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SusaN SCHELTEN-CORNISH

GUIDING narrative development (the WeidE concept): assessing and playing stories

Zusammenfassung
Das Konzept zur Weiterentwicklung
der Erzihlfihigkeit, kurz WeidE,
{Schelten-Cornish, 2008) wurde an-
hand eines informellen Screeningbo-
gens iiberpriift. Aufgrund der Ergeb-
nisse der Uberpriifung wurde eine
Erweiterung des Konzepts entwickelt.
Das bisherige Konzept bestand aus
systematisch aufgebauten Erzédhlspie-
len. In diesem Beitrag werden das
»Erzihlschauspiel und auch ein neuer
Beobachtungsbogen zur Erfassung des
frithen Erzahlens als Erweiterungen
vorgestellt. So wird der bisherige text-
grammatische Ansatz durch eine psy-
cholinguistische Perspektive ergénzt.

Summary: The WeidE concept for guiding
narrative  development  (Schelten-Cornish,
2008) was informally evaluated using a
screening procedure. The results led to an ex-
pansion of the concept. The original concept
consisted of games to systematically deve-
lop coherence and cohesion. The evaluation
prompted the inclusion of acting out sponta-
neous stories to develop early coherence and
cohesion, as well as an observation sheet to
assess early narrative development. Thus a
psycholinguistic perspective has been added
to the original story grammar approach. The
evaluation, the contents of the observation
sheet and the new procedure are presented
here.

Das Konzept

Das urspriingliche WeidE-Konzept baut
Erzihlfertigkeiten anhand von syste-
matisch aufgebauten Erzihlspielen auf,
die hier nicht weiter ausgefithrt werden
(vgl. Schelten-Cornish, 2008). Durch die
spielerisch verlangsamte Wiederholung
von Kohidrenz und Kohisionsmitteln
soll ihre Ubernahme in eigene spontane
Erzihlungen erméglicht werden. Neben
diesen vorbereiteten Spielen findet inner-
halb der Therapie die Unterstiitzung des
kindlichen Erzihlens durch aktives Zu-
horen (Fragen, Reflektieren usw.) statt,
die TherapeutInnen ausbildungsgemif
verstarkt durchfithren (Discourse Acqui-
sition Support System nach Hausendorf
und Quasthoff, 1996).

Die Spiele des Erzdhlkonzepts dienen
nicht nur zur Entwicklung der Erzdhl-
fahigkeit an sich, sondern auch als prag-
matische Ubungsméglichkeit fiir andere
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sprachliche Ziele. Die Erzihlform, die
am meisten vorkommt, ist die Bilderge-
schichte, meistens anhand eines Bildes.!
Kohasion wird als oberflichliche Text-
struktur verstanden, die durch gram-
matische, semantische und syntaktische
Mittel hergestellt wird. Kohérenz ist
an sich ein komplexer, nicht einheitlich
definierter Begriff, fiir den es mehre-
re Deutungsweisen gibt, Das WeidE-
Konzept geht urspriinglich von einer
textgrammatisch verstandenen Kohi-
renz als Texttiefenstruktur aus. Diese
wird durch eine Einteilung des Textes
erreicht, bei der alle Teile eine eigene
Funktion erfiillen (vgl. Stein & Glenn,
1979). Der textgrammatische Ansatz

1 Dies lisst sich nicht nahtlos in die von Becker
(2004) definierten Erzihlformen einfiigen. Denn
eine Geschichte zu einem einzigen Bild muss — an-
ders als bei einer Bildreihe ~ vom Kind erfunden
werden.




weist einige Nachteile auf (vgl. Rickheit
& Schade, 2000), hat aber den Vor-
teil, dass er eine systematisch plan- und
tberpriifbare Therapie ermoglicht. Zum
besseren Verstindnis werden die ange-
wendete Einteilung einer Geschichte
und das angewendete Stufenmodell der
Entwicklung der Erzihlfihigkeit in den
Abbildungen 1 und 2 dargestellt.

Fin informeller Screeningbogen (Schel-
ten-Cornish, 2008) liegt der Thera-
pieplanung und -kontrolle im WeidE-
Konzept zugrunde. Dieser tiberpriift die
oben definierte Kohirenz, ausgewihl-
te Kohidsionsmittel und einige andere
Voraussetzungen des Erzihlens. Der
Screeningbogen kann an dieser Stelle.
nicht ausfiithrlich dargestellt werden und
findet sich unter www.sprachtherapie-sc.
de/screeningxversion.pdf.

Uberpriifung der
Erzahlentwicklung anhand
des urspriinglichen
Konzepts

Im Sinne einer gestaltungbasierten For-

schung mit dem Ziel der Entwicklung
yon geeigneter Praxis durch wiederholte

Anpassung der Methode (vgl. Euler,
2011) wurde anhand des Screening-
bogens ein Vergleich der Geschichten
durchgefiihrt, die vor und nach mindes-
tens dreimonatiger Arbeit mit dem Kon-
zept erzahlt wurden. Es wurden fremde
und spontane Geschichten gepriift. In
einer ,fremden® Erzdhlung sind Thema
und Erzihlzeitpunkt fremdbestimmt:
Hier zum Beispiel sollten die Kinder
hauptsichlich anhand von Bildern des
Ravensburger Spieles ,,Vertragen und
nicht Schlagen® ihren Miittern eine Ge-
schichte erzihlen. Die Bilder wurden so
gehalten, dass die Miitter sie nicht sehen
konnten, damit eine Motivation zum Er-
zihlen gegeben war. Die Auswahl dieser
Bilder erfolgte aufgrund praxistauglicher
Erfahrungswerte. Die Kinder durften
selbst ein Bild auswihlen, sodass im
formalen Sinne keine standardisierten
Erzihlanlisse eingesetzt wurden.

