezweifelt die Glaubwiuirdigkeit der Aussage. (s42) Ebrlich? Die essen
die? Schnecken essen Regenwiirmer? Mittels objektdeiktischer! Ausdriicke
wiederholt sie die Aussage von T und verstirkt ihre Zweifel, indem sie
noch einmal mit Hilfe der Symbolfeldausdriicke Tobias’ Aussage wiederholt.
Horrmann (1984) weist daraufhin, dass das Kriterium der Wahrheit fiir
Kinder im Vorschulalter keine grof3e Rolle spielt und Erzihlungen, die sich
explizit auf eigene Erfahrungen beziehen, oftmals eine Vielzahl fiktionaler
Elemente enthalten. T, der jetzt etwas verunsichert ist, beteuert noch
zweimal, dass er dies gesehen hat. (s44) Ja ((1s)), ja. ((unsicher)) Sie hat gemacht.
Ebrlich. Ich hab sie gesehen hoch bei Schnecke. Und sie essen (345) L: Das kann
natiirlich sezn. (346) T Sie hat sie schon, sie hat sie schon getitet. Gegen die Haltung
des Anzweifelns der Lehrerin und um den Wahrheitsgehalt zu verdeutlichen,
betont er nochmals, dass er dies selbst gesehen hat und verstirkt dies mit
einem umgangssprachlichen ebriich, im Sinne von ganzg bestimmt. Auch
unterstreicht die zweimalige Verwendung der Modalpartikel schon (betont),
den Rechtfertigungscharakter der AuBlerung. 1. beendet die Kommunikations-
einheit mit: (s47) Getotet. Ja, so was.

B-4.2. Zusammenfassung

Zur Herstellung des kommunikativen Kontakts verwendet T schon die
bekannte Einleitungsformel fir Erzihlungen. T zeigt sich in der Lage, sei-
ne Kommunikationseinheit zu einem geeigneten Zeitpunkt zu platzieren.
Seine Themenwahl passt in den Gesamtzusammenhang der Gesprichs-

" Objektdeiktische Ausdriicke verweisen auf Objekte im Verweisraum (dazu zihlen

Demonstrativpronomen wie dzeser, jener, das).
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situation. Die funktionsgerechte Verwendung von indefiniten Formen bei
der Ersterwihnung von Personen/Gegenstinden ist gelungen. Zur
Fokussierung auf fortlaufende Gegenstinde verwendet er objektdeiktische
Prozeduren (s26; s29, s31). Er beherrscht auch schon die anaphotischen'
Prozeduren wie in (s41) Und sie hat sie getitet und sie essen sie, indem er mittels
Personalpronomen einen Riickbezug auf die Subjekte des vorhergehenden
Satzes herstellt. Da er aber sprachliche Schwierigkeiten bei der Verwen-
dung der richtigen Artikel und Pripositionen hat, ist die referentielle Ein-
deutigkeit nicht immer klar. Ansatzweise gibt T auch schon eine satzartige
lokale Orientierung. IThm gelingt auch der standardsprachliche Wechsel
zwischen den Tempora Praiteritum und Prisens zur Markierung der zeitli-
chen Orientierung. Allerdings wird die chronologische Darstellung immer
wieder durch die Suche nach dem Wort Regemwurm unterbrochen. Hier macht
sich sein fehlendes Vokabular bemerkbar. Erst durch die Fortsetzungser-
wartung der Lehrerin kommt es dann auch zur Erzihlung eines Hohepunk-
tes und eines Resultats. Eine Bewertung jedoch bleibt aus. Wie aber aus der
Reaktion des erwachsenen Zuhorers hervorgeht, erfullt T die zweite wichtige
Kategorie des Erzihlens; die ‘Kategorie der Ungewohnlichkeit’. Der Waht-
heitsgehalt des Ereignisses scheint der Lehrerin aber eher zweifelhaft zu sein
(s38, s42). Doch kann das darauf zurtckgefithrt werden, dass mit Regen-
wurm eine falsche Benennung vorliegt. Wiirde es sich um eine Schnecke
handeln, die sich auf einer Nacktschnecke befindet, entspriche dies durchaus
der Realitit. Auffillig ist auch, dass L bei T in einem groB3eren Mal3 ihre
Verstindnisschwierigkeiten signalisiert, als sie dies bei C tut. Sie schitzt wahr-
scheinlich die Erzihlkompetenz bei T hoher ein. Hinsichtlich der Zuhorer-
aktivititen bei C ist zu bemerken, dass sie sich wihrend des Diskurses von T
nicht in der Position des primiren Adressaten befindet. Sie gibt auler in
Zeile (s43) keine Zuho6rerduBlerungen. Auch diese Zuhorerbeteiligung ist nur
durch Vermittlung von L zustande gekommen, indem sie mit Blickkontakt
die Frage in (s42) auch an C stellt. C ist weniger als Zuhorer titig und zeich-
net sich vielmehr als helfende Teilnehmerin aus. Auffillig ist auch, dass die
Kinder in der Position des Erzahlers sich ausschlieBlich dem erwachsenen

