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Narrative Didaktik: Planbrucherlebnisse, Kind-Kind-Dyaden und
Auswertungsgespriche in der naturwissenschaftlichen Grundbildung

Ohne Zweifel sind Situationen des miindlichen Erzihlens wichtig fiir die Entwicklung von Kommunikationsfihigkei-
ten und die Vorbereitung von Schriftlichkeit im Kindergarten- und Grundschulalter. In diesem Artikel werden wir
grundlegende Erzdhltheorien vorstellen und ihre Bedeutung fiir die pidagogische Arbeit mit Kindergruppen disku-
tieren. Narrative Interviews mit Lehrerinnen, die Sachunterricht in Liineburg unterrichten, geben einen Einblick in
den Umgang mit kindlichen Erzihlsequenzen in der Grundschule. In Bezug auf die vorgestellte Unterrichtspraxis
entwickeln wir Uberlegungen zur didaktischen Bedeutung von Erziihlsequenzen. Unter anderem in Auswertungsge-
spridchen der naturwissenschaftlichen Grundbildung, so unsere These, konnen Elemente einer Narrativen Didaktik
aufgegriffen werden.

1 Narrativitit - im Spiegel literaturwissenschaftlich-linguistischer Erzihlforschung

Miindliches Erzihlen reprisentiert Verkettungen und Wechselwirkungen von Ereignissen.! Zeitempfindungen und
Wahrnehmungsprozesse sind somit eng an narrative Strukturen gebunden (Abbott 2008). Fragen der Narrativitit
thematisieren Gestaltungen und Ablaufschemata miindlichen Erzdhlens und erdffnen ein weites, interdisziplindres
Forschungsfeld. Besonders die literaturwissenschaftlich und linguistisch geprigten Forschungen von Uta Quasthoff
sind relevant fiir den Sachunterricht, weil grundlegende Untersuchungen zum miindlichen Erzdhlen unter Kindern
vorgelegt werden. Elemente einer narrativen Didaktik, die mit Referenz auf Quasthoff entwickelt werden konnen,
fithren zu Verkniipfungen von natur- und sozialwissenschaftlichen Zugingen und Inhalten im Sachunterricht. Diese
Verkniipfungen zeigen Potentiale des integrativen Sachunterrichts in Deutschland auf. Die spéteren Facher werden
vorbereitet, indem mehrperspektivische Blickwinkel auf Sachen moglich sind, Wissenschaft als diskursive, soziale
Praxis erfahrbar wird. Im Rahmen des projektorientierten Sachunterrichts werden Kindern verstirkt Moglichkeiten
zum Ausprobieren, Testen, Selbst-Gestalten und forschendem Experimentieren (Asmussen/Wagner 2010) gegeben.
Im Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung ist dies u. a. in Science Centern und der MINIPHANOMENTA
aufgegriffen worden. Wer selbststindig und erfahrungsoffen, das heift problemlosungsorientiert und ohne festen
Versuchsablauf, experimentiert, erlebt in der Regel viele unverstindliche Situationen. Urspriingliche Pline kénnen
nicht ausgefiihrt werden bzw. der Versuchsaufbau muss veridndert werden. Ein intensiver Erfahrungsaustausch iiber
Versuchsergebnisse und mogliche weitere Schritte ist erforderlich. Uber Abliufe, die zum Scheitern von Experimen-
ten gefiihrt haben, wird nachgedacht. Hier setzt unser konzeptioneller Vorschlag ein: Beim forschenden Experimen-
tieren in der naturwissenschaftlichen Grundbildung bietet es sich an, die Forschungen von Uta Quasthoff mehr zu
beriicksichtigen. Quasthoff rdumt Situationen des Scheiterns einen zentralen Stellenwert innerhalb narrativer Se-
quenzen ein. Widerstidnde beim Ausfiihren geplanter Abldufe werden, so Quasthoff, bevorzugt in Erzédhlungen auf-
gegriffen, narrativ ausgewertet und in Erfahrungsinhalte transferiert. Quasthoff bezeichnet diese Widerstinde als
Planbrucherlebnisse und Normverletzungen und stellt sie in den Vordergrund ihrer Untersuchungen zu Erzihlanlds-
sen.” Bevor wir diese Uberlegungen weiter vorstellen, mochten wir in Quasthoffs Forschungen einfiihren und Inter-
aktionsformen beim miindlichen Erzédhlen betrachten.

1 In widerstreit-sachunterricht wird das Thema miindliches Erzédhlen im Bereich des Themenfeldes Holocaust (Pech/Rauterberg/Stocklas 2006, 3.
Beiheft) aufgegriffen und u. a. in Form der Zeitzeugenberichte als Oral History betrachtet. Auch in unserem Artikel geht es um das Weitererzéih-
len von Lebenserfahrungen jedoch nicht vorrangig nach historischen Gesichtspunkten. Wir kniipfen auch an den Artikel von Detlef Pech: Damit
das Ich nicht verloren geht. Biografie und Autobiografie im Kontext des Sachunterrichts. in widerstreit-sachunterricht H.7, 2006. an, der Uberle-
gungen zum Erinnern und Erzéhlen im Kontext von autobiographischem Lernen und Selbstvergewisserung entwickelt. Unser Anliegen ist es, den
erzdhlenden Austausch unter Kindern im Kontext relevanter Forschungen zur Narrativitit zu betrachten.

