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Kurzfassung

Die Arbeit beschaftigt sich mit der Darstellung und Analyse eines neuen Konzepts zur
Narration flir Kinder im Grundschulalter. Hierbei wurden zwei verschiedene bereits be-
stehende narrative Konzepte miteinander verbunden: digital vorliegende und mit Bil-
dern hinterlegte Lehr-Lerngeschichten, in die Sachkundethemen integriert sind, und
eine Geschichtenwerkstatt, in der unter Anleitung mit Kindern Geschichten erfunden
werden. Im Rahmen einer ersten Realisierung des Konzepts wurden zur Integration
beider Elemente zuerst bereits bestehende Lehr-Lerngeschichten gezeigt und im An-
schluss daran eine weitere Episode unter Einbringung weiterer Sachkundethemen mit
den Kindern erfunden, bebildert und vor Publikum prasentiert.

Nach einer kurzen Heranfiihrung an das Thema Narration und einer genaueren Dar-
stellung des Ausgangspunktes wird das Konzept zundchst in Bezug auf kognitive, emo-
tional-motivationale und sprachliche Wirkungen theoretisch verortet. Daraufhin werden
im Rahmen von Interviews mit den Projektinitiatoren erhobene Planungshintergriinde
und Vorbereitungen dargestellt und der Ablauf der ersten Durchfiihrung detailliert ge-
schildert. Auf diesen Interviews basiert auch die im Anschluss erfolgende begleitende
Evaluation, in der auf Beobachtungen zu Wirkungen auf die Kinder, sowie festgestellte
Schwierigkeiten und Verbesserungsvorschldage eingegangen wird und eine theoriege-
leitete Interpretation dieser Beobachtungen erfolgt. AbschlieBend wird das Konzept
durch Experten aus Wissenschaft und Praxis der Narration bewertet und auf Mdglich-
keiten eines Einsatzes in Schulen eingegangen.
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1 Einfihrung

1.1 Relevanz des Themas

,Ich bekenne, ich brauche Geschichten, um die Welt zu verstehen."
(Siegfried Lenz, Die Erzahlungen)

1.1.1 Begriffseingrenzung

Beschaftigt man sich mit Literatur zum Thema Geschichten, fallt auf, dass es viele un-
terschiedliche Begriffsverwendungen in diesem Bereich gibt: Geschichten, Erzahlungen,
Erzdhlen, Narration. Meist beschreibt der Begriff £rzdhlen den aktiven Prozess des ei-
genstandigen, oft spontanen Darstellens, Geschichten und Erzdhlungen stehen dage-
gen fur fertige Produkte (wobei Geschichten eher einen Bezug zum Schriftlichen auf-
weisen, Erzahlungen eher zum Mindlichen). Da im Folgenden alle Formen Berlicksich-
tigung finden sollen, wird hier der Oberbegriff Narration gebraucht, der sowohl das
Produkt als auch den Prozess umfasst (vgl. z.B. Reinmann & Vohle, 2007, online;
Claussen, 1995a, S.37).

Zudem kann gemaB Ehlich (1983) die Tatigkeit des Erzahlens nach der Verwendung im
deutschen Sprachgebrauch auf zwei verschiedene Weisen aufgefasst werden:

1. Erzahlen als Oberbegriff, der mit Verben wie erzahlen, berichten, mitteilen, be-
schreiben, wiedergeben, darstellen definiert wird und i. A. jene alltagliche Form
der Informationsweitergabe meint (erzéhlen;)

2. Erzadhlen im engeren Sinn, das sich hauptsachlich auf das bezieht, was wir unter
Geschichte oder Erzahlung verstehen, was durch eine innere Struktur, den all-
tagssprachlichen ,,Spannungsbogen®, ausgezeichnet ist und oftmals wiederholt
erzahlt wird (erzahlen;).

In dieser Arbeit wird Erzahlen im engeren Sinn verwendet, an manchen Stellen — wenn
es sich um spontane Einwirfe und Berichterstattungen handelt — wird jedoch auch
erzahlen; einbezogen.

Die spannungsfordernde Struktur haben Labov und Waletzky (1973) analysiert und in
funf Elemente aufgeschlisselt:

— Orientierung/ Exposition: sie dient der Orientierung des Zuhdrers in Bezug auf
Person, Ort, Zeit und Handlungssituation und verschafft das fir das Verstand-
nis der nachfolgenden Geschichte nétige Wissen.

— Komplikation
— Auflésung
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— Evaluation: Hier erfolgt die Bewertung des Erzdhlten bezliglich der Bedeut-
samkeit der Geschehnisse.

— Coda: sie soll die Perspektive wieder auf den Gegenwartszeitpunkt zuriickho-
len.

Van Dijk (1976, S.316-322) reduziert schlieBlich die obligatorischen Strukturelemente
auf Exposition, Komplikation und Lésung. Evaluation und Moral (diese entspricht in
etwa der Coda) erscheinen ihm fir eine vollstandige Erzahlung entbehrlich und damit
optional.

Diese Struktur wurde fir konversationelle, d.h. alltagliche, nichtliterarische Erzahlun-
gen, herausgearbeitet, ist jedoch in der Regel auch bei schriftlich ausgearbeiteten,
+Kunstlich" geschaffenen Geschichten zu erkennen.

1.1.2 Die Geschichte der Geschichten

»Die Menschen leben von Geschichten nicht weniger als von Brot, und die Menschheit
hat sie vermutlich eher erfunden als dieses" (Hentig, 2004, S.102). Mit dieser Aussage
benennt Hartmut von Hentig in einem Essay Geschichten als eines von zehn elemen-
taren Bildungsmitteln. Er erkennt damit als einer der ersten die Bedeutung, die Ge-
schichten nicht nur in der Bildungslandschaft, sondern auch fiir die Personlichkeit spie-
len kénnen. Dass der Drang nach Geschichten in allen Menschen vorhanden ist und
sich ihre Inhalte auf deren Leben auswirken kénnen, erkennen auch Barton und Booth
(1990, S.12) und betonen diesen Wert insbesondere flir Kinder (ebd., S.26).

Neben der Bedeutung von Erzdhlen und Geschichten unterstreicht Hentigs Aussage
gleichzeitig auch den kaum erfassbaren Zeitraum, den Geschichten nun schon Uber-
dauert haben. Die Weitergabe von Erzdhlungen, und mit ihnen von Wissen, steht in
einer langen kulturgeschichtlichen Tradition (Totzke, 2005, S.22): die friiheste Schrift
ist erst etwa 6000 Jahre alt, gesellschaftliches Wissen musste jedoch auch schon zuvor
weitergegeben werden und zwar in mindlicher Form (Ong, 1987, S.10). Um dabei gut
erinnerbar und reproduzierbar zu sein, wird Wissen in bilderreiche, konkret-anschauli-
che und emotional ansprechende Form gebracht und teilweise durch Reim und Rhyth-
mus gestutzt. Bei Weitergabe und Prasentation kdnnen Wortlaut und Inhalte auBerdem
an die Bedirfnisse und Kenntnisse des jeweiligen Publikums angepasst werden (Ong,
1987, S.42-51; Totzke, 2005, S.22). In oralen Kulturen war eine narrative Form der
Wissensweitergabe sinnvoll und anerkannt, dies danderte sich jedoch mit der Ausbrei-
tung der Schrift: Texte konnten nun nicht mehr auf das jeweilige Publikum abgestimmt
werden, sondern mussten so formuliert sein, dass sie unabhangig vom Kontext als
wahr gelten konnten. Die Form der Wissensvermittlung wandelte sich somit zu einer
Weitergabe von formellem, intersubjektiv kontrollierbarem Faktenwissen und ver-
dréngte die Geschichten aus dem Bereich des , echten Wissens" (Totzke, 2005, S.28).

Nicht berticksichtigt wurde dabei jedoch, dass formale, wissenschaftliche Fakten auf-
grund ihrer Objektivitat keine persénliche Orientierung geben kénnen, wohingegen in
den narrativen, lebensweltlichen Zusammenhang von Geschichten eingebettete Aussa-
gen diesen Alltagsbezug durchaus herzustellen vermégen (vgl. Hentig, 2004, S.107).
Zudem sorgt die erwahnte bildlich-anschauliche und emotional ansprechende Form von
Geschichten, in der Zusammenhdnge hergestellt und Informationen in einen bedeu-
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tungsvollen Rahmen eingebettet werden, flir besondere Einpragsamkeit und Memo-
rierbarkeit (vgl. Mandl, Reinmann-Rothmeier, Kroschel, 1995, S.10). Geschichten ,er-
flllen das Bedirfnis der Menschen nach narrativen Ankern, bildhaften Vorstellungen
und einer gemeinsamen Konstruktion von Bedeutung" (Reinmann-Rothmeier, Erlach,
Neubauer, 0.]., S.6).

1.1.3 Narration in Unterricht und Schule

Diese Erkenntnis hat sich in den letzten Jahren in Teilen der wissenschaftlichen Welt
ausgebreitet und dazu gefiihrt, dass allmahlich wieder begonnen wird, sich auch in
wissenschaftlichem und didaktischem Zusammenhang wieder mit Geschichten ausein-
anderzusetzen. Es findet sich eine wachsende Zahl an Unterstitzern fir einen Einsatz
im flr Informationsgesellschaften bedeutsamen Bereich des Wissensmanagements von
Unternehmen und Organisationen. Als Unterrichtsmethode erlebten Geschichten be-
reits Anfang des 20. Jahrhunderts einen ersten groBen Aufschwung, gerieten jedoch
wenige Jahrzehnte spater wieder in den Verruf der Unsachlichkeit und die Begeisterung
flr diese Methode ebbte ab (Kahlert, 2005, S.213).

Jetzt wird ihr Wert wiederentdeckt (Binder, 2005, S.254): Man versucht, mit Ge-
schichten sowohl iber emotionale und dramaturgische Aspekte Interesse am Inhalt zu
wecken, als auch Informationen verstandlich zu vermittlen, indem Sachverhalte in eine
»Sinnhafte Geschehnisfolge" (Kahlert, 2005, S.214) gebracht werden. Es ,sollen Erfah-
rungen, Wissen, Uberlegungen und Empfindungen mitgeteilt, Vorstellungen, Denk-
operationen und Bedeutungserlebnisse lbermittelt werden™ (Claussen & Merkelbach,
1995, S.8). Bei der Anwendung dieser Methode geht es also nicht nur um den bloBen
Aspekt der Wissensvermittlung, auch die individuelle personale und moralische Ent-
wicklung spielt eine Rolle, ebenso die Sprachférderung (Barton & Booth, 1990. S.26).

Dabei liegt der Schwerpunkt nicht zwangslaufig auf der Rezeption fertiger Geschichten
und/oder ihrer Verschriftlichung, sondern zu einem elementaren Teil auf dem mundli-
chen Erzahlen, das nach Meinung einiger Autoren zu oft in der Schule vernachlassigt
wird, obwohl Kommunikationsfahigkeit langst als Schllisselkompetenz gilt (vgl. Huber &
Hagen, 2005, S.225; Merkelbach, 1995, S.9f; Claussen, 1995¢, S.137; Erhardt, 1997,
S.16; Reinmann & Vohle, 2005, S.17). Nicht nur die Rezeption von Geschichten soll im
Unterricht verwirklicht werden, es soll auch aktiv durch die Schiiler erzahlt werden und
dies wiederum nicht nur in angeleiteter, zielgerichteter Form, sondern auch als sponta-
nes, kreatives Erzdhlen, das jedem Menschen als mehr oder weniger stark ausgeprag-
tes Bedirfnis innewohnt (Merkelbach, 1995, S.13-15). SchlieBlich soll auch Wert auf
die Verwirklichung des ,Erzdhlens als gesellige Praxis" (Claussen, 1995a, S.35) gelegt
werden, in dessen Rahmen gemeinsam erfunden und erzahlt wird und Interaktion und
Kooperation der Beteiligten gefordert sind. Dies ist besonders relevant vor dem Hinter-
grund, dass Wagner (1986, S.154-156) in einer Studie feststellte, dass Kinder die Fa-
higkeit zum monologischen Erzdhlen von Hoéhepunktgeschichten erst nach und nach
und Uber den Zwischenschritt des dialogisch-kooperativen Erzahlens erlernen.

Bei Betrachtung dieser Facetten von Geschichten und Erzahlen liegt es nahe, dass die
narrative Unterrichtsform — wenn Uberhaupt — bisher vorwiegend an Grundschulen zum
Einsatz kommt. Insgesamt hat sich nach Meinung einiger Autoren die Methode noch
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nicht ausreichend an den Bildungseinrichtungen etabliert (vgl. Merkelbach, 1995,
S.14).

1.1.4 Anforderungen speziell an den Sachunterricht

An das Grundschulfach Sachunterricht im Speziellen werden hohe Anspriiche und Er-
wartungen gestellt, da es durch seine interdisziplinare Ausrichtung belastbare sozial-
wissenschaftliche sowie naturwissenschaftlich-technische Grundlagen fiir den tiefer
greifenden Wissensaufbau bereiten soll (Kahlert, 2005, S.208f; Kahlert, 2001, S.485).
Dabei ist ,komplizierten Sachverhalten [...] mit einfacher Information nicht beizukom-
men" (Holtappels, 1998, S.60). Es missen vielmehr neue Inhalte mit eigenen Erfah-
rungen und Vorstellungen der Kinder verbunden werden kénnen (Kahlert, 2005,
S.211). Sachunterricht muss erfahrungs-, problem- und handlungsorientiert sein, damit
der langfristige Aufbau von tUberdauerndem Wissen mdglich wird. Wichtig ist auBerdem
die Herstellung von Zusammenhdngen, so dass neue Lerninhalte sicher eingeordnet
werden und eine lebensweltliche Orientierung erfolgen kann (Holtappels, 1998, S.60).
Der Bezug zu Lebenswelt und Alltag der Kinder macht neue Informationen fiir sie in-
teressant und Wissen anwendbar (Loffler, 1998, S.128).

Neben der ErschlieBung der Umwelt und der Fundierung des Weiterlernens, sind die
Bildung des Individuums und die Ausbildung von Haltungen und Werten, weitere zent-
rale Ziele des Sachunterrichts (Kéhnlein, 2000, S.62-65; Kohnlein, 2001, S.501). Dies
entspricht dem Bildungsbegriff nach KoéBler (1988, S.259), demgemaB Bildung nicht
nur durch die Integration und Synthese von Faktenwissen gekennzeichnet ist, sondern
auch durch die Internalisierung des Wissens, ein emotional-motivationales Involviert-
sein in das Wissen, und schlieBlich das Bedeutsamwerden des Wissens fir moralisches
Handeln. Fiir KéBler bewirkt Bildung somit Identitit, worin sich wiederum eine Uber-
einstimmung mit den 0.g. Zielen des Sachunterrichts erkennen lasst.

Betrachtet man jedoch vor diesem Hintergrund die tatsachliche Unterrichtsgestaltung
(bzw. die Mdglichkeiten dazu) fallt auf, dass Schule dem dargelegten Bildungsbegriff
oft nicht gerecht wird bzw. gerecht werden kann: Allzu oft herrscht nur wenig Anwen-
dungsbezug, stattdessen stehen nachpriifbare Noten und Leistungen im Mittelpunkt,
die den Schiilern die Begeisterung fiir Inhalte verleiden kénnen (Gotzfried, 1997, S.13;
Claussen, 1995a, S.36; Gruber, Mandl, Renkl, 2000, S.140). Auch Schliisselkompeten-
zen wie Denken in Zusammenhangen, Kommunikations- und Teamfdhigkeit werden
teilweise vernachlassigt, sei es aufgrund zu voller Lehrplane oder mangelnden Einsat-
zes durch die Lehrkrafte (Merkelbach, 1995, S.9-11; Hagen, 2006, S.30; Claussen,
1995¢, s.136).