""" Die Anapher ist eine sprachliche Einheit, die auf etwas Vorausgegangenes vet-

welst.
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Zuhorer zuwenden. Ein Grund hierfir konnte sein, dass sie sich die Ge-
schichte untereinander schon erziahlt haben, und so die Geschichte beim
Anderen als bekannt voraussetzen. Es ist aber anzunehmen, dass sie den
erwachsenen Zuhorer als kompetenteren Gesprachspartner bevorzugen, da
Kinder in der Zuhorerrolle kaum aktiv sind.

B-5. Schlussbemerkung

Insgesamt ist die Erzahlfahigkeit, trotz der unterbrochenen Darstellung, bei
T weiter entwickelt als bei C. Dies lasst sich darauf zurtckfiihren, dass T alter
und aullerdem institutionell ‘vorgeprigt’ ist. Das Musterwissen uber
Erzihlungen ist aber bei beiden auf jeden Fall in Ansitzen vorhanden. Es ist
davon auszugehen, dass das Handlungsmuster Ergdblen im Portugiesischen
ahnlich realisiert wird und die Kinder so bei threr Ankunft in Deutschland
schon tiber das Musterwissen Erzablen verfugten. Somit sind sie den deutschen
Kindern vielleicht in dieser Hinsicht nicht unterlegen, (eine parallele Analyse
mit deutschen Kindern witre hierbei hilfreich) sondern der Grund fiir ein
nicht erfolgreich realisiertes Muster liegt eher an einem unzureichenden
sprachlichen Ausdruckswissen. Fine Erzahlkompetenz im Deutschen sagt
noch nichts tber das Portugiesische aus, weil die sprachlichen Mittel zur
Vollziehung des Musters bei den beiden Sprachen unterschiedlich sind.

In Anbetracht dieser Feststellung halte ich eine Sprachférderung in
der Zweitsprache fur sehr sinnvoll, denn die Kinder brauchen Hilfe beim
Erlernen von Musterwissen (andere Sprachen kénnen andere Handlungs-
muster aufweisen) und von den sprachlichen Mitteln, um diese realisieren
zu konnen. Das Konzept von KIKUS sieht unter anderem vor im Sinne
des interkulturellen Lernens auch die Erstsprache miteinzubeziehen. Das
heif3t, die Kinder sollen nicht thre Erstsprache ‘ausschalten’, sondern wer-
den aufgefordert, sprachliche Ausdriicke auch in dieser zu gebrauchen. So
werden die Kinder darauf hingewiesen, dass es zwei sprachliche Méglich-
keiten gibt, um Objekte oder Handlungen zu verbalisieren. Nicht zuletzt
entspricht dieses Konzept den internationalen Entwicklungen und Anspru-
chen einer im Bildungswesen verankerten Mehrsprachigkeit und tragt dem
politischen Ziel der sozialen Integration von Kindern mit Migrations-
hintergrund Rechnung,