In einer spontanen Erzihlung sind The-
ma und Erzihlzeitpunkt selbst gewihlt
und deshalb erst recht nicht standardi-
siert, zum Beispiel bei Eintritt in den
Therapieraum oder auch als Assozia-
tion wihrend der Therapie. Zur Er-
fassung spontan erzihlter Geschichten
musste die Definition von ,,Geschichte®

verandert werden. Im Konzept wird eine
Geschichte als systematische Struktu-
rierung von thematisch verbundenen
Einzelheiten verstanden, die eine Wei-
terentwicklung beinhaltet. Mit dieser
Definition hitten viele Kinder keine
spontanen Erzihlungen zu erfassen ge-
habt. Fiir diese Uberpriifung wurden
deshalb alle Ergebnisse einer erkennba-
ren Erzihlabsicht analysiert.

In der gestaltungsbasierten Forschung
ist die Leitfrage weniger die nach Wir-
kungszusammenhingen als vielmehr
die danach, wie Ziele am besten erreicht
werden konnen. Hier ist das Ziel, bei
der heterogenen Kindergruppe einer
niedergelassenen Praxis effektiv die Er-
zihlfihigkeit bei spontanen und fremd-
bestimmten Geschichten zu steigern.
Insofern ist eine bereinigte Stichprobe
nicht zweckdienlich: die Untersuchungs-
gruppe muss die Heterogenitit der be-
handelten Kindergruppe widerspiegeln.

2 Auch hier ist die Einteilung der Geschichten-
form anders als bei Becker (2004). Spontane Ge-
schichten waren entweder persénliche Erlebnisse
oder Fantasiegeschichten, Aber eine Erlebnisge-
schichte, die auf Anregung und unter Hilfestel-
lung der Mutter erzihlt wurde, galt z. B. nicht
als spontan.

Entspricht Einteilung Geschichtenteil Beschreibung Beispiel
der Schule
Einleitung 1. Kulisse orientiert ZuGrer/Leser; stellt Wir sind in den Tierpark gefahren.
Hauptfigur vor
2. verursachendes stelft Thema oder Problem dar: Bei den Affen haben wir Peter verloren, weil er
Geschehen JWas ist los?” sie zu fange angeschaut hat.
3.Plan Uberlegungen zur Lésung Die Lehrerin wollte ihn suchen.
4, Losungsversuch, Aktion Umsetzung der Pléne Wir haben ihn alle gesucht.
Hauptteil
5.interne Reaktion (kann anfast | Gedanken/Gefiihle: Spannung durch Die Lehrerin war ganz aufgeregt. Ein Tierwdrter
jeder Stelle vorkommen) Empathie des Zuhdrers/Lesers horte ihn rufen.
6. Ergebnis der Aktion logische Folge der Aktion Der Tierwarter hat ihn gefunden.
7. Zusammenfassung;
Schluss Gedanken/Gefiihle; rundet ab, fasst zusammen, zeigt innere | Danach hat er besser aufgepasst, dass er uns
Hauptfigur hat gelernt; Reflexion | Reaktionen oder Lerninhalte auf nicht noch einmal verliert.
iiber Zukunft; Moral

Abbildung 1: Ausgewihlte Teile einer kohirenten Geschichte, angelehnt an Stein und Glenn (1979): Sie treten nicht unbedingt in dieser Reihenfolge

in der Entwicklung auf.
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In der untersuchten Gruppe von 16 Jun-
gen und 13 Midchen von 4;0 bis 1058
Jahren (ein 17;5-jahriges Médchen mit
Down-Syndrom war ,, Ausreifferin®) fan-
den sich folgende Ausgangsdiagnosen:
allgemeine Entwicklungsverzogerung,
spezifische Sprachentwicklungsstérung
(jeweils mit Artikulations- oder phono-
logischer Verzogerung/Storung, Wort-
schatzschwiiche, Dysgrammatismus,
Sprachverstindnisstorung), isolierte
Artikulationsfehler (z. B. Schetismus
lateralis), Down-Syndrom, myofunkti-
onelle Stérung mit Artikulationsfehler,
Dyspraxie und Stottern. Alle wurden
mindestens drei Monate lang einmal wo-
chentlich fiir einen Teil der 45-miniitigen
Sitzung nach dem Konzept behandelt.

Ergebnisse: Im Screeningverfahren
werden die Leistungen in einem ein-
fachen Ja/Nein-Verfahren erfasst. In
Hinsicht auf Kohirenz wird zum Bei-
spiel unter ,,Kulisse® festgehalten, ob
dieser Geschichtenteil vorhanden ist,
ob die gegebenen Informationen aus-
reichend zur Orientierung sind und

welche ,W-Fragen® beantwortet wer-
den. In Hinsicht auf Kohision werden
das Vorhandensein und zum Teil auch
die korrekte Anwendung ausgewihlter
Kohisionsmittel festgehalten (s. weiter
www.sprachtherapie-sc.de/screeningx-
version.pdf).

In Hinsicht auf Kohirenz bei ,,Fremd-
geschichten® zeigten sich mehr Ge-
schichtenteile (s. Abb. 1), innerhalb der
Geschichtenteile wurden mehr Informa-
tionen gegeben, und die Kinder verwen-
deten mehr sprachliche Mittel, die eine
Weiterentwicklung des Geschehens ver-
deutlichten (z. B. Konjunktionen). Diese
qualitativen Steigerungen zeigten sich
bei fast allen Kindern. Die drei Kinder,
die keine Besserungen zeigten, wiesen
starke motorische Unruhe beziehungs-
weise Verhaltensauffilligkeiten auf, die
ein Lernen erschwerten.