An dieser Stelle kdnnen Geschichten ansetzen: ihnen wird zugeschrieben, dass sie am
Interesse und den Emotionen der Zuhérer/ Leser ansetzen und die Inhalte so persdn-
lich bedeutsam machen, dass sie Einzelelemente in (neue) Zusammenhange bringen
und einen Bezug zur Lebenswelt herstellen und Orientierungen geben kdnnen (vgl.
Hentig, 2004, S.107). Sprach- und Kommunikationsfahigkeit kénnen beim gegenseiti-
gen Erzahlen gelibt werden (Claussen & Merkelbach, 1995, S.8).
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1.2 Ziel und Aufbau der Arbeit

In der letzten Zeit gab es eine nicht unbetrachtliche Anzahl unterschiedlicher Projekte
und Ansatze, die versuchten, Geschichten und Erzahlungen zuriick in die Schulen zu
bringen (z.B. Claussen, 1995a+b; Hagen, 2006). An den o0.g. Potentialen von Narration
orientieren sich auch diese Arbeit sowie das Projekt, das hierin dargestellt und wissen-
schaftlich begleitet wird. Ein Ziel ist es, ein neues Konzept zu Narration flr Kinder im
Grundschulalter bzw. dessen erste Durchfiihrung systematisch zu beschreiben und un-
ter Berlcksichtigung der oben erwahnten Potentiale theoretisch zu verorten. Das Kon-
zept versucht, alle zuvor genannten Facetten von Narration zu integrieren und so eine
Basis, nicht nur flr Wissensvermittlung, sondern auch flir Persdnlichkeits- und Sprach-
entwicklung zu schaffen.

Die wissenschaftliche Begleitung des Konzepts beginnt mit dessen Beschreibung. An-
schlieBend werden — als weiteres Ziel der Arbeit — Effekte bei der Umsetzung erfasst
und aus ihnen Schlussfolgerungen in Bezug auf die Wirkungen auf die Kinder und in
Bezug auf die allgemeine Durchflihrbarkeit gezogen. Auch Verbesserungsvorschlage
werden eingebracht. AbschlieBend wird das Konzept durch Experten aus den Gebieten
der Narration und Padagogik im Hinblick auf seine Qualitat und seine Einsatzmdglich-
keiten an Schulen bewertet. Bei dem gesamten Vorgehen ist zu beachten, dass es sich
um die nachtragliche Darstellung eines Einzelfalls handelt, so dass keine der Aussagen
Allgemeingultigkeit beanspruchen kann. Vielmehr kann auf diese Weise eine Explora-
tion des Feldes erfolgen und es kénnen Anhaltspunkte fiir eine Weiterentwicklung ge-
sammelt werden: Aus dem Einzelfall wird abgeleitet, inwiefern das Konzept weiter
sinnvoll einsetzbar ist.

Geschichtenwerkstatt mit Tech Pi und Mali Bu
Neues Narrationskonzept fir Kinder im Grundschulalter

Pilotprojekt
Beschreibung I

des Konzepts
\ Qualitatsanalyse

1 durch
d Experten
Darstellung
beobachteter
Effekte

1 |

Theoriegeleitete Fazit &
Interpretation Verbesserungs-
der Effekte

vorschlage

Abbildung 1: Ubersicht iiber die Ziele der Arbeit
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Um diese Ziele zu erreichen, wurden folgende Hauptforschungsfragen formuliert und
spezifiziert, um ein gezieltes und systematisches Vorgehen sicherzustellen:

1. Wie kann der Ablauf des untersuchten Narrationsangebots fiir Kinder syste-
matisch beschrieben werden?

— Wie gut lassen sich zwei Angebotskomponenten integrieren, die Narration
mal mehr als Produkt, mal mehr als Prozess einbringen?

— Wie lasst sich das praktisch umsetzen und theoretisch begriinden?
2. Was wurde beobachtet und wie lassen sich die Beobachtungen einordnen?

— Welche Beobachtungen in Bezug auf Reaktionen der Kinder wurden ge-
macht?

— Welche Situation ergab sich fir die Leiterin?

— Wie kdnnen diese Beobachtungen im Rahmen einer theoriegeleiteten He-
rangehensweise erklart bzw. interpretiert werden?

— Wie beurteilen Experten das Konzept?

Die erste Forschungsfrage wird in den Kapiteln 2 bis 4 behandelt, anschlieBend be-
schaftige ich mich in den Kapiteln 5 und 6 mit der Beantwortung der zweiten Frage
(vgl. Abb. 2).

Zunachst werden die beiden Einzelkomponenten vorgestellt, die dem neuen Konzept
zugrunde liegen (Kapitel 2), daran schlieBt sich ein Abschnitt zu den theoretischen
Grundlagen an, in dem die eingangs erwahnten Potentiale von Narration, untergliedert
in verschiedene Wirkungsbereiche, geschildert werden (Kapitel 3). Die theoretische
Fundierung soll einen allgemeinen Uberblick tiber mdagliche Effekte und Hintergriinde
liefern. Die Arbeit beleuchtet das Konzept erst nach seiner Entwicklung und ersten
Durchfiihrung, daher mégen nicht alle der hier dargestellten Grundgedanken explizit
von Anfang an zugrunde gelegt worden sein. Die groben Hauptbereiche der kognitiven
und emotional-motivationalen Wirkungen wurden jedoch bereits im Vorfeld von Frank
Vohle, dem wissenschaftlichen Impulsgeber des Konzepts, bedacht.

Um Frage 1 abzuschlieBen, folgt in Kapitel 4 die systematische Darstellung der Planung
und Durchfiihrung der ersten Anwendung des Konzepts, sowie vorab eine Beschrei-
bung des methodischen Vorgehens zur Datenerhebung und -auswertung. In Kapitel 5
erfolgt dann die detaillierte Schilderung der Beobachtungen zum Verhalten der Kinder
und zur Situation der Leiterin. Es werden wissenschaftliche Erkenntnisse herangezo-
gen, um diese Beobachtungen zu interpretieren. Nach der Qualitdtsanalyse durch die
Experten (Kapitel 6) wird ein Gesamtfazit gezogen.
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1 Einflihrung in die Arbeit
Relevanz des Themas & Aufbau und Ziele

2 Vorstellung der Einzelelemente
Lernumgebung & Geschichtenwerkstatt

3 Theoretische Grundlagen
Potentiale von Narration

4 Systematische Darstellung d. Konzepts
& Methodendefinition

5 Beobachtete Effekte
und deren Interpretation

6 Qualitatsanalyse
durch Experten

7 Fazit

und Ideen zur Weiterentwicklung

Abbildung 2: Aufbau der Arbeit

2 Erzahlen als Produkt und als Prozess — zwei
Konzepte als Ausgangspunkt

Im Folgenden werden zwei konkrete Konzepte zur Narration im Grundschulalter darge-
stellt und auf ihre Unterschiede beziiglich ihrer Narrationsformen eingegangen. Diese
sind Ausgangspunkt fiir die Verbindung und Integration der beiden Elemente zu dem
neuen Narrationsangebot, das nachfolgend dargestellt und untersucht wird.

2.1 Die Online-Lernumgebung , Tech Pi & Mali Bu"

Unter www.techpi-und-malibu.de ist seit 2007 eine digitale Lernumgebung zu finden.
Sie wurde entwickelt im Rahmen des Projekts ,Naturwissenschaften entdecken!™ im
Auftrag von Schulen ans Netz e. V. und von der Ghostthinker GmbH unter Leitung von
Frank Vohle produziert (Schulen ans Netz e.V., 2007, online).
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Abbildung 3: Aktuelle Startseite der Lernumgebung www.techpi-und-malibu.de

Hier liegen eine Einflihrungsgeschichte und bislang zwei Lehr-Lerngeschichten in Form
von mit animierten Bildern hinterlegten Horspielen vor. Sie erzéhlen von dem AuBerir-
dischen Tech Pi und seinem Freund, dem Schmetterling Mali Bu. Die Einflihrungsge-
schichte beschreibt, wie der neugierige und naturwissenschaftlich-technisch begabte
Tech Pi aus Versehen von seinem Planeten auf die Erde gerat, dort feststellt, dass er
keine Mdglichkeit kennt, zuriickzukehren und sich mit dem besonnenen Schmetterling
sowie einigen Schulkindern anfreundet. In den darauf folgenden Themengeschichten
erleben die beiden gemeinsam Abenteuer, in denen sie auf Phanomene aus Natur und
Technik stoBen und diese einander und den Schulkindern aus der Einflihrungsepisode
nahe bringen. Die erste Themengeschichte dreht sich um Regen und Regenwiirmer,
die zweite um das Klima und damit zusammenhangende Phdnomene.

In die beiden Themengeschichten wurden Sachkunde-Inhalte aus dem nordrhein-
westfdlischen Lehrplan der dritten Jahrgangsstufe Grundschule eingearbeitet'. Zum
einen werden so bereits mit der Handlung Wissenselemente transportiert, zum anderen
bieten die Geschichten auch Anker flir den Zugriff auf zusatzliche Materialien wie On-
line-Ressourcen, Arbeitsblatter und Hinweise auf analoge Ressourcen. Fir die Zukunft

! Hierbei ist zu beachten, dass die eingearbeiteten Inhalte zwar an der dritten Klasse orientiert
waren, jedoch ersten Tests zufolge nicht beide Geschichten sinnvoll in dritten Klassen einzu-
setzen sind, aufgrund der Art wie die Inhalte integriert wurden (Vohle, Transkript S.38, Z.19-
21).
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ist eine Web2.0-Ausweitung geplant, so dass Schiiler und Lehrkrafte die Lernumge-
bung interaktiv gestalten kénnen. Sowohl die Arbeit Lernender allein vor dem PC als
auch gemeinsam im Unterricht ist méglich (Reinmann & Vohle, 2007, online).

Die Leitidee der Geschichten ist, die Fllle unzusammenhdngender Themen des Lehr-
plans miteinander zu vernetzen und in Beziehung zu setzen und so ein nachhaltigeres
Lernen und Erinnern zu ermdglichen. Zudem soll der SpaB an Geschichten die Bereit-
schaft erhéhen, sich mit den Lehrplanthemen auseinander zu setzen (Reinmann & Voh-
le, 2007, online).

Wendet man hier die Unterscheidung des Begriffs Narration in Narration als Produkt
(Geschichten) und Narration als Prozess (das Erfinden/ Erzéhlen von Geschichten)
an (vgl. 1.1.1), wird deutlich, dass das Kernelement dieser Lernumgebung ein Produkt,
namlich fertige Geschichten sind. Sie werden zwar in gewisser Weise auch vom Spre-
cher ,erzahlt", Ablauf und Wortwahl sind jedoch immer identisch und zudem sind die
Geschichten jederzeit abrufbar. Es steht in diesem Konzept also die Narration als Pro-
dukt bzw. mdgliche Verwendungsweisen fiir dieses Produkt im Vordergrund.

Die Lernumgebung und die enthaltenen Geschichten befinden sich in der Test- und
Weiterentwicklungsphase. Unterrichtssituationen, Einsatzméglichkeiten und Anwend-
barkeit sollen erprobt und neue Geschichten entwickelt werden. In diesem Zusammen-
hang fand auch der Versuch der Integration der Geschichten in nachfolgend darge-
stellte Geschichtenwerkstatt statt, den diese Arbeit beleuchtet.

2.2 Geschichtenwerkstatt bei Hedi Reinmann

Seit Dezember 2006 veranstaltet Hedi Reinmann wadhrend der Schulzeit monatlich
zweiteilige Geschichtenwerkstatten in der Stadtbiicherei von Wolfratshausen. Es han-
delt sich dabei um ein von Helga Gruschka (Gruschka & Englert, 2008) entwickeltes
und in etlichen Wiederholungen bewdhrtes Konzept zum Erfinden von Geschichten
gemeinsam mit Kindern: Kleine Gruppen — meist zehn bis 15 Kinder im Alter zwischen
sechs und elf Jahren — treffen sich an zwei Nachmittagen im Abstand von ein bis zwei
Wochen fiir zwei Stunden.

Eine Geschichte horen — Rezeption

Am Anfang der ersten Sitzung héren sie zum Einstieg von der Leiterin eine Geschichte,
die nach Moglichkeit mit selbst gemalten Bildern in einem Kamishibai® hinterlegt wird.
Es folgt eine kurze Nachbesprechung dieser Geschichte, in der eventuell auftretende
Fragen geklart werden und/ oder der Inhalt vertieft wird. Hierbei wird den Kindern
mdglichst viel Raum gegeben, um sich zu artikulieren.

2 japanisch: ,Papiertheater" (kami: Papier, shibai: Theaterspiel); in einen biihnendhnlichen Kas-
tenrahmen mit zwei seitlichen Stiitzen, der auf den Tisch gestellt werden kann, werden von
oben Bilder eingeschoben; beim Erzdhlen wird dann nacheinander eines hinter das andere ge-
steckt (vgl. Gruschka & Englert 2008, S. 36f)
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Eine Geschichte erfinden und bebildern — Produktion

Dann wird mit der Erfindung einer eigenen Geschichte begonnen. Hierbei gilt: je phan-
tastischere und abenteuerlichere Ideen die Kinder einbringen, desto besser. Fir die
Struktur dient ein von Helga Gruschka entworfener Bauplan mit zehn Schritten als Leit-
faden, der die einzelnen zu erfindenden Elemente und ihre Reihenfolge festlegt. In
Gruschkas Grundversion liegt der Plan fur alle Kinder sichtbar auf dem Tisch und wird
nach und nach aufgefiillt; bei Hedi Reinmann sehen die Kinder den Ablaufplan nicht,
die genaue Reihenfolge hat sie im Kopf und ordnet beim Sammeln der Kindervor-
schldge diese auf einem Stichwortzettel den einzelnen Strukturpunkten zu. Damit die
Kinder in ihrer langsam entstehenden Geschichte den Uberblick behalten, werden von
der Leiterin immer wieder fertige Abschnitte zusammengefasst. Gibt es zu viele Vor-
schlage und keine Einigkeit unter den Kindern wird abgestimmt, in seltenen Fallen ein
ganz neues Element aus einer Reihe vorgefertigter Méglichkeiten gezogen. Unter Be-
rlicksichtigung des Bewegungsdrangs von Kindern gibt es auch immer mindestens eine
kurze Pause. Am Ende des Erfindungsaktes wird die Geschichte von den Kindern — bei
Bedarf unter Hilfestellung der Leiterin — noch einmal gemeinsam am Stlick erzahlt.

Zwischen dem ersten und dem zweiten Nachmittag werden die zusammengetragenen
Ideen von der Leiterin verdichtet und in einer logischen Struktur in Textform gebracht.
Hier wird darauf geachtet, dass mdglichst jedes Kind sich und seine Ideen in der Ge-
schichte wieder findet. Der Text ist gemaB der Bauplan-Struktur in zehn Abschnitte
eingeteilt, soweit dies sinngemal madglich ist.

Zu Beginn der zweiten Sitzung sollen die Kinder, soweit sie kénnen, ihre Geschichte
aus dem Gedachtnis noch einmal rekonstruieren, danach wird an jedes Kind einer der
zehn Abschnitte verlost (im Falle, dass die Zahl der Kinder Gber oder unter zehn liegt,
werden langere Abschnitte aufgeteilt bzw. (ibernehmen &ltere Kinder zwei Abschnitte?).
Die Leiterin erzahlt nun der Reihe nach jedem Kind noch einmal, was in seinem Ab-
schnitt vorkommt und die Kinder versuchen sich die Inhalte zu merken und Uberlegen
sich Motive, die sie zu ihrem Abschnitt malen kdnnen. Der Rest der Sitzung wird fir die
Bebilderung verwendet, wobei die Leiterin auch hier bei Schwierigkeiten nachhilft und
die Kinder wahrend des Malens ihren Abschnitt noch einmal iben lasst.

Die Geschichte erzdahlen — Prasentation

Werden die Kinder schlieBlich abgeholt, prasentieren sie zusammen, jeder seinen Ab-
schnitt, die fertige und mit Bildern im Kamishibai hinterlegte Geschichte den Eltern.
Erst zum Abschluss bekommen sie ihre Geschichte in Textform ausgehandigt.

Ein GroBteil der Kinder, die an dieser Werkstatt in Wolfratshausen teilnehmen, kommt
regelmdBig und hat das System bereits verinnerlicht und sich im Geschichtenerfinden
gelibt, so dass oft weit mehr Ideen zusammengetragen werden, als in eine Geschichte
passen.