2 ,,.Die Relation Planbruch muss nach unserer ausfiihrlichen Diskussion dieses Zusammenhangs tiber dem Normal Course of Events und — im Fall
unserer Beispielerzihlung — dem ,,plan‘“-brechenden Eintritt der Komplikation definiert werden.* (Quasthoff 1980, S.102).
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Die Studien von Quasthoff (1980, 1996, 2000) stellen weniger den erzihlenden Erwachsenen als vielmehr kindli-
che Erzdhlkompetenzen in den Vordergrund und beschiftigen sich mit kontextualiserenden und interaktiven Formen
kindlicher Erzdhlungen. Die Forschungsarbeiten sind seit mehreren Jahren quantitativ und qualitativ weiterentwi-
ckelt worden, was zu einer detaillierten Betrachtung der Thematik gefiihrt hat. Das Forscherteam um Uta Quasthoff,
das im Rahmen mehrerer DFG-Projekte Erzédhlungen in natiirlichen und experimentellen Settings untersucht, betont
in ihrer sprachwissenschaftlichen Analyse miindlicher Erzidhlungen die Wechselseitigkeit zwischen Erzdhlendem und
Zuhorenden. Die Hauptaussagen des Forscherteams zu Interaktionsformen beim miindlichen Erzihlen lassen sich
wie folgt zusammenfassen:

1) Narrative Strukturen werden grundsitzlich von den beteiligten Kommunikationspartnern gemeinsam hervorge-
bracht.

2) Narrative Strukturen manifestieren sich in einem nicht nur verbalen Interaktionsgeschehen.

3) Narrative Strukturen sind sequenziell und werden prozessual reprisentiert.

4) Narrative Strukturen treten adressatenbezogen auf.

5) Narrative Strukturen stellen spezielle Anforderungen an den Sprecherwechsel und die Interaktion.

Quasthoff versteht Erzdhlen als einen wechselseitigen Prozess, der von den Zuhorenden mitbestimmt wird. Narrative

Strukturen sind an den Akt des Erzéhlens, die Zuhorenden und einen gruppenbezogenen Kontext gebunden. Neben

den verbalen Ausdrucksmoglichkeiten werden Gestik und Mimik eingesetzt sowie gruppenbezogene Reprisentatio-

nen ausgetauscht. Quasthoff legt den Fokus auf Erzidhlsequenzen die durch Interaktion hervorgebracht werden. Diese

unterscheiden sich von beabsichtigten Erzidhlinszenierungen, die etwa von Erwachsenen initiiert werden.

1.1 Erzihlungen haben ein offenes Ende und geben Raum fiir Spekulationen
Die von Quasthoff betonte Wechselseitigkeit in Erzidhlsequenzen ist bereits von Walter Benjamin literarisch bearbei-
tet worden. Fiir Benjamin konstituiert sich miindliches Erzéhlen als Interaktion durch vielfiltigen Ankniipfungs- und
Ausgestaltungsmoglichkeiten, kurz in den Anregungen zum Weitererzihlen. In seinem Erzihleressay® hebt er hervor,
dass Erzidhlungen aktiv Zuhorende bendtigen. Benjamin betont Rat wissen und Deutungslosigkeit als Qualititen von
miindlichen Erzdhlungen. Erzihlende iiberfrachten, so Benjamin, ihre Darstellungen nicht mit eigenen Interpretatio-
nen. Vorkommnisse werden erzdhlend dargeboten, ohne sie in festgelegte Deutungsmuster einzuordnen. Vorgefertig-
te Interpretationsstrukturen sind, wie Benjamin ausfiihrt, fiir das miindliche Erzédhlen hinderlich. Vielmehr lassen
Erzéhler eine Schwingungsbreite entstehen, d. h. vielseitige Auslegungsmoglichkeiten werden angesprochen. Zuho-
rende konnen daraus Ratschldge extrahieren, die ihren Lebenslagen entsprechen. Aus dem im Akt des Erzéhlens
sichtbar gemachten Erfahrungsrepertoire der Teilnehmenden entwickelt eine Erzihlgemeinschaft Ratschlige.*
Erzdhlungen konnen von Zuhorenden weiterentwickelt und ausgestaltet werden, weil sie keine abschlieBenden
Erkldarungen geben, das Ende offen lassen und unbeabsichtigte Handlungsfolgen nachvollziehen (Wagner 1995). Es
geht Benjamin nicht um eine vordergriindige Moral von der Geschicht, d. h. eine eindeutige Lehre, die aus einer
Fabel oder Erzihlung gezogen werden soll. Die literarisch geprigten Uberlegungen Benjamins werden durch
Quasthoffs Forschungsergebnisse gestiitzt. Quasthoff betont, dass narrative Diskurseinheiten zwischen Erzdhlenden
und Zuhorenden ko-konstruiert werden und durch die aktiv Zuhorenden an Dynamik gewinnen. In padagogischen
Alltagssituationen mit Kindern ist es unseres Erachtens hilfreich, diese partizipativen, erfahrungsorientierten und
ergebnisoffenen Qualitidten von Erzdhlungen einzubeziehen. Wir verstehen diese nicht in Bezug auf eine besser dar-
gebotene klassische Lehrererzidhlung, sondern, wie wir im Weiteren erldutern werden, als konstituierend fiir dialogi-
sche Interaktionssituationen unter Kindern.