‘ Pandaemonium 10.pmd 389 16-abr-2009, 10:04

389

868-898 /9006/0L LUHD!UELU,IQS UJn!UOLUQQPUQd



390

saieediaisimydsary uabiyoeidsiamz saulz 112381yej|yeziq — Y| ‘42512MydG

‘ Pandaemonium 10.pmd

Literaturverzeichnis

BouEke, D. / ScuureN, E / Buscuer, H et al. Wie Kinder erziblen. Untersu-

chungen zur Erzédbltheorie und zur Entwicklung narrativer Fabigkeiten. Min-
chen, Fink 1995.

BunLERr, K. Die geistige Entwicklung des Kindes. Jena, Fischer 1922.

EnvicH, K. “Der Alltag des Erzahlens”. In: Envich, K. (Hg): Ergdblen im
Alltag, Frankturt, Suhrkamp 1980, 11-25.

Enrich, K. “Alltigliches Erzihlen”. In: SANDERs, W, / WEGENAsT, K. (Hg.):
Erzdblen fiir Kinder — Erzablen von Gott, Stuttgart, Kohlhammer 1983a,
128-151.

Envich, K. “Sprachanalyse”. In: Engyklopddie Erziehungswissenschaften. Bd.2:
Methoden der Ergiehungs- und Bildungsforschung, Stuttgart, Klett-Cotta 1983b,
526-538.

EnricH, K. ,,Zum Textbegriff . In: ROTHKEGEL, A. / SANDIG, B. (Hg.): Text,
Texctsorten, Semantik, Hamburg 1984a, 9-25.

EnvicH, K. Ergablen in der Schule. Tibingen, Narr, 1984b.

EnricH, K. “Funktionale Pragmatik: Terme, Themen und Methoden”. In:
Deuntschunterricht in Japan H.4/1999, 4-24.

Enrich, K. / REHBEIN ]. “Halbinterpretative Arbeitstranskriptionen
(HIAT)”. In: Linguistische Berichte 45-46/1976, 21-46.

Envich, K. / REHBEIN, J. “Sprachliche Handlungsmuster”. In: SOEFFNER,
H.-G. (Hg.): Interpretative Verfabren in den Sozial- und Textwissenschaften,
Stuttgart 1979, 243-274.

FLADER, D. / GirseckE, M. “Erzihlen im psychoanalytischen Erstinterview
— eine Fallstudie”. In: Buricn, K. (Hg.): Ergablen im Alltag, Frankfurt,
Suhrkamp 1980, 209-263.

GARLIN, E. “Erstsprach(en)erwerb: Vom ,,Ausprobieren” zum sprachlichen
Handeln”. In: REDDER, A. (Hg.): Diskursanalysen in praktischer Absicht.
Osnabriicker Beitrdge zur Sprachtheorie 49/1994, 82-105.

GARLIN, E. Bilingualer Erstspracherwerb. Sprachliches Handeln — Sprachprobieren —
Sprachreflexion. Munchen, Verlag fur Sprache und Sprachen 2000.

Gricg, H.-P. “Logic and Conversation”. In: Davipson, D. / Harmax, G.
(Hg.): The logic of Grammar, Encino, Calit. 1975, 64-75.

390 16-abr-2009, 10:04



HeLBiG, G. / BUuscHA, J. Dentsche Grammatik. Ein Handbuch fiir den Auslander-
unterricht. Leipzig, VEB Verlag 1987.

Horrvann, L. “Zur Ausbildung der Erzihlkompetenz: eine methodische
Perspektive”. In: BEnvich, K. (Hg.): Erzdblen in der Schule, Tibingen, Narr
1984, 202-222.

MeNG, K. / Krarr, B. / Nrschr, U. Kommunikation im Kindergarten. Studien
zur Aneignung kommunikativer Kompetenz. Berlin, Akademie 1991.

Quastrorr, U-M. “Kindliches Erzihlen. Zum Zusammenhang von erzihlen-
dem Diskursmuster und Zuhoreraktivititen”. In: Boueke, D. / Kiem, W,
(Hg): Untersuchungen zur Dialogfibigkeit von Kindern, Ttubingen; Narr 1983,
45-75.