3 In Gruschkas (2008) Grundversion werden bei einer héheren Kinderanzahl die Abschnitte nicht
aufgeteilt, sondern doppelt gemalt und erzahilt.
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Rezeption Produktion Prasentation

Geschichte héren Geschichte erfinden  Nachbereitung ~ Geschichte bebildern  Geschichte erzahlen

Abbildung 4. Ablauf einer Geschichtenwerkstatt

Inhaltlich lasst sich nun eine solche Geschichtenwerkstatt zundachst in drei Haupt-
schritte einteilen: Rezeption der Einflihrungsgeschichte, Produktion einer eigenen
Geschichte und deren Bebilderung und schlieBlich die Prasentation vor einem Publi-
kum (vgl. Abb.4). Hierbei wird deutlich, dass in allen drei Phasen der Werkstatt (in
ihrer hier beschriebenen Grundversion) hauptsachlich die oben erwdhnte Form von
Narration als Prozess zum Tragen kommt: erst beim Erzadhlt-bekommen, dann beim
Erfinden und schlieBlich beim Selbst-Erzahlen. Als Produkt existiert fir die Kinder nur
die fertige Geschichte in Form des Textes, den sie mit nach Hause nehmen.

In den drei genannten Phasen lief auch die erste Realisierung des neuen Narrati-
onskonzeptes ab. Dabei wurden die Elemente Lehr-Lerngeschichten und Geschichten-
werkstatt miteinander verbunden. Somit wurde versucht, zwei Konzepte zu integrieren,
die jeweils Erzahlen als Produkt bzw. als Prozess in den Vordergrund stellen und da-
durch Synergien zu erzeugen.

Dabei lagen der Rezeptionsphase die fertigen digitalen Geschichten zugrunde, in der
Produktionsphase wurde unter Einbau weiterer Sachkundeelemente eine eigene Ge-
schichte mit diesen beiden Charakteren erfunden und schlieBlich vor Publikum prasen-
tiert. Wie die Integration im Einzelnen ablief, soll in den Kapiteln 4.2 und 4.3 ausflihr-
lich beschrieben werden. Im Anschluss daran werden die in der ersten Realisierung an
den Kindern beobachteten Wirkungsweisen und festgestellte Probleme dargestellt und
versucht, sie theoriegeleitet zu erkldaren und/oder zu kritisieren.

Zunachst wird allgemein auf grundlegende Wirkungsweisen eingegangen, von denen
bei einem solchen Konzept auszugehen ist.

3 Potentiale von Narration

Grundlegende Bildung umfasst nicht nur die Aneignung von Wissen und Kompetenzen,
sondern auch die Ausbildung der Personlichkeit und die Entwicklung Orientierung ge-
bender Einstellungen (vgl. auch Hagen, 2006, S.13). So lasst sich Lernen nach allge-
meinem Verstandnis definieren als Prozess, bei dem in aktiver ,Auseinandersetzung mit
der sozialen oder gegenstandlichen Umwelt" Erfahrungen gesammelt ,und daraufhin
Verhalten oder Einstellungen" gedndert werden (Mandl, Reinmann-Rothmeier, Kro-
schel, 1995, S.9). Die Entwicklungen, die aus diesem Prozess resultieren und die Ver-
haltens- bzw. Einstellungsanderung bedingen, betreffen dabei nicht nur (Fakten-) Wis-
sen, sondern auch Kompetenzen, Wertorientierungen, Verhaltensmuster und Motive
(Krapp, 2006, S.39). Nach Meixner und Miiller (2000, S.103) sind damit Emotion und
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Kognition im Lernprozess untrennbar miteinander verbunden. Holtappels (1998, S.61)
legt daher nahe, ,Sinnzusammenhdnge [...] in vielseitigen Lernprozessen mit kogniti-
ven, manuellen, sozialen und emotionalen Zugangen zu verdeutlichen®. Bei Bildung
sollte nicht nur der Aufbau von Wissen, sondern auch die Ausbildung der Persdnlichkeit
erfolgen, wozu Narration — wie sich zeigen wird — viele Gelegenheiten bietet. Da In-
formationen Uber die Umwelt zudem Uberwiegend sprachlich vermittelt und gespei-
chert werden, kommt auch der Sprachférderung eine besondere Bedeutung in diesem
Zusammenhang zu (Becker-Mrotzek & Quasthoff, 1998, S.4).

3.1 Potentiale im kognitiven Bereich

Kognition umfasst nach Giest (2007, S.328f) sowohl ,die Arten von Informationen, die
wir in unserem Gedachtnis haben" als auch ,die Vorgange, die sich auf die Aufnahme,
das Behalten und Verwenden solcher Informationen beziehen®. Kognition bezieht sich,
lapidar ausgedriickt, auf den Umgang mit Information bzw. Wissen. Dieser kann bei
Narration auf zweierlei Art erfolgen: Erstens, indem Information in Form von Ge-
schichten aufgenommen wird, quasi in diesen ,verpackt" ist und durch sie libermittelt
wird (Produkt). Zweitens, indem neues Wissen durch die Konstruktion von Geschichten
bewusst gemacht, verstanden oder angeeignet wird (Prozess) (vgl. Fahrenwald, 2005,
S.46).

Die im Folgenden beschriebenen Potentiale (vgl. Abb. 5) treffen grundsatzlich flir beide
Formen der Narration zu, es wird jedoch versucht, einen graduellen Ubergang vom
rezeptiven zum produktiven Umgang zu beriicksichtigen.

Informelles
Lernen
Lern- Vermittlung
motivation impliziten &
aufgrund von bildlichen
Interesse Wissens
Anwendung Vernetzung
von Wissen neuer
beim kreativen Information mit
Problemldsen Vorwissen
Erkennen
des
Anwendungs-
bezugs von
Wissen

Abbildung 5: Uberblick (iber die Potentiale von Narration im kognitiven Bereich
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3.1.1 Wissensformen

Seit Bildung im modernen Verstandnis nicht mehr als bloBe Anhaufung von Fakten an-
gesehen wird, findet auch die Diskussion um explizites und implizites Wissen und
dessen Vermittlung immer regere Anteilnahme. Explizites Wissen meint dabei im We-
sentlichen begriffliches, abstraktes Faktenwissen, das objektiv, katalogisierbar und je-
derzeit reproduzierbar sein soll. Hier ist sich der Lernende seines Wissens bewusst.
Diese Wissensform entspricht der wissenschaftlichen Tradition des Wissensbegriffs.
Implizites Wissen auf der anderen Seite ist konkret, subjektiv, wenig strukturiert und
wenig bewusst, was es schwer fassbar und verbalisierbar macht. Es wird nicht theore-
tisch angeeignet, sondern im Rahmen von Handlungen und Erfahrungen erworben
(vgl. Fahrenwald, 2005, S.41-44; Poppel, 2000, S.22-25).

Wahrend bislang nur das explizite Wissen wissenschaftlich anerkannt war, wurde in
den letzten Jahren der Ruf nach Anerkennung und Vermittlung auch von implizitem
Wissen laut. Dabei stellte sich besonders die Frage nach Mdglichkeiten, dieses wenig
bewusste und daher schwer in Worte zu fassende Wissen weiterzugeben, das beson-
ders beim Wissensmanagement innerhalb von Organisationen von Bedeutung ist (vgl.
Porschen & Bohle, 2005). Seit einiger Zeit gelten neben Handlungen auch Erzahlungen
als eine elementare Methode fiir den Transfer dieser Wissensform, da Geschichten es
ermdglichen, Erfahrungen nachzuerleben, statt nur bloBe Fakten zu kennen (Barton &
Booth, 1990, S.12).

Poppel (2000) erganzt die beiden genannten Wissensformen auBerdem um das bildli-
che Wissen und betont gleichzeitig die Unmdglichkeit, auf eine der drei Formen zu
verzichten. Bildliches Wissen tritt ihm zufolge in Form von Anschauungs-, Erinnerungs-
und Vorstellungswissen auf und ist durch groBe Ich-Ndhe, emotionale Farbung und
damit individuelle Bedeutsamkeit gekennzeichnet (vgl. Theunert, 2006, S.23). Kahlert
(2005, S.211) argumentiert, dass das Bewusstsein des Menschen von seiner Umwelt
und die Art, wie er sie sich aneignet, sich in Bildern und Vorstellungen organisieren und
nicht in abstrakten Begriffen. Auch Bilder sind kaum explizit vermittelbar, sondern ,al-
lenfalls skizzenhaft andeutbar® (Poppel, 2000, S.31). Gelingt es jedoch, bildliches mit
strukturellem Wissen zu verbinden, also einen Sachverhalt in bildlicher Weise zum Aus-
druck zu bringen, kann Wissen (v.a. in Form von Vorstellungswissen) nachhaltig veran-
kert werden. Geschichten als Aneinanderreihung von Bildern aktivieren besonders die-
ses mit Emotionen verbundene visuelle Wissen, was eine intensive Wahrnehmung und
Anteilnahme ermdglicht und so dem Lernprozess zutraglich ist (vgl. Kahlert, 2005,
S.211-214; Holtappels, 1998, S.65).
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Explizites Wissen Implizites Wissen Bildliches Wissen
abstrakt konkret konkret
objektiv subjektiv subjektiv
explizier- und teilbar kaum explizierbar kaum explizierbar
Faktenwissen Handlungswissen ruﬁgz-c,h\zjz:srlgﬁanzr;\r/]v?ses:en

Tabelle 1: Ubersicht iiber die drei Wissensformen

3.1.2 Anwendungsbezogenes und vernetztes Wissen — gemaBigt
konstruktivistische Ansatze

Konstruktivistisch orientierte Lehr- und Lernansatze sehen Wissen nicht als genaues,
objektives Abbild der Realitdt, sondern als subjektive Konstruktion des Menschen von
seiner eigenen, ihm bedeutsam erscheinenden Wirklichkeit. Lernen kann somit nicht
einfach als Ubertragung von Wissen vom Lehrenden zum Lernenden erfolgen. Vielmehr
wird Wissen vom Lernenden selbst im Rahmen von Erfahrungen und sozialer Inter-
aktion konstruiert (vgl. Lankes, 2001, S.336; Loffler, 1998, S.128). Fir die Interpreta-
tion dieser Erfahrungen spielt das individuelle Vorwissen — ,umfangliches Wissen,
solides Kénnen, ein enges Netz abrufbarer Informationen, Vorstellungen und Bilder"
(Buchinger, 2000, S.31) — eine elementare Rolle: Der Lerner baut auf vorhandenen
Wissensstrukturen auf, er aktiviert sein Vorwissen, sucht neues und verknlipft dieses
mit vorhandenem Wissen, wobei die bisherigen Strukturen laufend verandert werden
(vgl. Lankes, 2001, S.336; Meixner & Miiller, 2000, S. 101, Gotzfried, 1997, S.14). Has-
selhorn und Mahler (1998, S.77-79) sehen in einer mdglichst vielfaltigen Vernetzung
und starken Verbindung von Wissensstrukturen die Grundvoraussetzung fur den Auf-
bau von belastbarem Wissen und fiir effektives Lernen. Dies gilt bereits bei Kindern im
Grundschulalter, die sich in einer Entwicklungsphase befinden, in der ein GroBteil des
vorhandenen Wissens entscheidende Veranderungen erfahrt und bisher aufgebaute
Theorien Uber die Welt verworfen werden (mussen). Kahlert (2005, S.210) argumen-
tiert, dass ohne eine Auseinandersetzung mit diesen bisher aufgebauten Theorien und
Prakonzepten der Erwerb belastbaren Wissens fur Kinder nicht mdglich ist. Eine solche
Auseinandersetzung kann vereinfacht werden, indem durch sinnvolle Strukturierung
von Lernstoff Zusammenhange (auch zu anderen Wissensgebieten) dargestellt werden,
so dass Schiiler eigenstandig merken, wo sie Defizite und logische Liicken haben und
»~neue Informationen ,einsichtig’ in die vorhandene Wissensbasis® (Meixner & Mdiller,
2000, S.105) integrieren kdnnen.

Geschichten kdnnen hierflr ein sinnvolles Mittel sein: Ihre innere Struktur erfordert
stets eine Einordnung in und Darstellung von Zusammenhangen. Das gilt sowohl, wenn
Inhalte in Form einer fertigen Geschichte ibermittelt werden, als auch, wenn Kinder
selbst Wissen in Geschichten einbringen. Beides fordert nachweislich die Wissensan-
eignung (Einsiedler & Martschinke, 1998, S.172). AuBerdem bieten Geschichten die
Mdglichkeit, ,Entwirfe von sich selbst, von anderen sowie von sozialen Beziehungen
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und nattirlichen Gegebenheiten gedanklich durchzuspielen, neue Mdglichkeiten zu er-
finden, zu testen" (Kahlert, 1998, S.211) und so das Verstandnis flir die Komplexitat
von Zusammenhangen zu trainieren und zu verbessern. SchlieBlich begiinstigt der Aus-
tausch in der Gruppe, wie es beim Erzahlen oft der Fall ist, die Wahrnehmung eines
Sachverhaltes aus verschiedenen Perspektiven: unterschiedliches Vorwissen wird zu-
sammengeflihrt, komplexere Sichtweisen ermdglicht und so Anregungen zur Verande-
rung des individuellen Vorwissens gegeben (vgl. Lankes, 2001, S.336; Gotzfried, 1997,
S.14-16).

In diesem konstruktivistischen Lernprozess spielen also nicht nur die eigenen Erfah-
rungshorizonte, sondern auch die affektive Lage sowie situative Kontexte, d.h. die
materielle wie soziale Umwelt, eine Rolle (Meixner & Miiller, 2000, S.101; Gruber,
Mandl, Renkl, 2000, S.144). Mit der Bericksichtigung situativer Aspekte beim Lernen
werden Ziele und Motivationen der Lernenden bedeutsam. Die Informationen sollen im
Zusammenhang mit konkreten Situationen prasentiert werden, um die Entstehung
Jtragen Wissens" (ebd., 2000, S.139) zu vermeiden und stattdessen unmittelbare,
alltagstaugliche Anwendbarkeit zu fordern. Wichtig ist dabei nicht nur, dass der
Lernprozess in authentische Situationen eingebettet ist, sondern auch, dass diese Situ-
ationen den Lernenden relevant erscheinen und sie den Sachverhalt zu eigenen Er-
fahrungen und zukiinftigen Aktivitdten in Beziehung setzen kénnen (vgl. Kahlert, 1998,
S.15f). Das gelingt, wenn die Lernaktivitat in moglichst realitatsnahe Probleme einge-
bettet ist und somit die praktische Verwertbarkeit der Information verdeutlicht und ein
»~Nacherleben™ (Schorb, 1996, S.18) auf Basis mdglichst vieler Sinne ermdglicht wird
(Lankes, 2001, S.336; vgl. Markova, 1996, S.135). Auch hierfiir bergen Geschichten
groBes Potential: Sachverhalte kdnnen in beliebige Zusammenhange gesetzt und damit
der Lebenswelt der Kinder angepasst werden, Anwendungsmdglichkeiten des neu Ge-
lernten kénnen verdeutlicht werden; durch reiche dramaturgische Ausschmiickung o-
der sogar ein Nachspielen besteht die Mdglichkeit unterschiedliche Sinne anzuspre-
chen.

3.1.3 Anwendung von Wissen im Rahmen kreativen Problemlosens

Der Anwendungsbezug von Wissen umfasst einen weiteren Aspekt: Wahrend bisher
davon die Rede war, dass der Lernende in der unmittelbaren Lernsituation erkennen
kann, in welchen Situationen ihm das neue Wissen nitzlich sein kdnnte, wird nun die
Perspektive darauf gelenkt, dass (neu) erworbenes Wissen in einer spateren (Problem)
Situation tatsachlich angewendet und eingebracht wird, der Transfer also auch effektiv
erfolgt. Auch bei diesem zweiten Aspekt besteht der Bezug zu einem konkreten Kon-
text, jedoch noch einmal in verstarkter Form: ,Eigentatigkeit ist nicht nur die inten-
sivste Form der Aneignung von Lerninhalten, sondern eréffnet auf Erfahrung basie-
rende Erkenntnisprozesse und Lernen mit Ernstcharakter® (Holtappels, 1998, S.61).
Das gilt auch, wenn man das Wissen nicht unmittelbar als Handlungswissen in prakti-
scher, sondern ,nur" in verbaler Form anwendet. Es gilt als erwiesen, dass Erklaren
und eigenstiandiges Elaborieren fachliches Verstehen und langfristiges Behalten
fordern, haufig sogar erst ermdglichen (Erhardt, 1997, S.16). Wenn Kinder nun in eine
selbst erfundene bzw. konstruierte Geschichte eigenes Wissen einbringen, es vielleicht
sogar differenziert darlegen oder unterschiedliche Sachverhalte miteinander verknip-
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fen, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass sie dieses Wissen langfristig behalten. Ein-
siedler und Martschinke (1998, S.171f) erkldren dies in Anlehnung an kognitionspsy-
chologische Theorien mit der besonders festen und vielfaltigen Verknlipfung mit bereits
vorhandenem Wissen. Das Erklaren setzt eine besonders intensive Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand voraus, ,wer erzahlt, muss sich den zu erzahlenden Sachverhalt
zunachst selbst klar gemacht haben™ (Kahlert, 2005, S.215). Zusatzlich hat das Erzah-
len einen ordnenden Effekt: Da die sprachliche Ausarbeitung zur Einhaltung einer sinn-
vollen Reihenfolge zwingt, werden Zusammenhdnge und Ablaufe haufig erst in dem
Moment der Verbalisierung klar und ungeordnete und vage Vorstellungen nehmen
Form an (vgl. Fahrenwald, 2005, S.46; Reinmann & Vohle, 2005, S.14).