1.2 Erziihlungen handeln von unvorhergesehenen Ereignissen und Situationen des Scheiterns

Nach Quasthoff enthalten Geschichten eine zentrale Gegensatzrelation, in der ein bereits voraussehbarer Handlungs-
verlauf durch ein unerwartetes Ereignis (Planbruch) in seinem Verlauf gestort und dann als erzidhlenswert entwickelt
wird. Das unerwartete Ereignis steht oft im Zentrum der Erzidhlung. Geschichten mit Planbrucherlebnissen ermogli-
chen es, Ereignisketten darzustellen und gemeinsam mit den Zuhorenden nachzudenken, wie schwierige Situationen
unvorhergesehen entstanden sind. In miindlichen Erzdhlungen werden Losungsansitze fiir Widerfahrnisse (Schapp
1985) verhandelt. Widerfahrnisse sind im alltidglichen Leben unvermeidlich. Menschen sind, so Wilhelm Schapp, in
Geschichten verstrickt, und damit Wechselwirkungen und Interdepenzgeflechten ausgeliefert, die sie nicht bewusst
tiberblicken konnen. Der Impuls zum Erzidhlen entsteht in der Verarbeitung von Ereignissen und referiert auf dem

3 in ders.: Gesammelte Schriften. Bd. II, 2. Frankfurt/Main 1991. S. 438-465
4 ,,...in jeden Fall ist der Erzéhler ein Mann, der dem Horer Rat weil3. ...Rat in den Stoff gelebten Lebens eingewebt, ist Weisheit.” (Benjamin
1991 Bd. 11, S. 442)
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Wunsch, Dinge, die dem Erzdhlenden widerfahren, an vorhandene Erfahrungswerte anzuschliefen. Dies bringt
Quasthoffs Uberlegungen zu narrativen Sequenzen in die Nihe eines pidagogisch orientierten Erfahrungsbegriffs
(Diekmann 1994), der davon ausgeht, dass Erfahrungen erst zuginglich werden, wenn man sich ihrer vergewissert,
Erleben bewusst reflektiert. Erzdhlen, so Dieckmann, ist eine Moglichkeit Lebenserfahrungen aus erlebten Ereignis-
sen zu gewinnen. Diese reflexiven Qualititen von miindlichen Erzihlungen kniipfen an Uberlegungen zu einer wi-
derstindigen Bildung (Marotzki 1990) an, in der Misserfolge und alltdgliche Widerstinde zu zentralen biographi-
schen Bildungsanlédssen aufgewertet werden. Narrative Sequenzen konnen mit Winfried Marotzki als Rekapitulation
von unbeabsichtigten, nicht intentional verfiigbaren Ereignissen und unbearbeiteten Lebenserfahrungen verstanden
werden. Erzdhlungen verfiigen somit iiber einen identititsstiftenden Charakter, da die Lebenserfahrungen einer Per-
son repriisentiert werden.” Widerstindige Erlebnisse werden im Akt des Erzihlens an bereits vorhandene Erfah-
rungshintergriinde, Interpretations- und Narrationsmuster angeschlossen und als Erfahrungsgehalte mit Handlungs-
wissen verfiigbar gemacht.

Quasthoff tibernimmt aus der Literaturwissenschaft den Begriff der Normverletzung (Lukdcz 1916), den sie als
ein weiteres treibendes Erzdhlmotiv ausbaut. Normverletzungen sind gewissermaflen Sonderformen von Planbruch-
erlebnissen. Sie unterlaufen den Akteuren unbeabsichtigt oder sind Nebenprodukte intentionaler Akte, die urspriing-
lich Normerwartungen erfiillen sollten. Die Gegensatzrelation (Quasthoff 1980) bestimmt das Ungewohnlichkeits-
kriterium, den Kontrast zwischen Normerwartung in der geplanten Ausgangslage und den erzéhlten Abldufen. Der
literaturwissenschaftliche Begriff Normverletzung weist auf die Bedeutung von Erzidhlungen fiir die Vermittlung von
Normen und Werten hin. Diese werden nicht nur erzdhlend vermittelt, sondern auch iiber Gestik und Mimik mime-
tisch angeeignet. Normverletzungen entwickeln Strukturen durch Antistruktur, wie sie Victor Turner in seinen ritual-
theoretischen Uberlegungen beschreibt und mit sozialer Kohision in Verbindung bringt. Diese Dialektik Normer-
wartung-Normverletzung wird von Quasthoff zur dramaturgischen Grundstruktur von Erzéhlungen ausgebaut. Ge-
gensatzrelationen schaffen Dynamiken, in denen vielschichtige, ungeloste Konflikte angesprochen werden konnen,
was sie von klassischen Spannungsverldufen in Erzdhlungen unterscheidet. Es kann eine Mehrdimensionalitdt von
sozialen, individuellen und z. B. technischen Vorgeschichten beriicksichtigt werden. Mit dieser Konzeption konnen
gescheiterte Experimente mit ihren historischen, sozialen und naturwissenschaftlichen Konnotationen zu Erzihlan-
ldssen aufgewertet werden. Quasthoffs Uberlegungen distanzieren sich von der Vorstellung, schone, dramaturgisch
ausgereifte, orientalisch-blumige Geschichten im Unterricht ausschlieBlich von Erwachsenen kindgerecht darbieten
zu lassen. Erfahrungsorientierter Grundschulunterricht ist auch dann anregend, wenn nicht perfekte Inszenierungen
im Vordergrund stehen, sondern ungeloste Probleme, knifflige technische Losungsversuche, die nicht auf Anhieb
klappen. Nicht nur der naturwissenschaftlich-technische Gehalt der Experimente ist beriicksichtigenswert, sondern
auch Verbindungen zu sozialwissenschaftlichen Fragen etwa der Nachhaltigkeit.