REDDER, A. / MARTENS, K. “Modalverben ausprobieren - wie Kinder mit
Modalverben handeln”. In: Bourks, D. / KiriN, W, (Hg.): Untersuchung
von Dialogfihigkeit bei Kindern, Frankfurt, Lang 1983, 163- 183.

REHBEIN, ]. “Sequentielles Erzdhlen- Erzahlstrukturen von Immigranten
bei Sozialberatungen in England”. In: Envich, K. (Hg.): Ergablen im All-
tag, Frankfurt, Suhrkamp 1980, 64-109.

ROMAINE, S. Bélingualism. Oxford / New York, Blackwell, 1989.

WAGNER, K.-R. / STEINSRATER, C. “Individuelle Profile beim Erzahlerwerb”.
In: ExricH, K. / WacNER, K.-R. (Hg.): Erzabl-Ermverb. Frankfurt, Lang
1989, 49-62.

WEBER, U. Instruktionsverbalten und Sprechhandlungsfahigkest. Tubingen,
Niemeyer 1982.

Z1ronNuN, G. / HoOrrMANN, L. / STRECKER, B. et al. (Hg.): Grammatik der
dentschen Sprache. Bd. 1 Sprache und Illokution. Berlin, de Gruyter 1997.

Anhang

Transkript: Freies Erzahlen
Aufnahmedauer: 2 Minuten
Siglen: . Lehrerin, T Tobias, C Claudia
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L Regenschirm Regenschirm

T Regenwu, Regen, Regenwurm. Regen. Regenschirm

C Regen

L Was ist denn ein Regenwurm (?) Was ist ein Regenwurm, weiit du das noch?
T Hut. Hut

C Miitze

L Ne, weilt du, was ein Regenwurm ist, weil du eben gesacht hast Regenwurm.
T Portugiesisch?

L Genau.

T Ja, ich weiss. Ja,

C Ja, wie ein Schlange Aber, aber ich hab schon zwei gehabt. Aber eine hat ganz ganz
L Was,
T

C Wasser, ganz Hochwasser und der hat schon tot und vom Thomas hat sich verlieren.

L der eine ist ertrunken, tot, weil da soviel Wasset da war und von Thomas, den hast du

L verloren? Hm Hort sich ja gut an. O.k. Was denn?
T Weillt du was, was ich gemacht habe?

C Hm

L

T Ich war schon/Ich war schon einmal, einmal ((z0getnd)) einmal zh mit die Ra/mit meinem

L

T fahren. Weil3t du, was ich gesehen habe? Eine Schnecke, eine Schnecke hoch bei eine, eine

L
T ((1s))
C Baum.
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L Weif3 ich nicht. Ein Schneckenhaus?

T Nein, eine Schnecke, wie heil3t die? Ah, nein, die war

L Ich weil3 nicht, was du meinst? Ein Wurm,

T ((29)) tiesig. Wie heiBt des? Die so wie n Schlange.

L ein Wurm? Ein Wurm, aha.

T Ja, ein Wurm. Ein Wurm. Ah, ja, ein Regenwurm.
C Ein Regenwurm

L

T Ich hab/ ein Wutm, 4h ein Regenwurm/dh der Schnecke wat hoch auf die Regen/auf die

L Ah, die Schnecke war auf dem Regenwurm drauf? Ehrlich?
T Regenwurm. ((nickt)) Und sie hat
L Ehrlich? Die essen die? Schnecken essen Regenwiirmer?

T sie getotet und sie essen sie.

C Weil3
L

T Ja, ((15)), ja ((unsicher)), sie hat gemacht, ehrlich Ich habe sie gesehen hoch bei
C ich nicht!

L Das kann natiirlich sein.

T bei Schnecke. Und sie essen. Sie hat sie schon. Sie hat sie schon

L Getotet. Ja, so was.

T getotet.
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