SchlieBlich férdert die Anwendung von Wissen im Geschichtenerfinden in einem gewis-
sen Rahmen Kreativitat und kreatives Problemlésen. In Anlehnung an Buchinger
(2000) wird Kreativitat hier sehr weit gefasst als ,,schopferisches Potential® (ebd., S.29)
verstanden, das in mehr oder weniger starker Auspragung jeder Mensch besitzt und
das sich ,gerade beim jungen, heranwachsenden Menschen [...] besonders lebendig"
(Serve, 2000, S.3) zeigt und entfaltet werden will. Indem in Geschichten realitatsnahe
Problemsituationen mental und unter Riickgriff auf bestehendes Vorwissen gel6st wer-
den, erfolgt nicht nur die erwahnte, lernférderliche Anwendung von Wissen, sondern
auch der kreative Umgang mit sich stellenden Problemen. Die Kinder folgen dabei dem
Jteils bewusste[n], teils unbewusste[n] Drang, Aha- und Schllisselerlebnisse aufgrund
von Faszination und Herausforderung aus sich selbst heraus anzusteuern, zu erleben
und zu Neuem zu verarbeiten" (Hiholdt®, 1995, S.402). Ein (fiktives) Problem l6st den
kreativen Prozess aus und sorgt schlussendlich fiir emotionale Selbsterfahrung bei den
Kindern (Huholdt, 1995, S.411). Fur den Anreiz zu diesem Vorgang sind ,Lernsituatio-
nen mit Aufforderungs- und Fragecharakter" besonders geeignet, welche sich durch
Geschichten in groBer Zahl bieten (Buchinger, 2000, S.40).

3.1.4 Lernmotivation und informelles Lernen

Alle im Laufe von 3.1 aufgezeigten Potentiale kdnnen durch die Freude und das Inte-
resse der Kinder am Erzahlen und Héren von Geschichten verstarkt werden. Hartinger
(2007, S.118f) fasst flr Interesse drei zentrale Merkmale zusammen: hohe subjektive
Wertschatzung des Interessensgegenstandes, seine Verbindung mit positiven Gefiihlen
und die freiwillige und erkenntnisorientierte Beschaftigung mit ihm. Beruht die Motiva-
tion, sich mit den Inhalten der Geschichten zu beschaftigen auf eben diesem Interesse,
wird sie als intrinsisch erlebt und sorgt fiir giinstige Auswirkungen sowohl auf das
Lernverhalten als auch auf den Lernerfolg (Deci & Ryan, 1993, S.233): Die Lernenden
suchen freiwillig nach Mdglichkeiten, um ihre Kenntnisse bzw. Fahigkeiten zu erweitern
und zu vertiefen und behalten neues Wissen nachhaltig (Krapp, 2006, S.42). Der
Wunsch, eine Geschichte spater gut erzahlen zu kénnen, als attraktives Ziel, kann ne-
ben dem Interesse eine zusatzliche Motivation zur Anstrengung darstellen und die
Lernqualitdt auBerdem verbessern (Kahlert, 2005, S.215).

* Im Original einige Textstellen hervorgehoben, hier jedoch nicht relevant
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In einem von Interesse bestimmten Lernumfeld kommt es haufig zu informellem
Lernen, d.h. einem Lernen, das gar nicht bewusst und intentional stattfindet, sondern
beildufig und ohne explizite Lernintention (Krapp, 2006, S.42). Anstrengungen werden
hier nicht als solche wahrgenommen. Auch diese Form des Lernens beeinflusst die
Qualitat der neuen Wissensstrukturen positiv und eignet sich besonders flir die Ver-
mittlung impliziten Wissens (Reinmann & Vohle, 2005, S.11). Darliber hinaus férdert es
die Selbststandigkeit des Lerners, was gemaB Hartinger (2007) nicht durch fremdge-
steuerte Motivation erfolgen kann. SchlieBlich erlaubt das selbststandige Einbringen
von Sachverhalten oder Informationen ein hohes MaB3 an Selbstbestimmung, was wie-
derum das Interesse am Gegenstand foérdert (Deci & Ryan, 1993). Gerade solche For-
men des Lernens kommen trotz ihrer Vorteile in der Schule in aller Regel kaum zum
Einsatz. Hier stellen Geschichten ein sinnvoll einzusetzendes Instrument dar.

3.2 Potentiale im emotional-motivationalen und sozialen
Bereich

Narrationen haben auch in emotional-motivationaler Hinsicht Auswirkungen auf Men-
schen (vgl. Abb.6). In diesen emotional-motivationalen Bereich fallen im Zusammen-
hang mit dieser Arbeit Aspekte persdnlicher Bedeutsamkeit: Gefiihle, Einstellungen,
Ziele, Wiinsche und Interessen. Kernpunkt ist hier die Aushandlung und Weiterent-
wicklung der Identitat und Personlichkeit der Kinder, auch im Hinblick auf soziale In-
teraktionen, die diese stets beeinflussen.

Zentral ist hierbei das Selbstkonzept, das nach Filipp (1979, zit. n. Faust-Siehl & Speck-
Hamdan, 1998, S.114) als die ,geordnete Menge aller im Gedachtnis gespeicherten
selbstbezogenen Informationen" zu verstehen ist und zu einem erheblichen Teil durch
Interaktion mit der Umwelt geformt wird. Es bestimmt, welche Informationen ausge-
wahlt werden, um das Selbstbild und die Wirklichkeit zu konstruieren und wird heran-
gezogen zur Beantwortung der Frage, ,wer wir sind" (Faust-Siehl & Speck-Hamdan,
1998, S.114). Es steht damit in engem Zusammenhang mit der Identitat. Diese — auch
als ,Kern der Personlichkeit" bezeichnet (HauBer, 1995 zit. n. Martschinke, 2001,
S.230) — sieht KodBler als Antwort auf die Frage, ,nicht wer jemand ist, sondern wie er
sich versteht, womit er sich identifiziert und wie er sich zu sich selbst verhalt" (KéBler,
1988, S.260). Diese Frage hat gerade wahrend Kindheit und Jugend eine immense
Bedeutung und bedarf der Entwicklung und Aushandlung. Der emotional-motivationale
Bereich ist dabei nicht separat zu betrachten: emotional-motivationale Aspekte wirken
wiederum indirekt auf Aspekte und Qualitaten des Lernens und Wissens ein und er-
maoglichen erst grundlegende Bildung (vgl. KoBler, 1988, S.259).
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Abbildung 6: Uberblick iiber die Potentiale von Narration im emotional-motivationalen und so-
Zialen Bereich

3.2.1 Forderung von Interesse und Motivation

Wie reichhaltig die Potentiale von Geschichten fiir Aspekte personlicher Bedeutsamkeit
sind, beschreiben Barton und Booth folgendermaBen: ,[Story] can reinforce the imagi-
native framework of the developing child, give validity to important feelings, promote
insights, nourish hope, reduce anxieties, and provide a rich fantasy life" (Barton &
Booth, 1990, S.13). Erzahlen und Zuhdren fordern und férdern nicht nur Konzentra-
tionsfahigkeit, sondern auch Kreativitat und Phantasie, was grundlegende Vo-
raussetzungen zur Entwicklung der Personlichkeit sind (Huber & Hagen, 2005, S.227).
Auch hier spielen die eben erwahnten Interessen eine Rolle, die die Grundvorausset-
zung zur motivationsbedingten Beschaftigung mit Inhalten sind und neben dem Ein-
fluss auf die Lernqualitat auch auf den Verlauf der individuellen Entwicklung einwirken
(Krapp, 2006, S.51). Neben bewusst kognitiven Prozessen der Informationsverarbei-
tung — dem bewussten Einlassen auf eine Sache — sind an der Entwicklung von Inte-
resse und Motivation auch emotionsgesteuerte Komponenten beteiligt. Nach Krapp
(2006, S.48-50), in Anlehnung an Deci und Ryan (1993, S.229f), handelt es sich dabei
um drei psychologische Grundbediirfnisse bzw. deren Befriedigung: Kompetenzerleben,
Autonomie und soziale Eingebundenheit. Das Bedirfnis nach Kompetenzerleben duBert
sich dabei im Bestreben eines Individuums, sich als handlungsfahig und ,voll funkti-
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onstiichtig" (Krapp, 2006, S.49) zu erleben, das Bediirfnis nach Autonomie betrifft den
Wunsch, auf Basis eigener Entscheidungen und Vorstellungen zu handeln. Das Bediirf-
nis nach sozialer Eingebundenheit schlieBlich duBert sich im ,Bestreben nach befriedi-
genden Sozialkontakten™ (ebd., S.50). Krapp geht davon aus, dass nur mit einer aus-
reichenden Befriedigung dieser emotionalen Bediirfnisse® Interessen entstehen und
aufrechterhalten werden kénnen, die wiederum den Lern- und Verstehensprozess un-
terstiitzen (Kahlert, 2005, S.214). Besonders beim Erfinden von Geschichten ist von
einer Befriedigung der Bediirfnisse in hohem MaBe auszugehen. Das gilt insbesondere
flr den sozialen Bereich, auf den an anderer Stelle noch explizit eingegangen wird (vgl.
Kapitel 3.2.4).

Gleichzeitig leisten Geschichten noch einen weiteren Beitrag auf emotionaler Ebene:
Man kann Kindern Geflihle nicht beibringen (Barton & Booth, 1990, S.13), doch Ge-
schichten kdénnen helfen, komplexe emotionale Erfahrungen und Entwicklungen zu
verstehen und zu dauBern. Die durch Geschichten entstandenen und im Kopf veranker-
ten Bilder erleichtern das Klassifizieren derselben (Chambers, 1983, S.19+28).

3.2.2 Orientierung und Horizonterweiterung

Theunert (1996a und b) stellt fest, dass sich Kinder im Prozess des Heranwachsens an
ihrem Umfeld orientieren, um Anregungen zum Ausformen von Personlichkeitsfacet-
ten und zum Bewaltigen von (Alltags-)Anforderungen zu finden. Fragen beziiglich Iden-
titat, Normen, Werten, Rollen und Verhalten sollen durch die Beobachtung des Umfel-
des beantwortet werden kdnnen. Geschichten kénnen Antworten ,auf warum- und wie-
maoglich-Fragen® (Straub, 1999, S.146) liefern und damit Handlungsanweisungen und
Orientierungen geben: In ihnen lassen sich Werte und Normen vermitteln, an denen
man das eigene Verhalten orientieren kann (Huber & Hagen, 2005, S.227). Gleichzeitig
sorgt der ,living context" (Barton & Booth, 1990, S.13), die lebens- und ereignisnahe
Einbettung, flr groBere Anschaulichkeit, emotionale Annahme und persdnliche Bedeut-
samkeit. Durch die vielfdltigen sprachlichen, dramaturgischen und stilistischen Mittel
entspricht Erzdhltes in Wahrnehmung und Ausdruck dem alltaglichen Leben und ist
damit ,,naher an den personlich erlebten Eindriicken und ihren gefiihlsmaBigen ,Ténun-
gen™ (Claussen & Merkelbach, 1995, S.7). Kinder kénnen aus Erfahrungen anderer
bzw. der Charaktere der Geschichten lernen, diese zu sich in Bezug setzen und so ein
besseres Verstandnis ihres eigenen Lebens erlangen (Barton & Booth, 1990, S.14+33).

Neue Erkenntnisse Uber andere Menschen und Welten erlauben auBerdem eine Er-
weiterung des eigenen Horizonts und fordern so Verstandnis, Akzeptanz und To-
leranz (Huber & Hagen, 2005, S.228). Durch die oft vorhandenen Mehrdeutigkeiten
und Widerspriiche machen Geschichten zudem haufig ein ,Weiter- und Selberdenken®
(Fahrenwald, 2005, S.46) moglich oder sogar notwendig. Dieses herauszuarbeiten,
kann den Nutzen von Geschichten steigern.

Diesbeziiglich kritisiert Hurrelmann (1980, S.326f), dass Texte und Geschichten in der
Schule zu oft auf Rekapitulation statt Deutung gepriift werden, d.h. zu sehr darauf
geachtet wird, zu sehen, ob sie verstanden werden, ohne darauf einzugehen, wie sie

> bei gleichzeitiger rationaler Anerkennung des Gegenstandes
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verstanden und gedeutet werden, womit der Wissens- und Erfahrungshorizont ausge-
blendet und vernachlassigt wird. Hentig (2004) sieht in der Auswahl der richtigen Ge-
schichten — und deren Vertiefung — eine sinnvolle Mdglichkeit, Kindern zu helfen, ,star-
ke Personen zu werden" (ebd., S.108).

Bei ihrer Suche nach Anregungen zur personlichen Entwicklung (vgl. Theunert, 1996a
und b) greifen Kinder auch haufig auf die Charaktere von Geschichten zurtick. Theu-
nert und Schorb (1996) untersuchten dieses Verhalten in Zusammenhang mit Zeichen-
trickfiguren aus Fernsehsendungen, jedoch ist davon auszugehen, dass sich die Er-
kenntnisse zu einem gewissen Grad auch auf die Charaktere erzahlter Geschichten
Ubertragen lassen. GemaB Theunert (1996a, S.151f) libernehmen Kinder dabei einige
Handlungs-, Darstellungs- und Wertkonzepte von Figuren, die sie mdgen. Diese inte-
grieren sie in ihre eigenen Vorstellungen, in die ,Leitbilder" (ebd., S.151), die sie sich
selbst formen, in denen sie ihre Vorstellungen, Wiinsche, Traume und Angste spiegeln
und an denen sie sich in verschiedener Hinsicht orientieren. Dabei handelt es sich nicht
um die simple Ubernahme bzw. Aneignung eines Charakters, sondern vielmehr um ein
differenziertes Heraussuchen als geeignet empfundener Facetten, nicht nur der Figu-
ren, sondern des gesamten Umfeldes. Am Ende dient dieser Prozess der Einfindung in
soziale (und geschlechtsspezifisch gepragte) Rollen und Positionen, der Orientierung
fir den Umgang mit Konflikten und der Priifung und Prazisierung bereits gefundener
Handlungs- und Verhaltensmuster, ohne nur auf diese Aspekte beschrankt zu sein (vgl.
Theunert, 1996a und Schorb & Theunert, 1996). Die Bedeutung fiktionaler Charaktere
fur diese Rollenfindung ist nicht zu unterschatzen: Die teilweise Identifikation bewirkt,
dass man sich mehr auf die erzdhlte Auseinandersetzung einldasst und entsprechend
mehr lernt (Ahnert, 2006, S.81).

