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1802 Section Il: Language Acquisition 

In Cluster I sind in beiden Klassen diejenigen Kinder zusammengefaBt, die die Test 
anforderung am besten bewältigen. In Ubereinstimmung damit zeigen sie auch die 
relativ besten Leistungen im Lesen und in der Rechtschreibung. 

Cluster 2 in. der 1. und Cluster 3 in der 2. Klasse weisen auf eine Gruppe hin, die durch 
eine ausgeprägte Diskrepanz in den Testleistungen charakterisiert ist. Diese Kinder sind 
zwar in der Lage, die vorgegebenen semantischen Relationen zu realisieren, zeigen dabei 
jedoch gravierende grammatikalische Schwächen. Es durfte sich hier um solche Kinder 
handeln, deren Agrammatismus primär auf Mängeln in der Erkennung und Anwendung 
morphologischer und syntaktischer Regeln beruht. 
In . der Gruppe- mit den durchgängig schwächsten Testleistungen (Cluster 4 der l. 

und Cluster 2 der 2. Klasse) sind vor allem Kinder zu finden, bei denen der Verdacht 
auf Debilität besteht, 
Unsere bisherigen Befunde zusammenfassend, bleibt festzuhalten: Testaufgaben, die das 

Erkennen und Nutzen unterschiedlich komplexer semantischer Relationen erfordem, sind 
offensichtlich geeignet, die Differentialdiagnostik kindlicher Sprachstörungen weiter zu 
qualifizieren. Zu beiden eingangs genannten Fragestellungen sind Beiträge zu erwarten: 
Sowohl för die nähere Bestimmung der vorliegenden Sprachstörung als auch för deren Ab 
grenzung von allgemeineren intellektuellen Defiziten. 
Am Beispiel des Agrammatismus kann gezeigt werden, daf3 die diagnostische Nutzung 

der semantischen Sprachebene dazu beitragen kann, traditionell als homogen verstandene 
Formen von Sprachstörungen weiter zu differenzieren und zu untersetzen. Damit sind 
gezieltere und spezifischere Hinweise för erfolgversprechende Interventionen zu erwarten, 
worin ja letztendlich der Sinn auch der Sprachdiagnostik besteht. 
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I. Der Kommunikationserwerb ist nicht auf den Erwerb des Sprachsystems reduzierbar. 
Die Beherrschung des Wortschatzes und der grammatischen Regeln bedeutet noch nicht, 
faf3 das Kind kommunizieren kann. Fur den Kommunikationserwerb spielen aufer 
:!er Sprachkenntnis auch die Kenntnis und Beherrschung von Text- oder Diskursarten 
eine wichtige Rolle. Die Vorschulpädagogik mif3t der Aneignung von Formen des zusam 
nenhängenden Sprechens eine grof3e Bedeutung bei. Eine der ersten Formen des zusam 
nenhängenden Sprechens ist das Erzählen. Die Programme för die muttersprachliche 
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Bildung und Erziehung sowohl in der CSSR wie in der DDR empfehlen zur Realisierung 
dieses pädagogischen Ziels - . der schrittweisen Aneignung <les zusammenhängenden 
Sprechens - verschiedene Methoden wie z. B. Bildbeschreibung, Erzählen nach Bildern, 
Ausdenken von Geschichten, Erzählen eigener Erlebnisse u. ä. Wir denken, daB die on 
togenetische Gesprächsanalyse den Vorschulpädagogen weitere Anregungen geben kann 
und halten deshalb unsere hier vorgestellte Analyse iiber das Zusammenwirken der Er 
zieherin und der Kinder beim Erzählen för niitzlich. 
2. Dic im folgenden dargestellte Untersuchung ist in ein komplexes Forschungsprogramm 
an der AdW der DDR in Berlin eingebettet, das auf die Ontogenese des Kommunikations 
wissens im Vorschulalter gerichtet ist. Fur die gesamte Untersuchung, die sich nicht nur 
mit ,,Erzählen und Zuhören", sondem auch mit anderen Kommunikationstypen befaf3t 
(vgl. Kraft; Meng; Nitsche in diesem Band), stehen etwa 1800 Seiten Protokolle zur 
Verfiigung. Zum gröfsten Teil dokumentieren sie spontane sprachliche Kommunikation, 
teilweise aber auch quasi-experimentelle Gespräche 3- bis 6jähriger Kinder. In diesem 
Material identifizierten 7 Auswerter die Erzähleinheiten. Im folgenden möchten wir uns 
auf einige Aspekte der Aktivität der Erzieherin konzentrieren. Uns interessiert, wie der 
Erwachsene in den Erzähleinheiten rnit dem Kind zusammenwirkt. Wir stellten fest, daf er 
nicht nur als Erzähler oder als Zuhörer auftritt, wie wir vermutet hatten, sondern auch 
Aktivitäten aufweist, die wir nicht erwartet hatten. Diese Aktivitäten konnten weder der 
Erzählerrolle noch der Zuhörerrolle eindeutig zugeordnet werden. Sie bildeten Uber 
gangsformen, die ihre Funktion darin hatten, die Kinder bei der Bewältigung der Aufgaben 
des Erzählers und bei der Aneignung der Erzählnormen zu unterstutzen. Wir fonden 
drei solche Strategien: der Erwachsene in der Rolle des neugierigen Halbinformierten, der 
Erwachsene in der Rolle des mitbeteiligten Ko-Erzählers und der Erwachsene in der 
Rolle des interpretierenden Anschlufi-Erzählers. Wir werden uns im folgenden mit dem 
interpretierenden Anschlufi-Erzähler beschäftigen. Zunächst geben wir zwei Beispiele. 
(a) 4; 5/2 Auszug 
Knut: In unseres Haus hat es mal gebrennt. Aber da war ich noch gar nicht auf der Welt. 