In Hinsicht auf die neu definierten
spontanen Geschichten zeigten sich
Steigerungen der Kohidrenz und Ko-
hision bei den Kindern, die bei der

ein Haus. Peter ist im Auto.

Dann haben wir Eis gekauft.

die Leiter, Er kletterte hoch und holte sie.

Gestern war Georg lange im Garten.

Vorstufe {ca. ab 2 Jahren): thematisch klar zugeordnet, aber ohne Weiterentwicklung,
isolierte Beschreibungen, ,Haufungen”, Beispiel: Tierpark.

Stufe 1 (ab ca. 2-3 Jahren): noch kein echter Gebrauch der Teile einer Geschichte (s. unten);
meist Mehrwortsitze benennen, beschreiben Geschehnisse, Aktionen, Sachen. Beispiel: Da

Stufe 2 (3-4 Jahre): zentrales Thema, einzelne erkennbare Geschichtenteile, noch ohne klare
Weiterentwicklung. Beispiel: Heute war ich im Auto mit Mama. Wir sind ins Geschdft gegangen.

Stufe 3 (5-7 Jahre): kurze, aber vollstandige Geschichte mit verursachendem Geschehen,
Losungsversuch und Ergebnis; logische Weiterentwicklung, oft mit Nebensétzen. Beispiel:
Georgs Katze konnte aus einem groBen Baum nicht runter, weil der so hoch war. Sein Vater holte

Stufe 4 (5-7 Jahre): wie Stufe 3, mit einem zusétzlichen Teil einer Geschichte, wie z. B. Stufe
3 plus Sie hatte ganz viel Angst (interne Reaktion).

Stufe 5 (5-7 Jahre): wie Stufe 4, mit einem zusétzlichen Teil einer Geschichte, wie z.B. Stufe 4
plus Jetzt muss sie immer im Haus bleiben (Abschluss).

Stufe 6 (ab Schulalter): sechs Geschichtenteile oder mehr wie z. B. Stufe 5 plus Einleitung:

Abbildung 2: Die Entwicklung der Erzihlfdhigkeit (nicht alle mdglichen Stufen) angelehnt an Larson
und McKinley (1995}, Hutson-Nechkash (1990) sowie Gilmore, Klecan-Aker und Owen (1999).
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Anfangsdiagnose auf Stufe 2 oder besser
erzahlten (s. Abb. 2, mit erkennbaren
Geschichtenteilen). Dagegen erzihlten
die Kinder, die anfangs auf der Vorstufe
oder Stufe 1 waren (s. Abb. 2, keine er-
kennbaren Geschichtenteile), weiterhin
spontan auf der Anfangsstufe.

Bei Letzteren war die Bearbeitung der
Kohirenz und Kohision also beziiglich
Fremdgeschichten durchaus leistungs-
steigernd durchzufiihren. Die sprach-
lichen Mittel zum Erzihlen und Struk-
turieren wurden gelernt, beeinflussten
aber trotzdem das spontane Erzdhlen
nicht. Bemerkenswert waren haufig auch
eine deutlich kiirzere Auferungslinge
und eine mehr fehlerhafte Grammatik/
Syntax bei spontanen Erzihlungen im
Vergleich zu spontanen Bitten oder Be-
merkungen.

Beispiel: Ein Beispiel dieser Gruppe, die
bei spontanem Erzdhlen auf der An-
fangsstufe verharrte, war ein sechsjdh-
riger Junge mit allgemeiner Entwick-
lungsverzoégerung. Er wurde mit 3;2
Jahren etwa sechs Monate lang nach
dem Konzept der Frithen interaktiven
Sprachtherapie mit Elterntraining (Fi-
SchE, Schelten-Cornish, 2006) behan-
delt. Nach einer zweijihrigen Thera-
piepause (auf Elternwunsch) wurde er
mit Dysgrammatismus und Wortschatz-
schwiiche wieder vorgestellt. Bei sponta-
nen Bemerkungen verwendete er meist
dysgrammatische Mehrwortsitze. Die
spontane Einwort-Erzihlung, die hier
bewertet wurde, entstand nach viermo-
natiger Behandlung unter anderem mit
dem Konzept zur Weiterentwicklung der
Erzahlfihigkeit. Das Kind kam mit einer
Batman-Figur herein, die sich sofort auf
die nicht eingerdumten Bauernhoftiere
stiirzte und unter lautem Geheul alle
aufs Feld scheuchte. Zum Arbeitstisch
gerufen, hielt mir das Kind die Batman-
Figur entgegen, sagte ,,Batman!“, zeigte
mit aufgerissenen Augen zu den verstreu-
ten Tieren und summte die bekannte
Begleitmelodie (Vorstufe, s. Abb. 2. Die
durch das FiSchE-Konzept ausgebilde-
te Mutter erkannte die erzdhlerische
Absicht und erweiterte die Aufferung
dementsprechend mit einer Geschichte
auf Stufe 2 (s. Abb. 2): ,,Ja, Batman hat
die Tiere gejagt — Angst hatten sie!“




Diese optimal sprachentwickelnde Ant-
wort der Bezugsperson spiegelt die be-
absichtigte kommunikative Funktion der
Auferung. Sie zeigt einen entwicklungs-
gerechten Erzdhlwortschatz und miisste
einen ersten Ausbau der Erzihlfunktion
schon lingst zur Folge gehabt haben.
Aber hier wie in den anderen Fillen
der Problemgruppe reichte eine ausge-
zeichnete ,, Motherese®, auch kombiniert
mit den systematischen Erzdhlspielen,
nicht aus, um das spontane Erzihlen
anzustofSen.