1.3 Erziihlungen machen einen Erfahrungshorizont sichtbar

Wir verstehen Quasthoffs Planbruch als einen grundlegenden Ausgangspunkt fiir Erzdhlsituationen, der Sprecher-
motivation und Erzéhlstruktur mitbestimmt. Die Gegensatzrelation ist ein wichtiges dramaturgisches Element im
Erzihlverlauf. In Unterrichtssituationen kann iiber narrative Sequenzen, die Planbrucherlebnisse nachvollziehen, ein
Erfahrungsaustausch angeregt werden. Lehrende und Schiiler/innen lernen erzidhlend, Erfahrungen gleichberechtigt
mitzuteilen und gemeinsam an Losungen zu arbeiten. Kreative Formen des Rollentauschs zwischen erzdhlenden und
zuhorenden Rollen sowie zwischen Lehrenden und Schiiler/innen sind moglich. Die oft sehr unterschiedlichen Vor-
kenntnisse und Erfahrungen zu naturwissenschaftlichen Fragestellungen konnen sichtbar gemacht werden. Vorhan-
dene Erfahrungshorizonte werden problemorientiert narrativ aufgearbeitet.

Kinder in der Grundschule erleben hiufig widerspriichliche Ubergiinge. Die hiufigen Wechsel von lehrenden Be-
zugspersonen erschweren lineare Bildungsbiographien und Erkenntnisvorginge. Da nicht von linearen Vermittlungs-
strangen ausgegangen werden kann, ist es im Schulalltag sinnvoll, unter Beriicksichtigung einer narrativen Didaktik
an heterogene Vorerfahrungen anzukniipfen. Die bisherigen Uberlegungen méchten wir anhand von Praxisbeispielen
diskutieren. Drei umfangreiche narrative Interviews mit Lehrerinnen in Niedersachsen sind durchgefiihrt worden, um
den Praxisbezug der bisherigen Uberlegungen zu iiberpriifen.

2 Reaktionen von Lehrerinnen auf kindliche Erzéihlungen im Unterricht

5 Eine vertrauensvolle und offene Gespridchsatmosphire ermoglich Erzihlenden auch von Erlebnissen und Handlungen zu berichten, deren The-
matisierung in konventionellen Gesprichen eher vermieden wird (Schiitze 1976, S.224f). Dies konnen Erfahrungen in Krisensituationen sein, aber
auch mit schuld- oder schambesetzte Erlebnissen. Das Thematisieren dieser Erfahrungen kann fiir die Gesprichspartner/innen erleichternd sein.
Schiitze nennt die Mechanismen, die zu diesen Erzéhlungen fithren, Erzdhlzwdnge.
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In den narrativen Interviews berichteten drei Grundschullehrerinnen aus dem Raum Liineburg iiber ihren Umgang
mit miindlichen Erzihlsituationen im Unterricht. Die Interviews zielten darauf, Auskiinfte tiber die Gestaltung narra-
tiver Sequenzen im alltdglichen Unterricht zu erhalten. Besonders hat uns der Umgang mit ungeplanten Erzéhlsitua-
tionen in Unterrichtssituationen interessiert.’

2.1 Planung und Strukturierung von kindlichen Erzihlungen in Unterricht

Erzihlsituationen spielen fiir die Lehrerinnen eine zentrale Rolle im schulischen Alltag. Kinder fordern durch spon-

tanes und ausschweifendes Erzédhlen im Unterricht Reaktionen der befragten Lehrerinnen. Eine Lehrerin formuliert

beispielsweise: ,, Man kann solche, meist auch sehr emotionale Erzihlungen nicht nicht aufnehmen “. Im Schulalltag
werden kindliche Erzéhlaktivititen auf unterschiedliche Weise aufgegriffen. Die befragten Lehrerinnen grenzen
thematisch orientierte von privat-personlichen Schiiler/innen-Erzéhlungen ab. Erstere fiigen sich in einen geplanten

Unterrichtsablauf ein. Hierunter fallen inhaltlich stark strukturierte Erzédhlsituationen z. B. Referate sowie freiere

Erzihlanlisse, wie z. B. das AuBern von Vorwissen im Unterrichtsgesprich oder das gemeinsame Philosophieren.

AuBerungen von Schiiler/innen, welche sich auf personliche Erlebnisse beziehen, werden stirker reglementiert und

nur in ausgewihlten Unterrichtseinheiten eingesetzt. Eine hiufig erwihnte Form ist der sog. Morgenkreis, der oft ein

festes Ritual in den Klassen darstellt, aber in keinem Bezug zur inhaltlichen Unterrichtsstruktur steht. Jedoch, so
berichten die Lehrerinnen iibereinstimmend, kommt es auch immer wieder wihrend des Unterrichts zu ungeplanten

Erzéhlsituationen, die oft schwierig in den geplanten Ablauf integrierbar seien.