Von ner Wärmedecke. 
E: Oh ! Da hat einer die Wärmedecke immer angelassen und da ist ganz viel 

Strom da reingekommen und ist die immer heifser und heif3er geworden und da 
hat's gebrannt. 

(b) 4; 5/16 Auszug 
Timea: Und ich war schon mal äh ... Ich wollte zum Onkel Doktor fahren und hat 

mir hier oben an Nase festgesitzt und da konnt ich gar nicht mehr schnaufen. 
Als ich da war, konnt ich wieder schnaufen. 

E (lacht): Ja, da hat der Onkel Doktor gesagt: ,,Nanu! Warum kommst du denn zu mir? 
Du bist doch gar nicht krank!" Hat er das gesagt? Ja? 

Timea: Wir warn doch gar nicht zum Onkel Doktor reingegangen. Da konnt ich ja 
wieder schnaufen. 

E: Ach so! Da hat denn deine Mutti gesagt: ,,Ach, wir brauchen nicht zum Onkel 
Doktor zu gehen." Nicht? 

Timea: Hm. 
Der 4; 5jährige Knut beginnt seine Erzählung mit der Äuf3erung: In unseres Haus 

hat es mal gebrennt. Abgesehen von den grammatischen Mängeln stellt die erste ÄuBerung 
ein typisches Beispiel för einen Erzählanfang dar. Nach J. Schu handelt es sich um das 



Erzählen in medias res. 'Es ist vorstellbar, daB auch ein kompetenter Sprecher seine 
Ereignisdarstellung auf diese Weise eröffnet. Das Kind ergänzt in seiner näehsten Älil3erung 
Aber da war ich noch- gar nicht auf der Welt einige Aspekte der Orientierung um die 
Zeitangabe. Auch dieser Erzählschritt hätte durch einen kompetenten Sprecher vollzogen 
werden können, Mit der ÄuBerung Von ner: Wårmedecke gibt Knut das Objekt an, das zur 
Ursache des Brandes · wurde. Die Erzieherin reagiert mit dem Ausdruck der emotionalen 
A.nteilnahme Oh !. Obwohl sie die ÄuBerungen und ihren Zusammenhang verstanden hat, 
ist sie sich dessen bewuBt, daB zwischen der Wiedergabe des Erziehungsresultats In 
unseres Haus hat es mal gebrennt und der Anzeige des Objektes, das das Ereignis ver 
ursacht hat, eine Lucke besteht, und ergänzt Knuts Darstellung. Sie ist zwar in der Lage, 
mit Hilfe ihrer Alltagserfahrung die Ereigniskette zu rekonstruieren, sie zieht es aber aus 
pädagogischen Grunden vor, Vermutungen uber die kausalen Zusammenhänge des Ereignis 
verlaufs zu verbalisieren. Da hat einer die Wärmedecke immer anqelassen und da ist ganz 
oiel Strom da reinqekommen und ist die immer heifJer und heifJer geworden und da hat's 
gebrannt. Sie fugt also Informationen zu, die för die Ereignisdarstellung relevant sein 
könnten, und macht das Kind auf die einzelnen Erzählschritte aufmerksam, die es unterlas 
sen hat. Sie liefert dem Kind ein Modell för das sprachlich-kommunikative Verhalten 
des Erzählers. 
Nun zum zweiten Beispiel. Die 4; ~jährigt:! Timea erzählt_: Und ich war schon mal äh ... 