Thesen

Es wurden folgende Thesen fiir die Ar-
beit mit der oben beschriebenen hetero-
genen Kindergruppe aufgestellt.

1. Eine Erweiterung der Diagnose war
notwendig: Bei den spontanen Er-
zihlungen dieser Kinder waren keine
erkennbaren Geschichtenteile vor-
handen. Mit dem Screening konnten
daher Therapieerfolge in Form einer
anfangenden Kohirenz nicht syste-
matisch erfasst werden.

2. Bine Erweiterung der Behandlung
war notwendig: Die spielerische
Wiederholung bei Fremdgeschichten
im urspriinglichen Konzept musste
durch eine spielerische Wiederholung
bei spontanen Erzahlungen erginzt
werden. Nach Fey und Proctor-Wil-
liams (2000) profitieren sprachent-
wicklungsverzégerte Kinder von einer
erhohten Zahl gezielter Wiederho-
lungen.

3. Eine andere Art der Verlangsamung
und Verdeutlichung der Erzdhlung
als die Bild- /Schriftkarten der syste-
matischen Erzahlspiele ist fiir Kinder
auf den ersten beiden Erzdhlstufen
(s. Abb. 2) notwendig, damit die Er-
zdhlerfahrung unmittelbarer wird.
Eine allgemeine Verlangsamung der
sprachlichen Verarbeitung (Fernald,
Swingley & Pinto, 2001) und Pro-
duktion (Smith, 2008} ist bei sprach-
gestorten Kindern belegt.

4, Eine entwicklungsmaifig friithere
Spielform als das Regelspiel wiir-
de der Tatsache Rechnung tragen,
dass sprachentwicklungsverzogerte
Kinder zu einer nicht altersgemafen

Spielentwicklung neigen (Wetherby &
Prizant, 1993; McCabe & Marshall,
2006).

5. Die neue Behandlungsmethode muss
die vom Zuhérer verstandene Spra-
che méglichst auch nichtsprachlich
verdeutlichen. Das Erzdhlen in Ein-
wort- oder verblosen Sitzen zeigt
eine Entwicklungsverzdgerung des
linguistischen Aspekts der ,,Theory of
Mind“ (Theorie des Geistes). Der Ein-
druck entsteht, dass die Kinder von
der Komplexitit des Erzahlvorgangs
erdriickt werden: Sie erfassen nicht,
dass beim Erzidhlen die sprachliche
Mitteilung die Hauptrolle spielt und
geben sprachlich oft nur das Thema
an.

6. Eine deutliche Bestitigung muss jeder
spontanen Erzihlung folgen: Erfolg-
reiche Lernende halten ihr Lernvor-
gehen fiir erfolgreich.

Die Erweiterung
des Konzepts: das
Erzéhlschauspiel

Im Einklang mit den obigen Thesen ent-

wickelte sich das Erzdihlschauspiel aus

einem der systematischen Erzdhlspiele

(Das Bithnenspiel, vgl. Schelten-Cornish,

2008). Das Erzihlschauspiel fulst eher

auf einer psycholinguistischen Perspek-

tive der Kohdrenz und Kohision; die

Rolle des Hoérers ist zentral geworden

(vgl. Rickheit & Schade, 2000). Das

Spiel handelt mit spontanen Geschichten,

das heifst hier mit allen Ergebnissen einer

erkennbaren Erzihlabsicht. Es wird in

Einzeltherapie, aber auch in Kleingrup-

pen eingesetzt, Die Themen sind jetzt

vom Kind bestimmt und manchmal un-
erwartet. Grundsitzlich sind aber alle

Themen erlaubt, aufer Kraftausdriicke,

allzu bluterfiillte Erzahlungen und un-

freundliche Geschichten, die Anwesende
ausschliefSen sollen.

Das Erzihlschauspiel besteht aus vier

Schritten (die Hintergriinde sind in

Klammern):

1. Das Kind diktiert. Die Therapeutin
schreibt die versprachlichten Teile der
Geschichte unter gleichzeitigem Nach-
sprechen in Schreibgeschwindigkeit

Susan Schelten-Cornish ist akademi-
sche Sprachtherapeutin (dbs) und
zertifiziertes Mitglied der Canadi-
an Association of Speech-Langua-
ge Pathologists and Audiologists
(CASLPA). Nach dreijahriger
Anstellung in einem Sprachheil-
zentrum fiihrt sie seit 1980 eine

niedergelassene Praxis, seit 1989
in Pfaffenhofen/Ilm. Veroffent-
lichungen und Fortbildungen zu
sprachtherapeutischer

Praxis.

auf (Bestdtigung, Wiederholung,
Verlangsamung, Verdeutlichung der
verstandenen Inhalte). Fehlerhafte
Aussprache wird berichtigt, fehlerhaf-
te Grammatik dagegen nicht immer
(s. unten), fehlerhafter Geschichten-
aufbau zumindest bis Erzdhlungen
auf Stufe 2 grundsdtzlich nicht (s.
unten).

2. Es werden Schauspieler/Figuren und
(einfache!) Requisiten fiir die ver-
schiedenen Rollen ausgesucht (Ver-
deutlichung der verstandenen Inhalte).

. Die Geschichte wird von der The-
rapeutin vorgelesen und gleichzeitig
vom Kind/von den Kindern mit Fi-
guren oder selbst gespielt (frithere
Spielform, Bestitigung, Wiederho-
lung, Verlangsamung, Verdeutlichung
der verstandenen Inhalte).

4. Nach dem Vorspielen wird geklatscht
und ein kurzes Kompliment ausge-
sprochen, zum Beispiel: ,, Aufregende
Geschichte!“ (Bestdtigung).