Die Lehrerinnen achten auf eine bewusste Gestaltung von Erzihlsituationen und nutzen dazu unterschiedliche
Mittel. Eine Lehrerin ldsst in ihrem Morgenkreis die Kinder selbst entscheiden, ob und iiber welche Themen sie
berichten. Es gibt eine vorgegebene Zeitstruktur, die durch eine Sanduhr iiberwacht wird. Kinder sollen im Morgen-
kreis auf Erzdhlungen ihrer Mitschiiler/innen Bezug nehmen und Nachfragen stellen. Neben dem Morgenkreis nutzt
eine Lehrerin die sogenannte ,,Erzdhlzeit”, welche an der gesamten Schule eingefiihrt wurde, um, so die Lehrerin,
»den Erzihlbediirfnissen der Kinder nachzukommen®, die spontan im Unterricht oft keinen Platz finden. Zehn Minu-
ten vor Unterrichtsbeginn trifft sie sich dazu mit ihren Schiiler/innen in der Klasse und spricht aulerhalb des Unter-
richtskontextes iiber Geschehnisse, welche die Schiiler/innen beschéftigen. Im Unterricht nehmen die Lehrerinnen
neben der zeitlichen Strukturierung weitere Moderationsfunktionen im Kontext von Erzihlsituationen wahr:

a) Strukturierung durch Gesprichsregeln: Erzihlsituationen werden mit zu fordernden Kompetenzen im Be-
reich der miindlichen Kommunikation verkniipft. Hier werden z. B. das Erlernen von Gesprichsregeln (freies
Sprechen, Ausreden lassen, Zuhoren, Melden), inhaltlich nachvollziehbare Argumentation, fachgerechte Spra-
che oder die Begriindung von Aussagen und der eigenen Meinung genannt.

b) Strukturierung durch Moderation und Erzihlimpulse: Die Lehrerinnen verstehen sich in Sequenzen, in
denen Kinder frei erzéhlen, als moderierende, gespriachsstrukturierende Instanz. Eine Lehrerin hat die Erfahrung
gemacht, ,,dass Schiiler sich mit dem freien Erzihlen vor der Klasse schwer tun, weil es ihnen entweder unan-
genehm ist vor einer Gruppe zu sprechen oder ihnen Struktur fehlt“. In Bezug auf Experimentiersituationen im
Sachunterricht stellt sie fest, die Schiiler/innen ihrer Klasse seien durch die Aufforderung, Vermutungen zu den
Experimenten zu dufBern, aufgrund fehlender inhaltlicher Kenntnis oder der Angst, Falsches zu duf8ern, iiberfor-
dert. Eine Lehrerin versucht durch ermunterndes Nachfragen und ernsthaftes Interesse an den Uberlegungen der
Schiiler/innen, gesprichsfordernde Impulse zu liefern und ,.,etwas aus den Schiilern herauszukitzeln*.! Dariiber
hinaus setzt sie gestalterische und schauspielerische Mittel zur Impulsgebung ein (z. B. ironische Kommentare,
Bildimpulse).

Neben konkreten inhaltlichen Lernzielen zielen die Strukturierungen auch auf die Forderung einer Erzdhlkultur, die,

so die interviewten Lehrerinnen, eine langfristige Ubung und Ritualisierung von Gespriichsabliufen voraussetzt.

6 Wir haben die narrativen Interviews durch die Frage nach ungeplanten Erzidhlsituationen eingeleitet. Die Interviewten konnten individuell Zeit
und Themen entwickeln sowie iiber die ihrer Meinung nach entscheidenden Punkte ihrer Berufspraxis erzidhlen. Alle interviewten Lehrerinnen
haben naturwissenschaftliche Schwerpunkte im Sachunterricht. Die Interviews wurden transkribiert und textbasiert ausgewertet.

7 Lehrerin 2: ,,Du hast auch immer Kinder da sitzen, die sagen: ,Weif} ich nicht’. Dann versuchst du mal ein bisschen nachzuhaken und fragst zum
Beispiel: ,,Waren denn Mama und Papa da?“. Und wenn du nicht so viel iiber die Familienverhiltnisse weifit, dann musst du es so richtig
rauskitzeln. Aber manche wissen auch tatsdchlich nicht mehr, was sie gemacht haben. [...] Das erfordert dann relativ viel Geschick. Also insofern
musst du gerade am Anfang Gesprichsregeln festlegen. Denn es kann nicht angehen, dass ein Kind zwanzig Minuten erzihlen mochte und ihm
immer noch was einfillt und der nichste nichts sagt. Und ich muss eben dann Zeit dafiir haben, nachzufragen und Kinder zu ermuntern, die nicht
so viel sagen konnen. [...] Irgendwann habe ich es dann auch begrenzt. Ich habe dann gesagt: Man darf drei Sachen vom Wochenende erzihlen,
wenn man mochte. Man muss aber nicht drei Sachen erzihlen, man kann auch nur eine erzéhlen. Wenn Kinder gar nichts sagen, frage ich dann
nach. Und Kinder, die viel erzdhlen, denen sage ich dann, dass sie zum Ende kommen miissen, die anderen Kinder wollen ja auch noch drankom-