3.2.3 Die Chancen eigenstandigen Erzahlens: Verarbeitung und
Selbstvertrauen

Neben Anregungen zur Handlungs- und Verhaltensorientierung, die erzahlte Geschich-
ten bieten, erdffnet sich beim aktiven Erzahlen von vergangenen Ereignissen und Er-
lebnissen auBerdem die Mdglichkeit, diese mit einer gewissen Distanz zu betrachten,
mit Zuhdrern zu teilen und (Angst-)Gefuhle zu duBern. Auf diese Weise werden die
mentale Verarbeitung des Erlebten und die Extraktion eines Sinns daraus erleichtert
und auch innere Vorgange deutlich und verstandlich: Man kann sich von Belastendem
befreien (Klein, 1980, S.271; Barton & Booth, 1990, S.17). Wird das Erzahlen ausge-
weitet auf den fiktiven Bereich, bietet sich die Mdglichkeit, sich selbst in imaginare Si-
tuationen zu versetzen und darin zu testen (Barton & Booth, 1990, S. 13). Geschichten
sind fur den Erzahlenden ein Medium der ,Selbsterfahrung® (Wintgens, 1980, S.36).
Das Erleben von Gesprachsfahigkeit, des Gelingens, eine eigene Geschichte aufmerk-
samen und anerkennenden Zuhérern vorzutragen, des ,Gehért-Werdens" (Huber & Ha-
gen, 2005, S.228) fordert nachweislich nicht nur Selbstvertrauen und Selbstwert-
gefiihl — und mit ihnen wiederum die Motivation und Leistungsfahigkeit —, sondern
auch soziale Kompetenzen (vgl. Claussen, 1995b, S.101; Huber & Hagen, 2006, S.8;
Erhardt, 1997, S.16). Erfolgreiches Erzahlen tragt so einerseits enorm zur Identitats-
entwicklung bei und fordert andererseits auch ein vertrauensbestimmtes Klima unter
den Schiilern einer Klasse (Wintgens, 1980, S.37).
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3.2.4 Entwicklung im sozialen Umfeld

Gerade fur Kinder im Grundschulalter sind soziale Beziehungen essentiell fir die Ent-
faltung der Personlichkeit sowie fiir den Wissensaufbau und werden immer wieder in
sozialen Interaktionen erprobt, gewandelt und gestaltet (Kahlert, 1998, S.14f). Zudem
stellt das Gefiihl der sozialen Eingebundenheit in diesem Alter eine zentrale Bedin-
gung fur eine gesunde psychosoziale Entwicklung dar (Krapp, 2006, S.50). Dabei sind
vor allem die Beziehungen zu Gleichaltrigen von Bedeutung, da die Interaktion hier
gewissermaBen ,auf Augenhohe’ stattfinden kann und die Kinder ihre persdnliche und
soziale Identitdt eigenstdandig konstruieren koénnen, statt im erzieherischen Rahmen
Verhaltensweisen und Einstellungen vorgegeben zu bekommen (Oswald, 1998, S.107).
Grundschulkinder verfiigen dabei bereits (iber ein angemessenes Repertoire an sozia-
len Fertigkeiten, wie beispielsweise das Austragen von Konflikten, Kooperation, Trost
und Hilfe und Rollenspiele, auf deren Basis sie ihre sozialen Kompetenzen erweitern
kdnnen (Wagner, 2007, S.354).

Luhmann (1984, S.240) konstatiert, dass soziale Systeme Uber ihre kommunikativen
Handlungen bestehen; diese Handlungen werden immer auch im Rahmen des Erzdh-
lens von Geschichten realisiert: ,To tell a story is a social act" (Kvideland, 1990, S.15).
Dabei ist ein weiteres Mal der Bildhaftigkeit der Inhalte ein entscheidender Vorteil zu-
zusprechen: Durch die Komplexitdt, Gefiihlsndahe und Bedeutungsvielfalt der Bildspra-
che gelingt es, Inhalte auf besonders einbindende Weise zu vermitteln. ,Es kommt
mehr ,riber’. Das bedeutet: Die Bildersprache schafft mehr Beziehung, sie verbindet
starker" (Moeller, 1992, S.199). Der reziproke, dialogische und interaktive Charakter
midindlichen Erzahlens tragt zusatzlich zur Foérderung eines Geflihl der Verbundenheit
bei (Binder, 2005, S.256; Huber & Hagen, 2005, S.228; Ehlich, 1980, S.13). Die soziale
Bindung und auf ihrer Basis die Kommunikationsfahigkeit sind Voraussetzungen fiir
die Schliisselkompetenzen kooperatives Handeln und Lernen und Teamfahigkeit (Totz-
ke, 2005, S. 30; Erhardt, 1997, S.15f); diese werden durch die Erarbeitung von Ge-
schichten in Gruppen verstarkt geférdert (Kahlert, 2005, S.215).

Dem Erzahlen wohnt der Anspruch inne, verstandig auf Basis gemeinsamen Wissens zu
kommunizieren (Kahlert, 2005, S.212). In diesem Zusammenhang bezeichnet Ehlich
(1983, S.139) die ,Tiefenfunktion des Erzahlens" als das Herstellen von Gemeinsam-
keit, von einer ,gemeinsamen Welt®". An dieser Stelle ist Kleins Kritik (1980, S.278+
282f) einzubringen, der die dominante Position von Lehrpersonen beanstandet: Oft ist
nicht die Klassengemeinschaft der Adressat der Erzahlung einzelner Schiler, sondern
die Lehrkraft. Auf diese Weise sieht Klein den gemeinschaftsstiftenden und kooperati-
ven Charakter von Geschichten in hohem MaBe eingeschrankt. Dadurch werden die fir
Grundschiiler besonders wichtigen Beziehungen zu Gleichaltrigen zu wenig realisiert.
Hier gilt es darauf zu achten, dass Geschichten auch wirklich im Rahmen der Klassen-
gemeinschaft eingesetzt werden, um das gemeinschaftsstiftende Potential nutzen zu
kdnnen. Schon das gemeinsame Zuhoéren — nicht nur der Lehrkraft, sondern auch an-
deren Schiilern — kann in hohem MaBe dazu beitragen, dass Einzelne sich mit der Ge-
meinschaft identifizieren und somit das soziale Miteinander verbessert wird (vgl. Barton

® Hervorhebung durch den Autor
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& Booth, 1990, S.31; Huber & Hagen, 2006, S.8). Das Zuhdren fordert auBerdem den
Prozess, eine Situation mit den Augen des anderen zu sehen und damit die Entwick-
lung der Fahigkeit zu Perspektiveniibernahme und Empathie (vgl. Reinmann &
Vohle, 2005, S.15).

Wird schlieBlich eine Geschichte gemeinsam in Interaktion erfunden bzw. erarbeitet,
fordert das nicht nur die Kooperationsfahigkeit, sondern auch das Gemeinschafts-
gefiihl (vgl. Claussen, 1995a, S.37). Von diesem werden letztlich Ablauf und Qualitat
des Lernens entscheidend beeinflusst: Das Lernen wird durch neue Erkenntnisse berei-
chert und neue Potentiale werden geweckt (Mandl, Reinmann-Rothmeier, Kroschel,
1995, S.114).

Claussen (1995a, S.37f) weist dabei darauf hin, dass vor allem im Prozess des gemein-
samen Erzdhlens und Erfindens oft ein Spannungsfeld entsteht, hervorgerufen durch
die groBe Zahl unterschiedlicher Voraussetzungen, Erfahrungen, Vorstellungen und
Winsche, die jeder Einzelne in den Gestaltungsprozess mit- und einbringt. Aufgeldst
werden kann es nur durch Aushandlungsprozesse der Beteiligten untereinander, was
ein Aufeinander-Eingehen, Sich-aufeinander-Beziehen und aufmerksames Zuhéren er-
fordert: Fahigkeiten, die besonders im Laufe der Grundschulzeit erworben werden
mussen (Claussen, 1995b, S.84). Auch in diesem Prozess wird der Horizont der Kinder
um die Erfahrungen und Sichtweisen der anderen erweitert und situationsgebundenes
Lernen erleichtert (Barton & Booth, 1990, S.34). Durch die soziale Orientierung wird in
gewissem Rahmen zudem die Aneignung moralischer Einstellungen und Werte méglich
(vgl. Mauermann, 2001, S.240).

Individuelle und soziale Entwicklung lassen sich nicht voneinander trennen, der ,Selbst-
formungsprozess™ (Faust-Siehl, 2001, S.236) eines Kindes erfolgt immer auch im sozi-
alen Kontext (ebd., S.234-236). Fir beides bietet der Einsatz von Narration einen an-
gemessenen und sinnvollen Rahmen.

3.3 Potentiale im sprachlichen Bereich

Auch Sprache hat fir die Entwicklung der Persdnlichkeit und den Wissenserwerb einen
nicht zu vernachlassigenden Stellenwert inne und ist elementarer Bestandteil sozialer
Interaktion und Koordination (Hagen, 2006, S.30). Im Rahmen eines konstruktivistisch
orientierten Ansatzes zum Wissenserwerb ist die Sprache sogar zentrales Mittel zur
Aneignung der ,Wirklichkeit" und der Schaffung eines Konsens’ darliber. Der eigene
(Wissens-)Horizont wird erweitert, man erhalt Einblick in die Sichtweisen und Kennt-
nisse anderer. Zudem erfolgt durch Kommunikation die Reflexion eigener und fremder
Standpunkte, was die Bildung, wiederholte Uberpriifung und Verdnderung eigener
Konzepte nach sich zieht und so die standige kognitive und psychische Weiterentwick-
lung sicherstellt (Faust-Siehl & Speck-Hamdan, 1998, S.124). Singer (2002, S.97) be-
statigt aus neurologischer Sicht, wie sehr die kognitive Entwicklung von Kindern von
ihren Kommunikationskompetenzen und -méglichkeiten abhangt. Letzten Endes wer-
den Uber sprachliche Muster und Betonungen auch Wertungen und Einstellungen ver-

’ Hervorhebung durch die Autorin
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mittelt (Walter, 2003, S.186) und kooperative Kompetenzen in Kommunikationen an-
geeignet (Erhardt, 1997, S.15).

In diesem Sinne sehen Schreier (1998, S.35) und Claussen (1995b, S.100) es als vor-
rangige Aufgabe der (Grund-)Schule, Kommunikationskompetenzen auszubilden
und die aktive und bewusste Gestaltung des Sprechens und auch des Schreibens zu
fordern, was sich aufgrund kultureller und sprachlicher Heterogenitat besonders an
Grundschulen haufig als Herausforderung darstellt.

Férderung
von Kommuni-
kations-
kompetenzen

Forderung Motivation

zur Beschaf-
.. d9r_ . tigung mit
Zuhorfahigkeit Sprache
Erwerb
sprachlicher, Erweiterung
rhetorischer & des
dramaturgischer Wortschatzes
Mittel

Abbildung 7: Uberblick (iber die Potentiale von Narration im sprachlichen Bereich

Dass Narration an dieser Stelle ansetzen und den Erwerb und Gebrauch von Sprache
foérdern kann (vgl. Abb.7), ist wissenschaftlich erwiesen (Faust-Siehl & Speck-Hamdan,
1998, S.124; vgl. Huber & Hagen, 2006; Hemmer-Schanze, 2005). Neben dem Poten-
tial zur Foérderung konkreter sprachlicher Kompetenzen, auf die im Folgenden noch
eingegangen wird, wohnt Geschichten das Vermdgen inne, die Motivation zur Be-
schaftigung mit Sprache und sprachlichen Phanomenen zu wecken: nicht nur durch
die erwahnte Bildhaftigkeit und Anschaulichkeit, die daflir sorgen, dass Kinder Ge-
schichten mdgen. Die Motivation kann — im Sinne der Selbstbestimmungstheorie von
Deci & Ryan (1993) — gesteigert werden, wenn, z.B. im Rahmen selbstandigen Erfin-
dens und Erarbeitens, auf Eigenstandigkeit und Autonomie gesetzt wird. Auch beim
Selbsterfinden ist die motivationale Einbindung hoch, weil man das Ergebnis der eige-
nen Arbeit unmittelbar sehen kann und die Rickmeldungen der Zuhdrer erfahrt (vgl.
Claussen, 1995b, S.100; Binder, 2005, S.258). SchlieBlich kénnen diese positiven Er-
fahrungen und die Beschaftigung mit Geschichten langerfristig zum Lesen motivieren
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und die Bereitschaft zum und Lust am Schreiben steigern (Barton & Booth, 1990, S.38;
Hoffmann, 1984, S.219).

Narration birgt eine Reihe von Mdglichkeiten, konkrete sprachliche Kompetenzen aus-
zubilden und zu verbreitern. Ein nicht zu unterschatzendes Potential liegt hierbei in der
Erweiterung des Wortschatzes und des Repertoires an Sprachmustern: Begriffe,
Wortzusammenhange und Redewendungen kdnnen durch ihre Einbettung in einen
inhaltlichen Zusammenhang leicht verstanden und angeeignet oder neue Verwen-
dungsweisen erkannt werden (Claussen, 1995b, S.100; Barton & Booth, 1990,
S.16+37; Walter, 2003, S.177+186). Gerade Kindern mit Migrationshintergrund wird
auf diese Weise das Lernen der Sprache und des Sprechens erleichtert (Binder, 2005,
S.286), wahrend Muttersprachler gleichzeitig Unterschiede zwischen Schrift- und
Sprechsprache erkennen und erlernen kénnen (Barton & Booth, 1990, S.16).

Beim Zuhoren wie beim eigenstandigen Erfinden haben Kinder auBerdem die Gelegen-
heit, differenzierte sprachliche, rhetorische und dramaturgische Mittel — An-
fangs- und Endphrasen, Bildhaftigkeit, Mimik, Gestik, Intonation, Lautstarke, Stimmfar-
bung, Spannungsbdgen, Pointen, usf. — zu erwerben und den spielerischen Umgang
mit ihnen zu ben (Claussen, 1995b, S.84). Da nur ein kleiner Teil an Informationen
Uber die ,rationale Sprache" (Singer, 2002, S.97) vermittelt wird, kommt der Aneig-
nung und Ubung auch dieser non- und paraverbalen Muster groBe Bedeutung zu. Ein
vorlesender oder erzdhlender Erwachsener kann hier als Vorbild fungieren, das zur
Nachahmung anregt (Barton & Booth, 1990, S.93). SchlieBlich Giben die Kinder beim
gemeinsamen bzw. eigenstandigen Erfinden und Erzahlen, Informationen strukturell
geordnet wiederzugeben und sinnvolle Zusammenhange herauszustellen, so dass die
Geschichte nachvollziehbar wird (Hoffmann, 1984, S.204). Sie lernen ,Erzahlgenau-
igkeit" (Claussen, 1995a, S.37): Struktur und Aufbau verschiedener Typen von Ge-
schichten kdnnen hier ebenso angeeignet werden wie die Relevanz der Einhaltung der
temporalen Abfolge und der Nutzen von Skizzen und Entwirfen (Klein, 1980, S.272;
Claussen, 1995b, S.99).

Besonders wenn Geschichten gemeinsam erfunden und erzahlt werden, setzt das vo-
raus, dass die einzelnen Teilnehmer sich gegenseitig zuh6ren, um sich aufeinander
beziehen zu kdnnen (Claussen, 1995a, S.37). In diesem Zusammenhang gewinnt
Schreiers (1998) Idee kommunikativen Lernens zusatzlich an Bedeutung, die besagt,
oberste Maxime des Lernens sei es, ,einander zuzuhdren und aufeinander einzugehen®
(ebd., S.35). Dies wiederum stellt beim Einsatz von Narration kaum ein Problem dar:
»Das sonst so schwierige Zuhdren gelingt auch heutigen Kindern beim Geschichtener-
zahlen gut" (Faust-Siehl & Speck-Hamdan, 1998, S.124).

Wie auf den letzten Seiten gezeigt wurde, ermdglicht Narration eine Realisierung um-
fassender Bildung im Sinne KdBlers (1988), bei der Entwicklung auf kognitiver, emotio-
nal-motivationaler und sozialer Ebene erfolgt. Auch die Sprache als Medium zur Her-
stellung von Intersubjektivitat und Konsens sowie ihre Verwendung werden geférdert.
Wissen, Identitat und Sprache sind auf verschiedene Weise miteinander vernetzt und
dieser Tatsache kann Rechnung getragen werden, wenn man Narration sinnvoll und
bedacht nutzt. Diese Erkenntnis setzt sich jedoch nur langsam im schulischen Alltag
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durch, die Konsequenzen daraus werden nur zdgerlich gezogen (vgl. Binder, 2005;
Claussen, 1995c¢). Seit das Erzahlen vor einigen Jahrzehnten in den Verruf der Unsach-
lichkeit geriet, wird sein Einsatz an vielen Stellen vermieden, wo er eigentlich groBen
Nutzen bringen kdnnte (Kahlert, 2005, S.213). Das Konzept, mit dem sich diese Arbeit
beschaftigt, versucht dieser Skepsis entgegen zu wirken und stellt einen Versuch dar,
Narration in sinnvoller und kontrollierter Weise in der Schule einzusetzen. Dabei macht
es sich einen Teil der hier genannten Potentiale zu nutze.