lch wollte zum Onkel Doktor fahren und hat mir hieroben-an Nasefestgesitzt und da konntich 
qar nicht mehr schnaufen. Als ich da war, konnt ich wieder schnaufen. Timea beabsichtigt 
mit der Darstellung eines besonderen Erlebnisses, das sie komisch findet, die Aufmerksamkeit 
der Erzieherin auf sich zu lenken. Die Erzieherin reagiert zuerst nichtsprachlich - sie lacht. 
Sie hat die Geschichte also auch als komisch empfunden und interpretiert. Obwohl Timea 
viele Erzählschritte unternommen hat, ist der Ereignisverlauf im einzelnen jedoch nicht ein 
fach nachvollziehbar. Die Erzählung verursacht Verstehensprobleme, die einerseits mit 
der Verletzung der Parallelitätsforderung zusammenhängen - die Ereignisse wurden 
nicht in der Reihenfolge des wirklichen Ablaufs dargestellt, und der zeitliche Zusammen 
hang wurde nicht durch andere Mittel markiert. Andererseits ist die Ortsbestimmung da 
sehr vage. Oas fuhrt .dazu, daB die Ursache der Komik nicht klar wird. Die Erzieherin als 
Kommunikationslehrerin versucht, die Pointe der Erzählung herauszuarbeiten. Sie interpre 
tiert da als beim Doktor in der Praxis und läBt den Doktor sich wundern: Nanu ! Warum 
'commst du denn zu mir'l Du bist doch gar nicht krank! Sie verbalisiert, wie sie sich den 
Ereignisverlauf vorstellt, und liefert dem Kind ein Modell för die formale Darstellung der 
Pointe. Ihre Interpretation signalisiert, was der kompetente Sprecher för unentbehrlich 
b.ält: Das U ngewöhnliche der Geschichte muf direkt und detailliert dargestellt werden, 
~- B. mit Hilfe der direkten Rede, und der Zusammenhang der einzelnen Ereignisse in der 
:<'olge muB rekonstruierbar sein. Die Erzieherin bittet ferner um die Bestätigung ihrer 
Hypothese uber die Abwicklung des Geschehens: Hat er das gesagt? Ja? und erfährt, daB 
hre Interpretation nicht stimmt. Timea lehnt die Hypothese mit der Begrändung ab: 
Wir warn doch gar nicht zum _Onkel Doktor reinqeqanqen. Da konnt ich ja wieder 
~chnaufen. Nach der Korrektur durch das Kind reagiert die Erzieherin mit Ach so! 
Llnd schlägt eine zweite Fortsetzungsmöglichkeit der Erzählung vor. Da hat denn deine Mut 
'i gesagt: ,,Ach, wir brauchen nicht zum Onkel Doktor zu gehen. Nicht? Damit-signalisiert 
lie Kindergärtnerin erneut, daB der Zusammenhang zwischen den Ereignissen in der 
:<:reignisfolge för den Zuhörer klar werden muB, und demonstriert auch, wie man es machen 
:ann. Die zweite Interpretation wird dann vom Kind akzeptiert. 
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3. Wit kqnnten anhand:der beiden Beispiele die komniunikativ:en Aktivitäten der Erwachse 
nen,;in. der -Rolle -des · intel])retierenden AnschluB:. Erzählers •b:eobach ten, <lie dem Kind als 
Hilfeleistungen bei der Aneignung der- .Erzählnormen dienen können, Bei J. Schu und L. 
Hoffmann fanden wir ,ähnliche Ergebnisse: -Sie ,sind sow0hl aus theoretisch-gesprächs 
analytischen- als auch aus praktisch-vorschulpädagogischen Grunden interessant. 
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