«

men.
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2.2 Gruppendynamiken in Erzihlsituationen
Alle drei Lehrerinnen betonen, dass sie Sich-Erzdhlen unter Schiiler/innen fiir sehr wichtig halten und fordern. Sie
mochten fiir den Austausch von Erlebnissen und Ansichten Moglichkeiten geben, ohne dies inhaltlich zu kommentie-
ren.® In ihren Gruppen existiert, wie die Lehrerinnen feststellen, allerdings eine groBe Diskrepanz zwischen mittei-
lungsbediirftigen und zuriickhaltenden Kindern, was Erzdhlsituationen zum Spiegel von Gruppendynamiken und
Rollenverhalten innerhalb der Klasse macht. In Unterrichtssequenzen, in denen ein hoher Erzihlanteil der Schii-
ler/innen gegeben ist, entstehe dadurch oft ,.kein richtiges Gesprich®, sondern vielmehr ein ,,Sich-Messen* oder
»Dozieren* unter redegewandten Schiiler/innen. Es seien gemeinsame Identifikationen notwendig, indem sich ,,ein
Grofiteil der Klasse fiir irgendetwas begeistert, um Gespriche als gleichberechtigten Austausch unter den Schii-
ler/innen zu gestalten. Auch ndhme ,.eine Dynamik zwischen Schiilern und Lehrern® Einfluss auf die Erzdhlmotivati-
on der Schiiler/innen. Diese sei abhéngig von der Positionierung der Lehrenden in der Kommunikation mit der Klas-
se: ob als Teil gemeinsamer Lehrer-Schiiler-Erzdahlungen oder als Instanz auflerhalb der Schiiler/innengruppe.
Sicherlich ist ein groferes Sample notig, um fundierte qualitative Aussagen zu erhalten.” Dennoch zeigen die In-
terviews bereits die Relevanz des Themas im alltdglichen Unterricht. Auffillig ist, dass Erzédhlungen in lehrerzen-
trierte Unterrichtsgestaltungen eingebunden sind, die offenbar von kindlichen Stegreiferzahlungen bedroht werden.
Dementsprechend werden Erzéhlungen oft nur im Kontext der Zielstellungen der Unterrichtseinheit zugelassen oder
aber, wie im Fall des Morgenkreises, als ,,etwas Besonderes* auflerhalb des inhaltlichen Unterrichtsgeschehens ein-
geplant. Unsere bisherigen Uberlegungen zur Narrativitit zeigen jedoch, wie wichtig der erzihlende Austausch iiber
nicht beabsichtigte Planbruchsituationen ist. Vielleicht wire es moglich, diesen Erzdhlwiinschen in Unterrichtsituati-
onen mehr Raum zu geben. Dies wiirde auch eine problemorientierte und nicht auf ein bereits vorgeplantes Unter-
richtsziel ausgerichtete Konzeption von Lehrer/innen erfordern. FEine problemorientierte Herangehensweise kann
verstirkt narrative Elemente einbeziehen und schliefft an die Forschungen von Quasthoff an.

3 Narrativitit im Kontext der naturwissenschaftlichen Grundbildung

Wir betrachten Quasthoffs Forschungen als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung einer narrativen Didaktik, die u. a.
in der in der naturwissenschaftlichen Grundbildung erprobt und angewendet werden kann. Planbruch als grundle-
gende Erzihlstruktur und Gegensatzrelation als dramaturgisches Element konnen in unterrichtlichen Erzihlsequen-
zen gut aufgegriffen werden. Quasthoffs Forschungen kniipfen an bereits entwickelte didaktische Uberlegungen an,
die Unterricht mit Theatermetaphern zu betrachten suchen. Auch die in der naturwissenschaftlichen Grundbildung
vorhandenen Sammlungen narrativer Unterrichtsmethoden (Schierz 1997/ Kubli 2002, 2005/ Liick 2007) konnen in
Erzdhlungen von Planbrucherlebnissen aufgegriffen und weitergefiihrt werden.

3.1 Planbrucherlebnisse beim forschenden Experimentieren

Planbrucherlebnisse sind nicht nur strukturierend fiir Erzéhlungen, sie motivieren auch zum Weitererzihlen. Lehren-
de und Schiiler/innen haben die Moglichkeit, ihre Versionen der planbrechenden Ereignisse vorzustellen, Erfahrun-
gen gleichberechtigt mitzuteilen und gemeinsam an Losungen zu arbeiten. Der Austausch iiber Planbrucherlebnisse
ermoglicht so einen ergebnisoffenen Prozess, der experimentierendes Erkunden ermutigt und fordert. In einer an
Planbrucherlebnissen orientierte Narrative Didaktik wird weniger eine historisierende lineare Darstellung von Wir-
kungszusammenhingen und Ereignissen berticksichtigt. Vielmehr sind Erzidhlende bemiiht, unsystematisierte Vorer-
fahrungen, bereits gewonnene Einsichten und vorhandene Erfahrungshorizonte zu beriicksichtigen und weiterzuent-
wickeln.

Hier setzt unser Plddoyer fiir eine ankniipfungsfihige, naturwissenschaftliche Grundbildung ein, die Erfahrungen
mit naturwissenschaftlichen Phinomenen im Elementarbereich auch im Primarbereich aufgreift. Da nicht von linea-
ren Vermittlungsstringen ausgegangen werden kann, ist es in der naturwissenschaftlichen Grundbildung sinnvoll,
Ankniipfungspunkte iiber die Tétigkeit des Experimentierens zu ermoglichen. Beim selbststdndigen Experimentieren
konnen Vorerfahrungen genutzt werden, ohne dass eine kontinuierliche Bildungsgeschichte aufgerufen werden muss.