Dieses Vorgehen erfordert eine Art

Geschichtenpirsch. Als Einfiihrung

des Erzidhlschauspiels wiirde diese

beim obigen Fallbeispiel wie folgt
aussehen:

Kind: ,,Batman!®, zeigt mit aufge-

rissenen Augen zu den verstreuten

Tieren, summt die bekannte Begleii-

melodie.

Therapeutin: ,,Eine Geschichte, spiize,

die brauchen wir auch gerade. War-

te, ich schreibe sie auf.” (Schreibt,

[O8)
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spricht in Schreibgeschwindigkeit:)
»Baatmaann. Pass auf, ich spiele
deine Geschichte vor!™ (Ergreift die
Batman-Figur, halt sie hoch und wie-
derholt:) ,,Batman!* (Legt die Figur
hin und applaudiert.) ,Toll, deine
Geschichte! Nichstes Mal kannst du
sie doch selber spielen, da kann ich
besser vorlesen.”
Auch die Therapeutin erzihlt regel-
mifsig Geschichten zum Vorspielen.
Zeigen die Kinder kaum Auferun-
gen, die als Geschichte gedeutet wer-
den kénnen, erzihle die Therapeutin
»Geschichten® auf der Erzihlebene
des Kindes. Wenn das Kind also in
Mehrwortsétzen, aber ohne logische
Reihenfolge erzihlt, weisen die Ge-
schichten der Therapeutin auch keine
Reihenfolge auf. So soll gezeigt wer-
den, dass die Erzdahlungen des Kindes
den Anforderungen gentigen. Spéter,
wenn die Kinder regelmifSig kleine
Geschichten zum Vorspielen erzihlen,
spiegeln die Therapeutengeschichten
die Entwicklungsebene des Kindes
plus eins, um den nichsten Schritt
vorzuzeigen.
Das Aufschreiben ihrer Geschichten
wird von den meisten Kindern als
Kompliment empfunden; das verlang-
samte Nachsprechen fiithrt wiederholt
vor, welche von den wohl angedachten
Inhalten tatsichlich ausgesprochen
wurden. Auch das Schauspiel dient
diesem Zweck, denn nur das Gespro-
chene wird vorgespielt. Insgesamt wer-
den die Vorfithrungen aufmerksam
gespielt und verfolgt, der Applaus mit
Genugtuung zur Kenntnis genommen.
- Dass wortkarge Geschichten aktions-
arme Vorfiithrungen ergeben, wird an-
fangs toleriert. Spéter werden fehlende
Inhalte angemahnt. Da dies sprachlich
geschieht, werden diese Teile der Ge-
schichte nachtriglich aufgeschrieben
und die Geschichte neu vorgelesen
und vorgespielt.
Beispiel: Ein vierjahriger Junge hum-
pelt mit verbundenem Bein herein
und erzdiblt aufgeregt: ,, Hund beiffe! .
Die Therapeutin freut sich: ,, Aba, eine
Hunde-Geschichte!“, und schreibt
die zwei Worter unter Nachsprechen
auf: ,Hund beiflen”. Zum Vorspielen

rennt der fiinfiahrige Therapiepartner
zum Bauernhof und holt eine Hund-
und eine Kind-Figur. Die Therapeutin
lehnt ab: ,,Da war kein Kind in der
Geschichte, hér zu: ,,Hund beiflen -
da ist gar kein Kind.“! Der Erzdhler
lacht unglaubig ob so viel Dummbeit,
zeigt auf seinen Verband und betont:
»Hund mia beifle! . Die Geschichte
wird schriftlich unter Nachsprechen
ausgebessert: ,,Hund mir beiffen!”,
und die Kindfigur darf beim Erzibl-
schauspiel mitspielen.

Zielgemales Eingreifen

Diese Geschichte verdeutlicht nicht
nur die Weiterentwicklung der Theo-
rie des Geistes, sondern ein wichtiges
Merkmal dieser Konzepterweiterung.
Ein therapeutisches Modeling wiirde
bewirken, dass man hier beim Auf-
schreiben und Vorlesen sowohl Aus-
sprache wie auch Grammatik und
Syntax bereinigen wiirde. Je nach
Ziel kann aber hier das Modeling
kontraproduktiv sein: Erstens stellt
die Berichtigung der Grammatik oft
eine deutliche Verdnderung der ,,Ge-
schichte® dar, die durchaus als Kritik
verstanden wird. Zweitens ist es nach-
weislich so, dass komplexere Syntax
die Struktur der Geschichte bei Kin-
dern eher negativ beeinflusst (Gagné
& Crago, 2008). Drittens beinhaltet
das Erlernen einer komplexen Fertig-
keit sogenannte selbstgewdhlte Bewil-
tigungsstrategien. Diese muss ein Leh-
render dem Lernenden so lange lassen,
bis sie sein Weiterkommen nicht mehr
fordern, sondern behindern. So sind
fehlerhafte Grammatik und Syntax
nicht uniiberlegt auszubessern.

Aber auch Hilfe beim Geschichtenauf-
bau durch Unterstiitzung im Gesprich,
wie dies zwischen Erwachsenen und
Kindern natiirlich verlauft (s. Dis-
course Acquisition Support System
nach Hausendorf und Quasthoff,
1996), ist beim Erzdhlschauspiel nicht
zweckgemifl. Zumindest fiir die Kin-
der, die anfangs auf der Vorstufe oder
Stufe 1 waren (s. Abb.2, keine erkenn-
baren Geschichtenteile), ist die Rolle
der Zuhorerin beim Erzdhlschauspiel
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ein Spiegeln dessen, was verstanden
wurde.