4 Ein hybrides Konzept: Geschichtenwerkstatt mit
Tech Pi und Mali Bu

Ausgangspunkt und Kernteil der Arbeit war die genaue Darstellung des Narrationsan-
gebots, das Lehr-Lerngeschichten um Tech Pi in die Geschichtenwerkstatt integriert:
Planung, Ablauf und Beobachtungen werden genau aufgefiihrt und ermdglichen eine
weitere theoretische Abhandlung. Da ich als Autorin bei dieser ersten Realisierung des
Konzepts nicht anwesend war, mussten die nétigen Daten im Nachhinein durch Inter-
views erhoben werden®. Diese Interviews wurden als Datengrundlage sowohl fiir die
Beschreibung als auch fir die begleitende Evaluation, die im Anschluss in Kapitel 5
erfolgt, herangezogen und enthielten dariiber hinaus einige grundsatzliche Informatio-
nen zu den beiden Narrationsangeboten in ihrer Grundform (vgl. Kap. 2). Im Folgen-
den werden zunachst die Erhebungs- und Auswertungsmethoden flir Beschreibung und
Evaluation dargestellt. Im Anschluss daran erfolgt eine Ubersicht tiber Ziele, Planungen
und Vorbereitungen. SchlieBlich wird der Ablauf des Projekts anhand von drei unter-
schiedlichen Phasen dargelegt.

4.1 Evaluationsdesign: Erhebungs- und
Auswertungsmethoden

Zuerst wurde ein episodisches Interview (vgl. Flick, 2007, S.238-245) mit Hedi Rein-
mann als Expertin flr ihre Geschichtenwerkstatt geflihrt: Eingangs sollte sie frei aus
ihrer Erinnerung heraus den Ablauf der drei Werkstatt-Termine schildern, anschlieBend
wurden noch nicht angesprochene Bereiche anhand eines Leitfadens (s. Anhang B.1)
erldutert, Licken in der Chronologie geschlossen und Verstandnisfragen der Intervie-
werin beantwortet. Ziel dieses Interviews war es, einen ersten Eindruck des Narrations-
angebots zu bekommen.

Auf diesem Erst-Interview aufbauend folgten problemzentrierte Interviews (vgl. Flick,
2007, S.210-214) noch einmal mit Hedi Reinmann und mit Frank Vohle und Marco Ro-

8 Aus organisatorischen Griinden konnten nur die beiden Interviews mit der Leiterin Face-to-
Face erfolgen, die librigen mussten dagegen telefonisch gefiihrt werden. Da es bei allen In-
terviews aber in erster Linie um Informationsvermittlung und kaum um Interpretationen ging,
ist eine Vergleichbarkeit problemlos gewahrleistet.



4 Ein hybrides Konzept: Geschichtenwerkstatt mit Tech Pi und Mali Bu

senberg, den Beobachtern® des Pilotprojekts. Auch hier dienten Leitfaden als Orientie-
rung, legten jedoch den Ablauf nicht bindend fest, so dass weiterhin eine Kombination
von Erzahlung und Fragen herrschte.

Diese Interviews dienten bei der Rekonstruktion als Hauptquellen, des Weiteren lagen
vor:

— Eine von Hedi Reinmann und Medienp&dagogin Gabi Reinmann erstellte Uber-
sicht Gber den gesamten Ablauf mit Vor- und Nachbereitung (lag vor dem ers-
ten Interview vor und diente als Grundlage) (s. Anhang A).

— Ein Audiomitschnitt des Geschichtenerfindungsaktes, der trotz einiger unver-
standlicher Passagen einen guten Einblick in den Ablauf des Projekts lieferte™®
(s. Anhang C.5.5).

— Materialien und Notizen zum Projekt von Hedi Reinmann und Frank Vohle (s.
Anhang D.1 und D.2), sowie ein Protokoll ihres Emailverkehrs zum Restimee
dieses ersten Versuchs und Emails, in denen die Interviewten kleinere Nach-
fragen von meiner Seite beantworteten (s. Anhang C.2).

— Zur genauen Darstellung der einzelnen verwendeten Lehrplanthemen wurde
die entstandene Geschichte verglichen mit dem Bayerischen Grundschullehr-
plan der Jahrgangsstufe 3 (Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und
Kultus, 2000) (s. Anhang D.2 und D.3).

Da Frank Vohle und Marco Rosenberg nur bei der Veranstaltung zur Geschichtenrezep-
tion und -konstruktion anwesend waren und von der Konstruktion Uberdies der Audio-
mitschnitt angefertigt wurde, existieren zu diesem Teil detaillierte Informationen, ge-
nauso zur Vorbereitung, bei der Frau Reinmann und Herr Vohle zusammenarbeiteten.
Dagegen konnten fur die Bebilderung und Prasentation nur die Interviews mit Frau
Reinmann herangezogen werden.

Ziel dieses ersten empirischen Teils war die detaillierte Beschreibung des Ablaufes und
der Eindriicke der Beobachter; Interpretationen des Materials spielten in diesem Zu-
sammenhang eine untergeordnete Rolle und erfolgten in Form von Zuordnungen the-
oretischer Erkenntnisse. Zur Beschreibung wurde daher — und aufgrund der geringen
Materialmenge — das Verfahren einer induktiven Kategorienbildung als spezielles Ele-
ment zusammenfassender Inhaltsanalyse nach Mayring (2007) in vereinfachter Form
angewendet. Hiermit sollte sichergestellt werden, dass die Inhalte gegenstandsnah und
ohne Verzerrungen abgebildet werden konnten (vgl. Mayring, 2007, S.75). Als Material

©

Frank Vohle ist der Produzent der Lehr-Lerngeschichten, die als Ausgangspunkt fiir die Ge-
schichtenwerkstatt herangezogen wurden. Vom ihm stammte die Idee einer Integration von
Werkstatt und Lehr-Lerngeschichten und der wissenschaftliche Impuls dazu.

Marco Rosenberg evaluiert den Unterrichtseinsatz der Lehr-Lerngeschichten im Rahmen seiner
Masterarbeit und ist auch an der Weiterentwicklung der Lernmgebung beteiligt.

10 Aufgrund der schweren Verstandlichkeit und der spéten Bereitstellung (der Mitschnitt lag erst
vor dem Interview mit Marco Rosenberg vor) wurde der Audiomitschnitt nicht separat ausge-
wertet sondern diente nur als ergdnzende Hintergrundinformation und Orientierung. Unklar-
heiten und Widersprichlichkeiten in den Erinnerungen der Interviewten konnten mit seiner
Hilfe an manchen Stellen aufgekldrt werden. Hauptquellen blieben aber die Interviews mit
den Beobachtern.
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dienten die vier Interviewtranskripte (s. Anhang C.2): ihre Inhalte sollten, dem Ziel
dieses Teils der Arbeit entsprechend, systematisch strukturiert und gleichzeitig induktiv
ein Beschreibungsmuster aus ihnen herausgearbeitet werden. An die Texte wurden
zunachst als Selektionskriterium Fragestellungen angelegt, die definierten, welche In-
formationen aus den Aussagen gezogen werden sollten:

Grundsatzliches zur Geschichtenwerkstatt von Hedi Reinmann/zu Tech Pi:

— Welche Informationen zum allgemeinen Ablauf einer Geschichtenwerkstatt fin-
den sich in den Interviews?

— Welche grundsatzlichen Informationen zur Lernumgebung finden sich in den
Interviews?
Ablauf:
— Welches Ziel wurde mit dieser ersten Realisierung des Konzepts verfolgt?
— Welche Instrumente wurden eingesetzt, um dieses Ziel zu erreichen?
— Welche Schritte wurden zur Vorbereitung unternommen?

— Was wurde an Grundlageninformationen zu dem Projekt gesagt (Teilnehmer,
Daten, etc.)?

— Welche einzelnen Schritte liefen ab und wie? Welche Hintergrundgedanken
und Ideen der Planer flossen dabei in das Vorgehen mit ein?

— Welche Unterschiede bestehen zur ,,nhormalen" Geschichtenwerkstatt?
— Was fiir ein weiteres Vorgehen ist fiir den Schulalltag geplant?

Erfahrungssammlung:

— Wie reagierten die Kinder in den einzelnen Phasen?
Wo hatten sie Probleme, was gelang ihnen gut?
Was gefiel ihnen, was nicht?

— Welche Unterschiede wurden in der Wirkung zur ,normalen™ Geschichtenwerk-
statt beobachtet?

— Welche Schwierigkeiten und Situationen ergaben sich fir die Leiterin?

— Was wurde an Verbesserungspotential beobachtet? Was ist das Fazit der In-
terviewten?

In der Einteilung dieser Fragestellungen ist bereits die Trennung der beiden prakti-
schen Teile in Beschreibung des Konzepts und Evaluation der Erfahrungen zu erken-
nen, Hintergrundinformationen zu den beiden im Narrationskonzept integrierten Ele-
menten wurden ebenfalls mit aufgenommen und unter Punkt 2 eingegliedert. Als Ko-
dier- bzw. Kontexteinheit wurden Sinneinheiten festgelegt, so konnten sowohl Teilsatze
wie ganze Abschnitte und, wenn flir den Zusammenhang nétig, auch Konversationen
zwischen Interviewtem und Interviewer kodiert werden.

Anhand der Fragestellungen wurden die Texte durchgearbeitet und an jeder Stelle, die
eines der Selektionskriterien erfillte, ein Stichpunkt vermerkt, gleichzeitig wurden die
Fragestellungen auf ihre Anwendbarkeit auf den Text Gberprift und teilweise revidiert.
Auf diese Weise entstand ein Kategoriensystem, innerhalb dessen alle relevanten Text-
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stellen einer oder mehreren Kategorien zugeordnet wurden.!! Beim endgiiltigen Kodier-
vorgang wurden zutreffende Passagen aus dem Transkript in einzelne Dokumente zur
jeweiligen Kategorie kopiert (s. Anhang C.3). Textstellen, die nicht in das Raster der
Kategorien fielen, wurden nicht kodiert. Je nach Bedarf wurden die kodierten Ab-
schnitte in manchen der Dokumente in eine ihrem inhaltlichen Zusammenhang ent-
sprechende sinngemadBe Reihenfolge gebracht (diese muss jedoch nicht der Reihen-
folge der endgiiltigen Zusammenfassungen entsprechen).

Um den Aufwand der Materialmenge und dem Zweck entsprechend angemessen zu
gestalten, wurde auf anschlieBende zusammenfassende Abstraktionen und Generali-
sierungen der Abschnitte verzichtet: Anhand der entstandenen Kategorien-Dokumente
wurden die Kapitel 2.1, 2.2, 4.2, 4.3, 5.1, 5.2 und 5.3 geschrieben wobei das Material
stark zusammengefasst wurde'. Wenn sich Interviewte in ihren Aussagen widerspre-
chen, wird darauf nur dann hingewiesen, wenn es im Rahmen der Zusammenfassung
relevant ist; in Fallen, in denen es mdglich war, wurde zur Klarung der Widerspriiche
der Audiomitschnitt der Erfindungsphase der Werkstatt herangezogen. AbschlieBend
wurde das in der Zusammenfassung entstandene Material den Interviewpartnern
nochmals zur Validierung vorgelegt.

Die Daten flir die Beschreibung von Ablauf und Vorbereitungen, die in den nachsten
beiden Punkten erfolgt, wurden hauptsachlich aus den Transkripten, zu einem kleinen
Teil auch aus Emails der Veranstalter und deren Notizen gewonnen. Fiir die Ermittlung
der enthaltenen Lehrinhalte wurde neben den Interviewaussagen ein Vergleich zwi-
schen fertiger Geschichte und Lehrplan angestellt und Ubereinstimmungen aufgelistet
(s. 4.2.2).

4.2 Hintergriinde

Es wird zunachst die Intention dieses Konzepts dargestellt und Gedanken der Initiato-
ren zu Mdoglichkeiten einer Umsetzung in Schulen eingebracht. Danach wird auf die
eingesetzten Instrumente und die Schritte bei der Vorbereitung eingegangen.

4.2.1 Ziele des Narrationsangebots und Gedanken zu Moglichkeiten
einer Umsetzung in Schulen

Der erste Versuch hatte fir Frank Vohle, der die Idee entwickelt hatte, drei unter-
schiedlich priorisierte Ziele:

In erster Linie galt es, im Sinne einer Weiterentwicklung der Onlineumgebung eine
neue Lehr-Lernsituation zu kreieren, eine Mdglichkeit zu testen, wie die Geschichten

1 Da es nicht um eine quantitative Auswertung der Daten, sondern schlicht die Strukturierung
des Materials zu einer ausfihrlichen Beschreibung des Projekts ging, waren Mehrfachzuord-
nungen maglich.

12 Aus Griinden der Ubersicht wurden in den Zusammenfassungen manche, einander dhnliche
Kategorien zusammengefiigt (Ziele & Gedanken zur Ubertragung in Schulen, Instrumente &
Vorbereitung, Grundlageninformation & Ablauf & Unterschiede, Reaktionen der Kinder & Un-
terschiede in der Wirkung).
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eingesetzt werden kénnten. Hier war die Grundidee, herauszufinden, ob Kinder mit den
Filmen als Ausgangspunkt flr eine Geschichtenwerkstatt arbeiten kénnen und ob sich
auf Basis ausgesuchter Lehrplanthemen mit ihnen eine zusammenhangende, realisti-
sche Geschichte entwickeln lasst, auch im Hinblick auf eine eventuelle Anwendung im
schulischen Sachunterricht. Es stand also die Weiterentwicklung des Instruments im
Vordergrund.

Zweiter Punkt war eine Wissensvermittlung an die Kinder, vor allem aber eine Vernet-
zung von Wissen (vgl. 3.1): Die Lehrplanthemen wurden weniger zum Erwerb neuven
Sachkundewissens eingebaut, als vielmehr zum Zweck der Vernetzung bereits vorhan-
dener Wissensfragmente. Hier wurde also direkt an den Hauptzweck der bereits beste-
henden Tech-Pi-Themengeschichten angeknlipft, wobei bei dieser aktiven Geschich-
tenkonstruktion mit einer besseren Gedachtnisleistung zu rechnen war. Allerdings
musste man unter diesen Umstdanden davon ausgehen, dass bei Kindern — vor allem
kleineren —, die noch kein Wissen in diesem Bereich hatten, auch kaum Wissen aufge-
baut werden konnte.

Ein drittes Ziel waren Identitatsentwicklung, SpaB am Erzahlen, Férderung von Kreati-
vitat und Sprachfahigkeit der Kinder beim kreativen Konstruktionsakt (vgl. 3.2 und
3.3). Diese Wirkungen werden auch einer ,normalen® Geschichtenwerkstatt zuge-
schrieben.

Bei diesem Konzept stand also eine Mischung der Effekte — Wissensvermittlung/-ver-
netzung und Identitatsentwicklung — der beiden integrierten Elemente, Lehr-Lernge-
schichten und Geschichtenwerkstatt, im Vordergrund.

Forderung im
emotional-motiva-
tionalen Bereich
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Abbildung 8: Ziele einer ersten Verbindung der Elemente

Die hier genannten Ziele befinden sich somit auf zwei unterschiedlichen Ebenen (vgl.
Abb. 8): Die beiden untergeordneten Ziele — Wissenserwerb und Identitatsentwicklung
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der Kinder — liegen auf einer Wirkungsebene, besonders in kognitiven und emotional-
motivationalen, aber auch sprachlichen Bereichen, wie sie bereits im vorangegangen
Kapitel dargestellt wurden. Der Mehrwert ergab sich hier auf Seiten der teilnehmenden
Kinder. Inwieweit diese Ziele erreicht wurden, lasst sich anhand der in der begleiten-
den Evaluation und Interpretation dargestellten Beobachtungen vermuten, eine weitere
empirische Uberpriifung fand hier nicht statt.