8 Lehrerin 1: ,,Und da diskutieren sie dann dariiber und da kennen sich dann vielleicht so zwei bis drei Kinder mit der Thematik aus und die
erzihlen dann schon, was ihnen einféllt. Und der Rest hort dann mehr oder weniger interessiert zu. Aber das sind dann ja nicht so die Gesprichs-
themen, wo sie dann alle mitreden konnen und sich deswegen ins Gehege kommen wiirden. Sondern jeder weill eher irgendwas und stimmt dann
eher zu oder sagt: ,Nee, so ist das doch gar nicht, da hab ich doch neulich noch gehort, das ist doch ganz anders’. Das klappt dann immer ganz gut,
da ist dann insgesamt ein sehr respektvoller Umgang mit in meiner Klasse. [...]*

9 Auch fiir die qualitative Auswertung Narrativer Interviews bietet sich die Dokumentarische Methode an, wie Arnd Nohl in seinem Aufsatz
feststellt. Vgl. Nohl, A. (2005): Dokumentarische Interpretation narrativer Interviews, in Bildungsforschung, Jg.2, H.2, URL:
http.www.bildungsforschung.org/Archiv/2005-02/interview/



Da sich narrative Bearbeitungen komplexen Wirkungsgefiigen und Situationen des Scheiterns néhern, bieten sie sich
als verkniipfende und vermittelnde Elemente an. Diese Uberlegungen haben Auswirkungen auf die Gestaltung von
Auswertungsgesprachen in der naturwissenschaftlichen Grundbildung und stellen Forderungen an den piddagogi-
schen Stil von Lehrenden.

3.2 Erzihlkreise in Auswertungsgesprichen

Ubungen zu unterrichtlichen Auswertungsgespriichen sind fester Bestandteil der Referendarsausbildung, es gibt eine
Vielzahl von Do’s and Dont’s, Verhaltensanleitungen, die auf die Intentionalitit des Lehrenden abzielen und eine
Metareflexion ermoglichen sollen. Sicherlich sind diese Moderationshinweise bisweilen hilfreich. Wir mochten je-
doch eine weniger lehrerzentrierte, auf kindliche Erzihlbediirfnisse ausgelegte Form von unterrichtlichen Auswer-
tungsgespriachen vorschlagen, die im Rahmen des forschenden Experimentierens naheliegt. In den Interviews mit
den Liineburger Grundschullehrerinnen kam deutlich zum Ausdruck, dass nicht angeleitete Erzihlsituationen wenig
Raum im Unterricht haben, kindliche Erzéhlimpulse den Unterrichtsverlauf bisweilen storen konnen. Um Erzédhlbe-
diirfnisse von Schiiler/innen zu beriicksichtigen, haben die interviewten Lehrerinnen bereits Erzidhlkreise im Unter-
richt eingefiihrt. Diese konnen weiter ausgebaut werden und in auswertenden Unterrichtseinheiten zu intensivem
Austausch anregen. In Auswertungsgesprichen kommen so nicht nur vorgeplante Unterrichtslosungen zur Sprache,
sondern Planbrucherlebnisse werden stérker beriicksichtigt und kindliche Erzidhl- und Zuhorsequenzen aufgegriffen.
Da in Auswertungsgespriachen auch hiufig die weitere Unterrichtsplanung thematisiert wird, bietet sich aulerdem
die Gelegenheit, zur Partizipation von Schiiler/innen an ihren Lernprozessen beizutragen.

3.3 Narrativitit und padagogischer Stil von Lehrenden

Elemente einer narrativen Didaktik konnen in den pddagogischen Stil von Lehrenden im Sachunterricht besonders in
der naturwissenschaftlichen Grundbildung integriert werden. Dies bedeutet, dass passive Qualititen auf der
Lehrendenseite hervorgehoben werden. Wenn man davon ausgeht, dass Lehrende iiberwiegend Aktivitdten einbrin-
gen, ist dies im Sinne einer Dialektik von Agency und Patiency (Schnepel 2009) eine wichtige Akzentuierung. Bern-
hard Schnepel hebt in seinem Aufsatz hervor, dass reflektierende, passive Vorbereitungen von Handlungen zuguns-
ten von aktiven Titigkeiten zuriickgedridngt werden, was seines Erachtens zu einem Ungleichgewicht gefiihrt hat.
Elemente einer Narrativen Didaktik beriicksichtigen Patiency-Qualititen von Schiiler/innen und Lehrenden, die
Reflexion fordern und Handlungen vorbereiten. Auf den Sachunterricht bezogen heift dies, dass die aktiven, instruk-
tiven Titigkeiten vielleicht eine Uberbetonung erfahren haben, ein Thema, dem sich auch die Jahrestagung der
GDSU 2011 stellt. Lehrende sind nicht nur Macher, sondern auch aufmerksame Zuhorende, die Impulse aufgreifen
und Erzidhlsituationen zulassen. Dariiber hinaus ist es wichtig, dass Kinder auch in Erzédhlungen von Lehrenden zu
Wort kommen konnen. Erzdhlende, so Quasthoffs Forschungsergebnisse, stellen sich gewissermallen automatisch
auf Zuhorende ein. Erwachsenen miissen sich somit nicht zusitzlich auf ein unterstelltes Niveau kindlicher Erzdhlfi-
higkeit (Hausendorff, Quasthoff 1996) begeben. Erzihlungen miissen auch nicht auf eine von Erwachsenen imagi-
nierte kindliche Lebenswelt zugeschnitten werden (Quasthoff 2000). Ausschlaggebend ist nicht allein ein richtiges
Erzihlen im grammatikalisch, lexikalischen Sinne. Interaktion, aufkommende Erzahlimpulse und Selbsttitigkeit von
Kindern sind vielmehr die wesentlichen Elemente des miindlichen Erzihlens, denen in der Grundschule Raum gege-
ben werden kann. Systematisch konnen kleine Erzéhlkreise gefordert werden, die Hausendorff und Quasthoff (1996)
mit Betonung des zuhorend-erzihlenden Erfahrungsaustauschs unter Kindern als Kind-Kind-Dyaden bezeichnet.
Erwachsene sollten kindliche Erzihlungen nicht vorschnell bewerten. Feste Bewertungsschemata behindern entwick-
lungsrelevante, narrative Lernumgebungen, die ein aktives Feedback, Nachfragen und Reaktionen von Zuhorenden
erfordern.””