Zur Verdeutlichung: Im Biihnen-
spiel, dem Barrierespiel, aus dem
das Erzihlschauspiel gewachsen ist,
beschreibt das Kind ein Bild, wih-
rend die Therapeutin anhand dieser
Beschreibung die ,,Bithne“ fiir eine
Erzdhlung aufbaut (das Bild selbst ist
fiir sie hinter der Barriere). In einem
Barrierespiel wie diesem widerspricht
eine Strukturhilfe dem Zweck: Die
Kinder sollen anhand des aufgebau-
ten Bithnenbilds erleben, dass ihre
Beschreibung nicht immer dem Bild
entspricht. Parallel dazu sollen die
Kinder beim Erziahlschauspiel genau
das vorspielen, was sie gesagt haben,
um zu erkennen, dass das Vorgespielte
(= das Gesagte) nicht unbedingt ihren
Gedanken entspricht. Es geht hier um
ein Erkennen der Wirkung der eige-
nen Sprache auf den Zuhorer durch
das Vorspielen als Weiterentwicklung
eines Barrierespiels.

Diese Vorgehensweise wurde mit
folgenden Uberlegungen gewdhlt: Es
scheint, dass diese sprachentwick-
lungsgestorten Kinder nicht in der
Lage sind, den Informationsstand ih-
rer Gesprichspartner wahrzunehmen
(vgl. Schroder, 2009) und/oder dass
sie nicht in der Lage sind, wie ihre
Altersgenossen von einer angepassten
Unterstiitzung der Gesprichspartner
zu lernen (vgl. Fey, 1986). Es kann
zudem auch sein, dass die erzihleri-
sche Entwicklungshilfe, die durch die
Unterstiitzung des Gesprachspartners
gestellt wird, bei derart stark verzo-
gerten Kindern nur sehr schwer ih-
rem tatsdchlichen erzahlerischen Leis-
tungsstand angepasst werden kann.
Auf jeden Fall scheint die sprachthe-
rapeutische Arbeit mit dem WeidE-
Konzept aufzuzeigen, dass eine Ent-
wicklung der spomtanen Erzihlfihig-
keit bei Kindern auf der Vorstufe oder
Erzdhlstufe 1 auch dann nicht in Gang
kommt, wenn systematische Erzihl-
spiele die klassische Erzdhlinteraktion
zwischen Erwachsenen und Erzihlan-
fanger (vgl. auch Quasthoff & Katz-
Bernstein, 2007) ergdnzen. Deshalb
soll das Erzihlschauspiel bestitigen,




wiederholen, verlangsamen und die
verstandenen Inhalte verdeutlichen.
Ein Aufzeigen der nichsten kleinen
Schritte der frithen Erzdhlentwick-
lung (s. unten) wird aber nicht in der
Unterhaltung, sondern durch die The-
rapeutengeschichten vorgegeben.

Vorteile des
Erzahlschauspiels

1. Die eigenen spontanen Geschich-
ten werden bestitigt, wiederholt
und verlangsamt. Der sprachli-
che Inhalt, also welche der wohl
angedachten Ideen vom Zuhorer
verstanden wurden, wird durch
Nachsprechen/Aufschreiben und
Vorspielen hor- und sichtbar.

2. Die Situation ist entspannt, Vor-
stufen der Geschichten werden ho-
noriert, kindliche Themen werden
akzeptiert, subjektive Erfahrung
bleibt erhalten, und es sind auch
Erzdhlungen zugelassen, die nicht
auf das Herausarbeiten eines Ho-
hepunkts beschrinkt sind. Eine
,Erwachsenenstruktur® ist nicht
Voraussetzung (Claussen & Mer-
kelbach, 1995).

. Das Erzihlen, Wiederholen und
Ausspielen der Geschichten ent-
wickelt alle Voraussetzungen des
Erzdhlens wie zum Beispiel die
Theorie des Geistes, das Erinne-
rungsvermogen fiir Einzelheiten,
das Erkennen des Wesentlichen, die
Fihigkeit, die Reihenfolge wieder-
zugeben, sowie das Erkennen und
sprachliche Darstellen von Zusam-
menhéngen.

4. Das Erzdhlschauspiel konkretisiert
Figuren und Kulisse; diese wer-
den dadurch zunehmend in den
Geschichten berticksichtigt. Nicht
nur gute Erzdhler, sondern auch
gute Leser achten auf Kulisse und
Figuren (Duke & Pearson, 2002).

5. Kinder, die sprachlich immer wie-
der Misserfolge erleben, struktu-
rieren hier eine positive Erfahrung
durch ihre eigene Erzdhlung.

6. Entwicklungsgerechte Formulie-
rungen werden in der Erzahlfunk-
tion wiederholt getibt.

(%)

ERZEHLSCHAUSPIEL
entwickelt:
e Erzdhlbereitschaft
o Theorie des Geistes
e Kohdrenz
o andere Voraussetzungen

SYSTEMATISCHE
ERZAHLSPIELE
entwickeln:

o Kohdrenz

e [(ohdsion

SPRACHSPIELE entwickeln:
@ Semantik
© Grammatik
o Syntax

Abbildung 3:
Die drei Standbeine des WeidE-Konzepts

7. Das Erzdhlenlernen wird durch
Nachahmung der Worter/The-
men/Geschichten der Therapeutin
(bzw. in Kleingruppen der anderen
Kinder) erleichtert (Cooper, 2005,
2009).

Durch das Erzihlschauspiel wird da-

fiir gesorgt, dass es wiederholte Ge-

legenheiten zum Erzdhlen gibt. Auch
die Kinder, die bereits auf Stufe 3 oder

4 erzdhlen, profitieren davon, ihre

Geschichten aufschreiben zu lassen

und anschliefend zu spielen, wobei

Schulkinder oft das Puppentheater

bevorzugen.