Das oberste Ziel — das Austesten eines Settings — liegt dagegen auf organisatorisch-
konzeptioneller Ebene, der Mehrwert ergab sich flir Frank Vohle durch die Weiterent-
wicklung der von ihm produzierten Lernumgebung in wissenschaftlicher und prakti-
scher Hinsicht. An dieser Stelle setzt auch diese Arbeit an, indem sie versucht, das
Konzept und seinen weiteren Einsatz zu bewerten, was besonders im Rahmen der In-
terpretation der genannten Wirkungen auf die Kinder (den sekundaren Zielen) erfolgt.

Genauere Plane zur Anwendung des Konzepts in Schulen existieren von Vohles Seite
derzeit noch nicht. Denkbar ware ein Set an verschiedenen Einsatzszenarien, teils mit
Arbeitsblattern und Texten®3, teils durch das Erfinden neuer Geschichten, oder auch
ganz neue Ansdtze. Laut Vohle hat der in Grundschulen momentan vorhandene narra-
tive Anteil bisher eher einen motivationalen Zweck als einen inhaltlichen, so dass er
sich aktuell noch keine Grundschulanwendung vorstellen kann, die Narration zur Wis-
sensvermittlung so stark ins Zentrum stellt, wie es bei diesem Konzept der Fall ist**.
Generell sieht er das Problem, wie narrative, intrinsische Lernprozesse flir den
Gebrauch in Schulen formalisiert werden kdnnen, da die Freiwilligkeit der Teilnahme
fur ein solches Projekt essentiell ist.

Sollte eine Geschichtenproduktion in irgendeiner Form in Schulen bernommen wer-
den, ware darauf zu achten, Elemente zur Wissensvertiefung zu integrieren. Dies
musste nach Ansicht von Frank Vohle in separaten Sitzungen stattfinden, da der lineare
Erfindungsakt, bei dem dramaturgische Elemente und inhaltliche Konsistenz eine Rolle
spielen, zuviel Aufmerksamkeit und Energie erfordert, als dass ein gleichzeitiges ge-
naueres Eingehen auf einzelne Inhalte méglich ware. Ein denkbarer Schritt kdnnte es
sein, in den Folgestunden nach der Konstruktion einzelne Inhalte genauer zu bespre-
chen. Vorgefertigte Geschichten, auf die die Lehrkrafte zur Lenkung der Kinder zuriick-
greifen kdnnten (vgl. den folgenden Abschnitt), sind dabei denkbar. Ein Gedanke ware
auBerdem, neu entstandene Geschichten und die zugehdrigen Bilder im Netz zugang-
lich zu machen und so teilnehmende Klassen zu vernetzen. Auch wenn es noch viel zu
testen und zu modifizieren gilt: Fir eine Projektwoche koénnte sich Frank Vohle das
Konzept bereits vorstellen.

4.2.2 Vorbereitung: Lehrplananalyse und Strukturerstellung

Fir die Integration der zwei Elemente, Lernumgebung und Geschichtenwerkstatt, sollte
die in der Werkstatt normalerweise erzghlte Einfihrungsgeschichte durch Tech-Pi-Ge-
schichten als Ausgangspunkt ersetzt werden. Darauf aufbauend sollten die Kinder dann

13 Ein solcher Einsatz befindet sich aktuell in Testphase, vgl. hierzu die Masterarbeit von Marco
Rosenberg

% Eine Ausnahme bildet eine Anwendung im Rahmen einer Projektwoche.
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selbst eine Geschichte um die beiden Charaktere entwickeln, in die Sachkundethemen
eingeflochten waren. Um abzusichern, dass der Erfindungsprozess mit den Kindern am
Ende eine konsistente und realistische Geschichte ergab, die eine gewisse Anzahl an
Wissensthemen enthielt, wurde geplant, bereits im Vorfeld liber Bausteine zu verfligen,
die das Grundgerist einer Geschichte vorzeichneten. Vohle sah dies als Schritt, um das
Verfahren abzusichern, da der Erfindungsakt durch den Einbau der Lehrplanthemen an
Komplexitdt gewinnen wirde. Der bayerische Grundschullehrplan fiir die Jahrgangs-
stufe 3 (Bayerisches Staatsministerium flir Unterricht und Kultus, 2000) wurde syste-
matisch durchgegangen und Stoffgebiete herausgesucht, die sich mit dem Thema Wald
in Verbindung bringen lieBen. Dieses Hauptthema bot sich aufgrund der Lehrplanin-
halte und der Vorlieben der Kinder an.

Unter weitgehender Beriicksichtigung von Gruschkas Zehn-Punkte-Bauplan (vgl. 2.2)
wurden die gewahlten Themen in eine dramaturgisch sinnvolle und versténdliche Rei-
henfolge gebracht und mit abrundenden Elementen aufgefiillt (s. Anhang D.1). Es ent-
stand die Struktur einer fertigen Geschichte in Stichpunkten, die folgende Lehrplan-
themen bzw. die Moglichkeiten ihrer Integration enthielt':

— Atmung als Grundfunktion des Kdrpers und Zusammenhang zwischen Herz-
schlag- und Atemfrequenz (Aufregung)

— Sinnesleistungen von Auge und Ohr (Sehen und Héren von Naturphanomenen)
— Ausbreitung des Lichts (seine Brechung im Wasser)

— Arbeitserleichterung beim Transport durch Maschinen (Traktor)

— Der Wald als Lebens- und Erholungsraum

— Tiere, Pflanzen und Pilze des Waldes (Fliegenpilz)

— Haupthimmelsrichtungen anhand natirlicher oder technischer Hilfsmittel
bestimmen (Sonne und Kompass)

— Kontrollierter Umgang mit offenem Feuer (Lagerfeuer im Wald)

— Magnetische Wirkung (einen Kompass selbst bauen)

Die Vorbereitung erfolgte in einer Interaktion von Frank Vohle und Hedi Reinmann, so
dass wissenschaftliche Perspektive und praktisches Erfahrungswissen einflossen.

Die Struktur diente vor allem als Sicherheit, um (ber ein Grundschema zu verfiigen,
Variationen innerhalb der einzelnen Punkte durch Impulse der Kinder waren erwlinscht.
Im Vergleich zu ,normalen™ Geschichtenwerkstatten, wo es kaum einer Vorbereitung
bedarf, handelt es sich hierbei um ein wesentlich aufwendigeres Vorgehen.

4.3 Ablaufkonzept

Der Ablauf lasst sich sinnvoll in die drei eingangs (2.2) erwahnten Phasen einteilen, die
unterschiedliche Prozesse ins Zentrum stellen und verschiedene Schritte beinhalten
(vgl. Abb. 9).

15 Auflistung in der Reihenfolge des Vorkommens im Lehrplan. In Klammern stehen die konkre-
ten einzelnen Elemente, die Eingang in die Geschichte fanden
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Rezeption Produktion Prasentation
BegriiBung Erfinden der Geschichte Bkt oy EesslifiEhe Weiteres Uben
Ansehen der Filme Nachbesprechung d. Erfindungsphase  Nachbereitung 9 cs Erzahlen der Geschichte

Nachbesprechung Ansehen der 2. Themengeschichte Esiies Vs vor Publikum

Abbildung 9: Uberblick (iber den Ablauf des Pilotprojekts

4.3.1 Phase 1: Rezeption

Nach der geschilderten Vorbereitung ging Hedi Reinmann am 8. April 2008 mit der
vorbereiteten Stichwortliste zur Struktur in den ersten Nachmittag einer Geschichten-
werkstatt mit elf Kindern zwischen sechs und zehn Jahren'®. Sieben der Kinder nahmen
bereits seit Monaten an der Werkstatt in Wolfratshausen teil. Frank Vohle und Marco
Rosenberg!” beobachteten das Geschehen im Hintergrund. Kein Teilnehmer war im
Vorfeld tiber die Anderungen informiert, erst bei der BegriiBung wurden diese erldu-
tert.

Statt wie gewohnt eine mit Bildern hinterlegte Geschichte von der Leiterin zu héren,
sollten die Kinder diesmal die Lehr-Lernfilme sehen. Die Technik war bereits vorberei-
tet. Uber Beamer sahen die Kinder zunéchst die Einfiihrungsgeschichte, in der die Cha-
raktere Tech Pi und Mali Bu vorgestellt werden. Nach einer kurzen Pause folgte die
erste Themengeschichte zum Regenwurm.

Im Anschluss fand eine zehn- bis 15-minttige Nachbesprechung mit Verstandnisfragen
statt. Kernpunkte waren die grobe Rekonstruktion der Einflihrungsgeschichte und ver-
mittelter Informationen zu Regenwiirmern. Auch die Charaktereigenschaften der Figu-
ren wurden mit den Kindern besprochen, da sie Voraussetzung fiir das Erfinden einer
stimmigen neuen Geschichte waren.

4.3.2 Phase 2: Produktion

Erfindung der neuen Geschichte

Im Anschluss kiindigte die Leiterin das Ziel dieser Werkstatt an: Ein weiteres Abenteuer
fur Tech Pi und Mali Bu zu erfinden, das in der Realitat spielte; das einzig auBerge-
wohnliche sollten die Charaktere sein. Hier finden sich bereits elementare Unterschiede
zu einer normalen Geschichtenwerkstatt: Erstens enthalten die Geschichten normaler-
weise so viele phantastische Elemente wie mdglich, zweitens werden die Helden der
Einfuhrungsgeschichte bei Hedi Reinmann selten (ibernommen, sondern eine komplett
neue Situation erfunden. Eine weitere Anderung kam hinzu, indem auch der Ort des
Geschehens, der Wald, vorgegeben wurde, um die Grundvoraussetzung fir den Einbau
der ausgesuchten Lehrplanthemen zu schaffen.

Zur Konstruktion flihrte die Leiterin in eine Szene ein und regte die Kinder darauf durch
Fragen und Problemstellungen an, nach Schritten zur Lésung der dargestellten Pro-

16 ca. ein Drittel davon zwischen sechs und acht Jahren, zwei Drittel neun oder zehn.
17 als an der Weiterentwicklung der Online-Lernumgebung interessierte Wissenschaftler
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bleme zu suchen. Diese sollten in etwa der vorgefertigten Struktur entsprechen. Es
handelte sich also um ein Steuern Uber Ursache-Wirkungs-Zusammenhdnge, mit dem
die Phantasie der Kinder in bestimmte Richtungen gelenkt wurde. Die Ideen, die diese
daraufhin zusammentrugen, wurden meist so lange gesammelt, bis ein Kind auf eine
adaquate Lésung gekommen war. Hedi Reinmann blieb hier relativ nah an der geplan-
ten Struktur und gab Tipps und Hinweise'®. Auch Uber die Eigenschaften der Charak-
tere wurde an manchen Stellen versucht, die Kinder zu lenken. Vorkommende Begriffe
oder Unklarheiten erklarten nach Mdglichkeit die Kinder®.

In diesem Vorgehen sieht Frank Vohle ein ebenalls kreatives Verfahren, das sich vom
normalen Erfindungsakt jedoch dadurch unterscheidet, dass es sich eher um eine ,ge-
richtete Kreativitat" (Transkript S.41, Z.13) handelt, er sieht hier eine Form der Kreati-
vitat, die ,nicht so frei und beliebig, sondern eher zielfilhrend und an ein Problem ge-
koppelt" ist (Transkript S.41, Z.17f).

Die Geschichte, die auf diese Weise mit den Kindern entstand, soll an dieser Stelle kurz
zusammengefasst werden, da auf einzelne Inhalte noch genauer eingegangen wird®:

Tech Pi und Mali Bu langweilen sich und beschlieBen deshalb, in den Wald zu gehen
und Abenteuer zu erleben. Mali Bu ist sehr vorausschauend und packt eine Menge
nitzliche Utensilien ein. Im Wald angekommen staunt Tech Pi erst einmal Uber den
Anblick der herrlichen Natur, anschlieBend suchen sie sich einen geeigneten Platz zum
Zelten an einem Bach, bauen sich eine Angel, fischen und braten den Fisch Uiber einem
Lagerfeuer. Mali Bu tragt Sorge, dass dieses natiirlich geldscht wird, bevor sie schlafen
gehen. Am Morgen erwacht Tech Pi viel zu friih, lauscht in die Nacht, hért unheimliche
Gerausche und flrchtet sich ein wenig. Als dann aber der Tag anbricht ist er abermals
Uberwaltigt vom Naturschauspiel. Sie beginnen den Wald zu erkunden, sehen ver-
schiedene Pflanzen und Tiere und stellen schlieBlich fest, dass sie sich verlaufen haben.
Aus einer Pflitze, einem Blatt und einer durch Reiben aufgeladenen Nadel bauen sie
einen Kompass und orientieren sich damit. Auf dem Riickweg entdeckt Tech Pi dann
Pilze, die er versucht — unter anderem auch einen Fliegenpilz. Gerade als er hinein bei-
Ben mdchte kommen die Schulkinder, die die beiden in den Filmen bereits kennen ge-
lernt haben, mit ihren Vatern vorbei und halten ihn auf. Gemeinsam kehren sie zurlick
zum Zeltplatz.

Bei den beiden vorletzten Punkten des Bauplans wurde von der vorgefertigten Struktur
abgewichen: So war geplant, dass Tech Pi den Fliegenpilz isst und dann ins Kranken-
haus gebracht wird, dies wurde jedoch von Hedi Reinmann bereits beim Erfindungsakt
geandert, um auf Gewalt und Schmerz als Elemente der Geschichte zu verzichten. Aus
den zur Rettung Tech Pis vorgesehenen Burschen, die einen Maibaum holen, wurden
aufgrund einer Idee der Kinder die Vater der Schulhofkinder. SchlieBlich wurde der

18 Einen guten Eindruck (iber das Vorgehen liefert der Mitschnitt des Erfindungsaktes (s. Anhang
C.5.5)

19 bej Betrachtung des Audiomitschnitts ldsst sich jedoch erkennen, dass auch von Hedi Rein-
mann Erklarungen erfolgten (z.B. Werkstatt-Mitschnitt 00:29:28 — 00:29:56)

2 die bei der Nachbereitung von Hedi Reinmann schriftlich ausgearbeitete Geschichte findet
sich im Anhang D.2
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Maibaum durch Holz fiir eine Spielhiitte ersetzt, auf diesen Aspekt wird unter Kapitel
5.1.2 noch genauer eingegangen.

Abschluss des ersten Werkstatt-Nachmittags

Nachdem die Geschichte erfunden und auch ein Titel beschlossen war, befragten Frank
Vohle und Hedi Reinmann die Gruppe, um die Veranstaltung zu evaluieren. Zentrale
Ergebnisse dieser Nachbesprechung werden in Kapitel 5.1.2 aufgeftihrt. AbschlieBend
wurde den Kindern angeboten, sich noch die zweite Lehr-Lerngeschichte zum Thema
Klima anzusehen. Danach wurde erneut kurz auf das Verstandnis eingegangen, dann
war der erste Nachmittag der Geschichtenwerkstatt zu Ende.

In den folgenden Tagen wurden von Hedi Reinmann die wahrend der Werkstatt ge-
sammelten Ideen der Kinder in die bereits bestehenden Strukturpunkte integriert und
zu einer ausformulierten Geschichte verdichtet. Hier fanden auch die erwdhnten An-
derungen der Ursprungsstruktur statt, abgesehen von dem Maibaum, der erst spater
geandert wurde. Frank Vohle erganzte den entstandenen Text an einzelnen Stellen.

Narrative Komplettierung und Bebilderung

Zwei Wochen spater, am 22. April, fand der zweite Nachmittag der Geschichtenwerk-
statt statt, diesmal ohne Beobachter. Die GruppengréBe hatte sich auf zehn Kinder
reduziert. Hedi Reinmann lieB die Kinder die Geschichte noch einmal, soweit mdglich,
aus dem Gedachtnis erzahlen und verloste anschlieBend die Abschnitte. Diese erzahlte
sie den Kindern der Reihe nach. Dabei wurden einzelne Elemente noch detaillierter
besprochen, was bei der Konstruktion vernachlassigt worden war. AnschlieBend malten
die Kinder zu ihren Abschnitten entsprechende Bilder, wobei sie diesmal auf fertige, auf
Papier gedruckte Figuren der Charaktere zurlickgreifen konnten. Diese schnitten und
malten sie aus und integrierten sie in ihre Zeichnungen. Auch die Inhalte der Ab-
schnitte wurden wahrenddessen wiederholt. Am Ende des Nachmittags wurde die Ge-
schichte aus Zeitgriinden ausnahmsweise nicht den Eltern prasentiert, die Kinder be-
kamen jedoch wie Ublich die fertige Geschichte mit nach Hause und den Auftrag, sich
ihre Abschnitte genau anzusehen und zu uben.