Im Sinne einer Narrativen Didaktik wire es angemessen, wenn Lehrende sich durch Erzéhlungen von Kindern
tiberraschen lassen, die erstaunlichen Momente hervorheben und Anschlussmoglichkeiten aus der personlichen —
auch erwachsenen — Erfahrungswelt beitragen. Lehrenden fillt somit im Kontext von Erzédhlsequenzen im Unterricht
eine zuhorende und ergidnzende — nicht strukturierende, moderierende — Rolle zu. Sie konnen Teil der erzdhlenden
Gruppe zu sein, in der Erfahrungen in Institutionen, z. B. im Kindergarten oder der Grundschule, ausgetauscht wer-
den konnen, ohne dass diese fiir Erwachseneninteressen instrumentalisiert werden. Kinder bendtigen Gelegenheiten,
um sich auszuprobieren und Erfahrungen zu sammeln, die in Erzdhlungen bearbeiteten werden konnen. Sie kénnen
in narrativen Sequenzen komplexe Wirkungsgefiige abbilden, die Alltagsphdnomenen auf die Spur kommen und
forschendes Experimentieren auswerten. Kinder erhalten so die Gelegenheit, ihre Erfahrungen und Erkldrungsmodel-

10 ,,Um die globale Strukturierungsfihigkeit zu fordern, sollte das Kind seine (narrative) Diskurseinheit moglichst selbststindig durchfithren und
schlieBen.” (Hausendorff, Quasthoff 1996, S.338)
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le in Erlebnis- und Fantasieerzdhlungen (Ohlhus 2003) darzustellen. Auch bei diesen Auswertungsrunden ist eine
ergebnisoffene Herangehensweise wesentlich, die moglichst ohne Hierarchisierungen erzihlte Ablauffolgen und
Handlungssequenzen sammelt. Oft geht es nicht darum, eine alleinstehende Losung zu bieten oder eine abschlieSen-
de weiterfithrende Moglichkeit herauszufinden. Geschichten leben vielmehr von den Anschlussvarianten, die wiede-
rum zum Weitererzdhlen motivieren. Lehrende konnen Erzéhlungen mitgestalten, indem sie Planbrucherlebnisse als
Kompositionskriterien beriicksichtigen. Erzédhlungen sollten nicht dem klassischen Spannungsbogen von Einleitung,
Hauptteil und Schluss folgen, sondern eine zentrale Gegensatzrelation, einen Bruch mit Erwartungen beinhalten.
Dieses widerstindige Moment kann Kindern in Erzdhlungen vorgestellt werden, anschliefend sollte ihnen Gelegen-
heit gegeben werden, die Erzdhlungen nachzuspielen, Begebenheiten experimentell zu erproben. Situationen des
Scheiterns werden so zu einem herausfordernden Lernanlidssen. Der Austausch iiber Planbrucherlebnisse unter Kin-
dern kann im Kontext der Entwicklung von Erzidhlfertigkeiten verstiarkt aufgegriffen werden. Kinder berichten von
problematischen Situationen und stellen im Kreise der Zuhorenden individuelle Losungsmodelle vor. Erwachsene
konnen Kinder ermutigen, diese Uberlegungen erzihlend weiterzuentwickeln.

3.4 Fazit

Erzihlen ist eine Moglichkeit, um Erfahrungen mitzuteilen. Dem Erzéhlenden werden diese Erfahrungen hiufig erst
beim Erzdhlen bewusst. Dariiber hinaus konnen Zuhorende durch eine aktive Rolle den Prozess, Erfahrungen ver-
fiigbar zu machen, voranbringen. In der Regel initiieren Kinder selbsttitig Erzahlungen. In der padagogischen Arbeit
mit Kindern kénnen selbstbestimmte Erzédhlanldsse aufgegriffen werden. Misserfolgserlebnisse, die Planbruch und
Normverletzung beinhalten, konnen als Erzdhlmotive dienen, die in Kind-Kind-Dyaden weiterentwickelt werden.
Kindliche Erzédhlformen sind ein wichtiges unterrichtsstrukturierendes Element, das z. B. in der naturwissenschaftli-
chen Grundbildung zu Unterrichtsinhalten und Lernzielen beitrégt.
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