Gleichzeitig laufen die urspriinglichen

systematischen Erzidhlspiele anhand

von Fremdgeschichten (Schelten-Cor-
nish, 2008) nebenher, um Struktur
und Wortschatz des Erzdhlens sys-
tematisch zu fordern. Die bekann-
ten sprachtherapeutischen Spiele, die
allgemeine Sprech- und Sprachziele
verfolgen, bilden das dritte Standbein
der Erzihltherapie (s. Abb. 3).

Paleys Storytelling
Curriculum

Mit den ersten Erfolgen bei den
spontanen Erzihlungen wurde eine
Erweiterung der Diagnose dringend.
Eine Literatursuche erbrachte, dass
eine dhnliche Methode des (fast)

kritiklosen Aufschreibens und des
bestatigenden Vorspielens von kindli-
chen Geschichten seit mehr als 20 Jah-
ren in den USA verwendet wird (Paley,
1987, 1991). Paleys ,,storytelling cur-
riculum® ist bereits zur Ausbildung
von KindergartnerInnen systematisiert
worden (Cooper, 2005, 2009) und es
sind Tausende spontane Geschichten
wissenschaftlich ausgewertet (Nico-
lopoulou, 1997, 2002, 2008; Nico-
lopoulou & Richner, 2007).

Die Methoden entsprechen sich
nicht vollig: Paleys Methode ist fiir
die Gruppensituation gedacht; im
hier vorgestellten Erzdhlschauspiel
dagegen sind nur ein bis drei Kin-
der anwesend. Die Geschichten in
Paleys Methode werden immer von
den Kindern selbst vorgespielt: im
Erzihlschauspiel werden oft Playmo-
bilfiguren verwendet.

Die bedeutendsten Unterschiede aber
sind erstens die Kinder mit alters-
gemifler sprachlicher Lernfihigkeit,
fir die Paleys Methode entwickelt
wurde. Dies fithrt zunm zweiten Unter-
schied: Paleys Ziele sind andere. Diese
Feststellung ist keinesfalls abwertend,
denn Paley ist eine grofSe Pddagogin,
die mit der Entwicklung und Dar-
stellung ihrer Ideen fiir Kindergarten
und Vorschule neue Wege eroffnet
hat. Das hier dargestellte Konzept
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des ,,Erzdhlschauspiels® wurde aber
von mir fur Kinder entwickelt, die
aufgrund von Stérungen der Sprach-
entwicklung ohnehin in Behandlung
sind. Diese Kinder zeigen eine he-
rabgesetzte Lernfihigkeit fiir Spra-
che und nachweislich auch fiir die
Erzahlfihigkeit (vgl. Kramer et al.,
2009). Die Weiterentwicklung der
Sprach- und Erzdhlfdhigkeit ist das
oberste Ziel des Erzdhlschauspiels und
SprachbehandlerInnen werden daher
auch ein anderes Vorgehen wihlen als
Paleys PadagogInnen.

Trotzdem sind die Methoden sich dhn-
lich genug, dass die Forschung zur
Entwicklung von spontanen Erzdh-
lungen innerhalb Paleys Storytelling
Curriculum die wissenschaftliche Un-
terstiitzung zu einem Beobachtungs-
bogen ergibt. Nicolopoulou (1997,
2002, 2008) sowie Nicolopoulou
und Richner (2007) analysierten den
Werdegang einer frithen Kohirenz
anhand spontaner Geschichten von
Kindern, die im Kontext Paleys be-
stitigenden Aufschreibens und Nach-
spielens im Kindergarten erzdhlten.
Nach Nicolopoulou (2008} ist in frii-
hen Geschichten eine eigene Form der
Kohirenz vorhanden: die Geschichten
sind zusammenhingend und oft ist
eine Weiterentwicklung erkennbar.
Aber es ist nicht eine Kohidrenz, die
durch ein von Dbereits entwickelten
Geschichten ausgehendes Diagnose-
verfahren erfassbar ist.

Der informelle Screeningbogen, der dem
Konzept bisher als Diagnose und Kon-
trolle gedient hat, tut aber genau dies.
Damit greift er fiir ErzahlanfingerIn-
nen zu hoch. Ein Beobachtungsbogen
(Schelten-Cornish, 2012, verkiirzte
Form) als zweite Hilfte der Diagno-
sestellung fir dieses Konzept wurde
deshalb, ausgehend von Nicolopoulous
Beobachtungen der frithen Kohirenz,
entwickelt. Eine selektive Auswahl Ni-
colopoulous ausfiihrlicher Morphologie,
erginzt durch Sequenzierung, erlaubt
ein Okonomisches sprachtherapeuti-
sches Instrument. Der Bogen beurteilt
Kindergeschichten nicht als unfertige
Erwachsenengeschichten, sondern als
eigene Gestalt und enthilt die Teile

Linguistische Komplexitit, Figurenty-
pen, Beschreibung aktiver Figuren, In-
teraktion und Koordination der Figuren
sowie Angaben zum Genre. Die Inhalte
werden im Folgenden aufgefiihrt.

Beobachtungsbogen zur
Entwicklung der Koharenz

A. Linguistische Komplexitit
(Nicolopoulou, 2002)

1. Satzarten:

o ohne Verb: Batman.

o mit Verb: Batman fliegt.
Fortschritt: a) zunehmende Anzahl
von Sitzen (jeder Art),

b) zunehmende Anzahl von Sitzen mit
Verb.

2. Funktionen und Sequenzierung der
Sétze mit Verb:

» geben einfach Information, also
Beschreibungen, Anweisungen, Be-
merkungen: Der Wolf ist auf Auto.
Schreib auf. Das ist VW.;

+ geben Informationen, die die
Geschichte weiterentwickeln; Ent-
wicklung der Geschichte ist aber noch
durch falsche Reihenfolge erschwert:
Kind weinen. Wolf beifen;

« entwickeln die Geschichte weiter
(Geschehnisse in zeitlicher Sequenz):
Hexe hat Kuchen. Die Kinder nebmen
Kuchen mit.

Fortschritt: zunehmende Anzahl von
Sitzen, die die Geschichte weiterbrin-
gen; zunehmend einsichtige Reihen-
folge.

B. Figurentypen

(Nicolopoulou, 2002)

+ Inaktive (werden nur genannt): Eine
Maus. Eine Tasse.

o Passive (sind in einer Kulisse): Ein
Schwein war in der Kutsche. Batman
war da.

+ Aktive (unternehmen etwas): Bat-
man kampft mit dem Monster.
Fortschritt: zunehmend aktive Figuren.

C. Aktive Figuren

(Nicolopoulou & Richuer, 2007)

« Akteur: 1) definiert nur durch Akti-
onen/Reaktionen: Batman kampft, 2)
auch definiert durch externe Merk-
male (so wie sie gesehen wird, nicht
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wie sie denkt oder fiihlt): Ein kleines
Midchen weint.

« Agenten, Handelnde, die mit ihren
Aktionen auf Situationen reagieren:
Robin bringt die Superkanone und
schiefSt auf das Monster. Auch defi-
niert durch einfache psychologische
Fihigkeiten oder Bewusstsein (Wahr-
nehmung, Aufmerksambkeit, Gefiihle):
Batman hérte ibn schiefen.

+ Personen: definiert durch Glauben,
Wiinsche, Vorhaben und Gefiihle, die
den Aktionen zugrunde liegen und die
sich mit Aktion, Realitit oder anderen
Personen koordinieren: Der Junge will
Traktor fabren. Er weifs, er kann das.
Er fragt Papa.

Fortschritt: zunehmend Agentlnnen
beziehungsweise Personen.

D. Interaktion und Koordination der
Figuren (Nicolopoulou, 2002)

« isolierte Figuren, die keine Interak-
tion zeigen: Batman!

« Interaktion mit anderen Figuren:
Der Flugdino kampjft mit der Schlange.
« koordinierte Interaktion, die eine
Weiterentwicklung des Geschehens
erlaubt: Das Mddchen will raus. Sie
fragt die Konigin und sie fliegen zu-
sammen raus.

Fortschritt: zunehmend Interaktionen,
dann koordinierte Interaktionen.

E. Angaben zum Genre
(Nicolopoulou, 2008)

Nicolopoulous Analysen ergaben eine
geschlechtsbestimmte Entwicklung
der Kohdrenz. Die Mehrzahl der
Geschichten der Midchen gehen nicht
von Individuen, sondern typischer-
weise von einer stabilen Gruppe aus.
Die Gruppe zeigt stabile, harmoni-
sche Sozialbeziehungen und ist oft
eine Familie (auch Mirchenfiguren
oder Kénigsfamilien); deshalb spricht
die Autorin vom ,Familiengenre®.
Die Entwicklung der Kohirenz zeigt
zunehmend individualisierte Figuren
sowie zunchmend komplexe Aktions-
muster,

Anfangs: Die Kinder sind mit der
Zahnfee,

Spéter: Da war eine Mama und ein
Papa und ein Mddchen. Das Midchen




hat Zihne verloren und da kam die
Zahnfee. .

Die Geschichten der Jungen zeigen
dagegen isolierte Figuren - oft Co-
michelden oder grof$e Tiere —, die sich
einzig durch ihre Aktionen definieren.
Die Figuren treten meistens durch
gewalttdtige Konflikte miteinander in
Kontakt; darum spricht Nicolopoulou
hier vom heldenhaft/agonistischen
Genre. Die Entwicklung der Kohirenz
wird erreicht durch eine zunehmen-
de Stabilitdt und Selbstbestimmung
der Figuren, die dann zu einfacher
Zusammenarbeit oder Fithrungsrollen
fahig werden. Trotz der sich steigern-
den Sozialisierung entwickelt sich die
Kohirenz aber meist tiber die Koope-
ration innerhalb von Konflikten.
Anfangs: Batman kdmpft mit dem
Monster.

Spiter: Das Monster schiefit das Rat-
baus kaputt. Da kommt Batman und
schieft mit der Superkanone. Robin
hiilt das Monster fest.

Fazit

Das Konzept der systematischen Weiter-
entwicklung einer Geschichtenstruktur
und -sprache durch Erzihlspiele (WeidE)
wird erweitert. Der neue Teil, das Erzihl-
schauspiel, beinhaltet eine bestdtigende
Verlangsamung und Wiederholung der
spontanen kindlichen Erzdhlungen mit
einer spielerischen Verdeutlichung der
verstandenen sprachlichen Inhalte. Die
bisherige textgrammatische Perspektive
ist durch eine psycholinguistische er-
ginzt. Ausgangspunkt und Fortschritte
‘werden durch einen neu entwickelten Be-
obachtungsbogen erfasst. Das Konzept
ist jetzt dreigliedrig: die systematischen
Erzdhlspiele, das Erzihlschauspiel und
die allgemein bekannten therapeutischen
Sprachspiele. Das Zusammenspiel der
drei ,,Standbeine® hilft sowohl Erzihl-
anfingerInnen als auch -fortgeschrit-
tenen, ihre Geschichten weiterzuent-
wickeln.
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