4.3.3 Phase 3: Prasentation

In den folgenden Tagen trafen sich die Kinder und Hedi Reinmann an zwei Nachmitta-
gen, um die Prasentation der Geschichte mit den Bildern zu iben. Obwohl Hedi die
Kinder anhielt, frei zu erzahlen, stellte sich schon beim Proben heraus, dass einige den
ausformulierten Text eher auswendig aufsagten.

Den Abschluss des Narrationsangebots bildete die Prasentation. Einmal im Monat bietet
der Miinchener Erzdhlverein Goldmund e.V. im Rahmen eines Erzdhlcafés eine Blihne
zum Erzahlen. Am 30. April prasentierte die (nur noch achtkdpfige) Gruppe die Ge-
schichte samt Bildern im Kamishibai zum Projektabschluss vor Publikum. Zur Sicherheit
vor der fremden Zuhorerschaft wurden die Kinder so organisiert, dass jedes jlngere
bei seinem Abschnitt ein &lteres als ,Paten" dabei hatte: Bei Stocken oder Gedachtnis-
licken sprangen diese ein und halfen. Da es hier mehr Abschnitte als Kinder gab, U-
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bernahmen manche Kinder mehrere Abschnitte. Hedi Reinmann stellte kurz die Werk-
statt und das Projekt vor, dann erzahlten die Kinder ihre Abschnitte, wobei sie jedes
einzelne ankiindigte und im Hintergrund die Bilder wechselte. Auch hier wirkten einige
der Erzahlungen der Kinder eher aufgesagt, was flir sich genommen dem Brauch des
Erzahlvereines widerspricht, sich jedoch durch die kurze Vorbereitungszeit nicht ver-
meiden lieB. Die Prasentation endete mit einem reichen Applaus des Publikums.

Wie deutlich wurde, ist auch bei dem Konzept, das sich aus der Kombination von Lern-
umgebung und Geschichtenwerkstatt ergab, eine Mischung von aktiven und passiven
Elementen, von Narration als Produkt und als Prozess erkennbar. Die anfangliche Re-
zeption der Filme stellt die Narration als Produkt ins Zentrum, bei Prasentation und vor
allem Produktion erfolgt ein aktives Erzahlen. Die Integration der Elemente flihrte so-
mit unmittelbar zu einer Integration ihrer jeweils typischen Narrationsform.

5 Begleitende Evaluation und Interpretation der
Ergebnisse

Die Begleitende Evaluation beschaftigt sich mit der Darstellung von Wirkungsweisen
und Effekten, die bei dem Pilotprojekt beobachtet wurden. Zunachst wird auf das Ver-
halten und die Reaktionen der Kinder in den einzelnen Phasen des Ablaufs eingegan-
gen, daraufhin werden Besonderheiten und Schwierigkeiten, die sich fir die Leiterin in
dieser speziellen Geschichtenwerkstatt ergaben, geschildert. Zum Abschluss dieses
empirischen Teils werden mdgliche Verbesserungsvorschlage der Interviewten einge-
bracht und deren Fazit aus dem Projekt dargestellt.

Die Daten fiir die begleitende Evaluation wurden, wie erwahnt, zusammen mit den Da-
ten zur Darstellung von Ablauf und Planung im Rahmen der Interviews erhoben (vgl.
4.1). Es handelt sich hierbei also ausschlieBlich um subjektive Einschatzungen und
Wahrnehmungen der Beobachter, die nur im Zusammenhang der konkreten Situation
Glltigkeit besitzen.

Zum Abschluss des Kapitels erfolgt auf der Grundlage theoretischer Erkenntnisse eine
Interpretation bzw. Einschatzung der beobachteten Verhaltensweisen und geduBerten
Beurteilungen. Auf Basis dieses Schrittes, und der sich unter Kapitel 6 anschlieBenden
Experteninterviews, soll es ermdglicht werden, einzuschatzen, ob und wie das vorlie-
gende Konzept verallgemeinerbar ist.

5.1 Reaktionen der Kinder

5.1.1 Phase 1: Rezeption

Die zu Beginn gezeigten Filme wurden von den Kindern sehr aufmerksam verfolgt, was
nach Einschatzung von Vohle neben dem Neuigkeits- bzw. ,Kinoeffekt" (Vohle,
Transkript S.48, Z.24) auch an der kindgemaBen Art gerade des Einflihrungsfilms lag.
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Die Nachbesprechung inklusive der Testfragen ergab, dass die Inhalte — sowohl narra-
tive wie thematische — besonders von den Alteren verstanden worden waren, die einen
Wissensvorsprung hatten und sich zudem besser artikulieren konnten und mehr zu-
trauten. Bei den Kleineren fiel die Feststellung des Verstdndnisses schwerer, Vohle
geht jedoch davon aus, dass das meiste auch von ihnen verstanden wurde. Eine mégli-
che Ausnahme bildet der Begriff des Zwitters, hier wurde jedoch aus Zeitgriinden nicht
jeder einzelne Teilnehmer nach seinem Verstandnis befragt. Von Seiten der Kindern
kamen nur wenige Fragen, allerdings ergab sich eine Diskussion zwischen einer Teil-
nehmerin und Hedi Reinmann, die sich um das Zerschneiden von Regenwiirmern dreh-
te: Das Madchen hatte gelernt, dass dies mdglich sei, ohne dass die Tiere sterben.
Reinmann bestand darauf, es sei nicht mdglich, Vohle und Rosenberg kannten beide
Aussagen. Uber das Ende der Diskussion sind sich die Beobachter uneinig, zu einer
konkreten Einigung scheint es jedoch nicht gekommen zu sein.

Es lieB sich feststellen, dass den Kindern die Geschichte und die beiden Charaktere gut
gefielen. Ein Indikator daflir war neben den positiven Kinderaussagen auch der Aspekt,
dass die Namen der Figuren schnell in den Wortschatz der Meisten integriert wurden.
Die Figuren wurden bereitwillig fiir die neu zu erfindende Geschichte Gbernommen.
Auch ihre charakterlichen Eigenschaften — Tech Pis Neugierde und Unbekimmertheit
versus Mali Bus Besonnenheit — konnten die Kinder anhand der Filme herausarbeiten.

5.1.2 Phase 2: Produktion

Erfindung der neuen Geschichte

Es ist laut Vohle davon auszugehen, dass die Kinder, die einflussnehmende Steuerung
durch die Leiterin bemerkten, wahrscheinlich jedoch nicht bewusst wahrnahmen: ,Also,
die haben sicherlich einen Unterschied zu dem anderen Verfahren festgestellt." (Vohle,
S.52, S.9). Allerdings schienen sie sich daran nicht allzu sehr zu stéren und wehrten
sich auch nicht dagegen, sondern akzeptierten es, wenn eine Idee nicht angenommen
und stattdessen weiter nachgedacht wurde.

Was die Lésung der durch die Fragen der Leiterin dargestellten Probleme anbelangt,
differieren die Einschatzungen der Beobachter. Laut Vohle war es fiir die Kinder he-
rausfordernd und fiel ihnen recht schwer, da sie ihr Vorwissen aktivieren und kombinie-
ren mussten. Hedi Reinmann erlebte das ein wenig anders: Ihr schienen die Kinder
kaum mehr Probleme bei der Ideenfindung zu haben, als bei den ,normalen™ Werkstat-
ten.

Beim Konstruktionsakt wurden viele Anregungen ausprobiert, die nicht recht passten
und von Hedi Reinmann abgelehnt wurden und nicht selten drifteten die Kinder — vor
allem die kleineren — in die gewohnte Phantasiewelt ab. Nach Reinmanns Beobachtung
fiel diesen jlingeren Kindern der Realitatsbezug besonders schwer: Oft vermittelten sie
durch Einwerfen phantastischer Ideen den Eindruck, dass ihnen die Marchenelemente
fehlten. Hedi Reinmanns Plausibilitatsargumente fiir eine Weitersuche in eine andere
Richtung wurden jedoch akzeptiert und brauchbare Ideen meist von den dlteren Wort-
fUhrern anerkannt.
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Bei diesem Verfahren stellte Hedi Reinmann auBerdem fest, ,dass Kinder, die sonst
schiichtern sind, da mehr noch rauskommen wenn da ein bisschen vorgegeben ist, als
wenn man es ganz neu erfindet" (Transkript S.2, Z.15f). Sie vermutet, dass ihnen
durch die Anleitung etwas mehr Sicherheit gegeben wurde.

Ein Wissenselement aus der ersten Themengeschichte wurde von den Kindern sogar in
die neue Geschichte Ubertragen: Beim Bau der Angel erinnerten sie sich daran, dass
Regenwiirmer zum Atmen an die Oberflache kommen, wenn die Erde nass wird und
gaben den Figuren dieses Wissen an die Hand.

Beim Bau eines Kompasses konnten altere Kinder explizit ihr Schulwissen einbringen
und das Vorgehen erkldren, auch beim Brandschutz im Wald kannten sie sich aus. All-
gemein hatten die Alteren ofter Gelegenheit — und auch die Begeisterung — sich einzu-
bringen, da sie dem kognitiven Anspruch eher gewachsen waren. Ein weiterer Vorteil
flr sie war, dass sie bereits liber mehr Vorwissen verfligten als die Jingeren, die oft
einen Phantasieweltbezug herzustellen versuchten und ansonsten viel schwiegen.
Trotzdem stiegen diese Kleineren nicht aus dem Vorgehen aus, sondern hérten meist
intensiv zu und versuchten den Anregungen der Alteren zu folgen. Wahrend diese in
der Werkstatt eine Anwendung ihres Wissens lernten, profitierten nach Ansicht von
Hedi Reinmann die Jingeren von dem, was erklart und dargestellt wurde und lernten
so etwas Neues. Dass fast alle Kinder sich untereinander schon kannten, kénnte eine
Interaktion zwischen GroBen und Kleinen erleichtert haben.

Des Weiteren brachten die Kinder — wie bei ,normalen™ Geschichtenwerkstatten — viele
Elemente und Erfahrungen aus ihrem persdnlichen Umfeld ein, die gerade zum aktuel-
len Thema passten. Bei den Themen Wald und Zelten fiel ihnen besonders viel ein, da
fast alle schon Erfahrungen in dieser Richtung gemacht hatten. Marco Rosenberg
nimmt an, dass die Erfindung dieser Stellen mit persénlichem Bezug den Kindern auch
am meisten Spal3 machte.

Frank Vohle duBerte im Interview die Vermutung, dass die in sonstigen Geschichten-
werkstatten nach auBen verlagerten Aktivitaten aller Kinder (Brainstorming, Einwerfen
spontaner Ideen, lautes Rufen) im geschilderten Narrationsangebot nach innern verla-
gert wurden: ,hier war es stiller, die Kinder dachten mehr nach, waren konzentrierter,
waren nach auBen hin viel weniger laut, es war an manchen Stellen still* (Transkript
S.41, Z.35f). Er sieht in diesem Verhalten bestdtigt, dass die Kinder sehr konzentriert
Uber die Losung der gestellten Probleme nachdachten und sich mit der Aufgabe aus-
einanderzusetzen versuchten.

Da die Kinder am Ende dieses Konstruktionsaktes erschdpft wirkten und um sie nicht
zu Uberfordern, wurde auf die Ubliche abschlieBende Rekonstruktion der gesamten
Geschichte verzichtet.

Abschluss des ersten Werkstatt-Nachmittags

Bei der Besprechung des Erfindungsaktes wurde besonders danach gefragt, ob ihnen
im Vergleich mit einer ,normalen™ Geschichtenwerkstatt das neue Konzept besser oder
schlechter gefallen habe bzw. ob sie die Methode gerne wiederholen wiirden. Hier er-
gab sich eine Uneinigkeit, ein Teil zog normale Werkstatten vor, ein Teil diese beson-
dere, ein dritter Teil war indifferent. SpaB gehabt zu haben bestatigten alle, auch konn-
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ten sich alle vorstellen noch einmal eine Geschichte mit den beiden Charakteren zu
erfinden. Besonders fir die Kinder, die schon seit Monaten an der Geschichtenwerk-
statt teilnahmen, hatte sich mit dem neuen Narrationsangebot eine interessante Ab-
wechslung erdéffnet, auf die sie mit Freude reagierten.

Frank Vohle duBerte nach dem ersten Werkstatt-Nachmittag, dass er die Kinder als
~etwas ruhig® (Transkript, S. 72, Z.7) empfunden habe, insgesamt betrachtet kamen
die drei Beobachter aber zu dem Schluss, dass den Kindern die fertige Geschichte so-
wie der gesamte Erfindungsvorgang trotz der ungewohnten Lenkung und des Reali-
tatsbezuges sehr gefallen hatte und sie recht aufmerksam bei der Sache gewesen wa-
ren, zeitweise so aufmerksam, dass sie zu der eingeplanten Pause nach der ersten
Halfte des Erfindungsaktes — und damit zum Unterbrechen des Erfindungsaktes — erst
mit einigen Satzen angeregt werden mussten.

Dass die Kinder trotz geistiger Anstrengungen Freude an dem Konzept hatten, zeigte
sich fir Frank Vohle auch darin, dass sie am Ende das Angebot, noch den zweiten
Themenfilm anzusehen, mit Freude annahmen und auch hier noch aufmerksam zusa-
hen. Da hier die etwas komplexere Analogie zwischen Klimaerwdarmung und Fieber
eingebracht wurde, die zum Verstandnis eine geistige Transferleistung voraussetzt, —
mdglicherweise auch, weil die Kinder schon miide waren — verstanden die Meisten die
Geschichte nicht. Nach einem ersten wenig erfolgreichen Erkldrungsversuch durch
Frank Vohle wurde an dieser Stelle in Anbetracht der Zeit und der bereits abverlangten
mentalen Anstrengungen nicht mehr vertiefend darauf eingegangen.

Narrative Komplettierung und Bebilderung

Als die Kinder zu Beginn des zweiten Nachmittags ihre Geschichte nach zwei Wochen
noch einmal aus dem Gedachtnis erzéhlen sollten, konnten sie sich eigenstandig an
groBe Teile erinnern und diese wiedergeben. Am besten waren ihnen die Stellen zu
Fliegenpilz, Fischen und Kompass in Erinnerung geblieben.

Wie bereits bei der Beschreibung erwahnt, wurde auf Details der fertigen Geschichte
bei der Verlosung und Erzdhlung der einzelnen Abschnitte genauer eingegangen und
komplizierte Themen noch einmal besprochen. Explizit wurde hier auf die Himmels-
richtungen eingegangen und auf den Sonnenstand, den man kennen muss, um zu wis-
sen, welche Richtung man sucht. In der von Hedi Reinmann getippten Geschichte wur-
de diese Stelle genau beschrieben und in der Gruppe noch einmal fir alle verstandlich
von einem der alteren Kinder erklart. Reinmann ist der Meinung, dass diese Stelle fiir
den Moment alle verstanden hatten, ob sie allerdings im Gedachtnis blieb, ist unklar.

Bei dieser Nachbesprechung fiel, der Leiterin zufolge, auBerdem einem Kind ein logi-
scher Fehler im Aufbau auf: Da es die Pilze, die Tech Pi eifrig versucht, im Herbst gibt,
passt der Maibaum, den die Vater und Kinder im Wald schlagen, nicht ganz in das Kon-
zept. Unter Einbeziehung aller Kinder wurde beraten, wie diese Stelle sinnvoll geandert
werden kdnnte und man einigte sich schnell auf Holz fiir ein Spielhaus.

Insgesamt waren die Kinder mit der fertigen Geschichte jedoch zufrieden oder gar be-
geistert. Besondere Freude bereitete ihnen die Stelle, an der Tech Pi vor dem Essen
des Fliegenpilzes bewahrt wird: hier riefen alle gemeinsam eine Warnung, woran die
Kinder viel Freude hatten.
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Beim Malen kommt es haufiger vor, dass Kindern nicht gleich ein Motiv zu ihrem Ab-
schnitt einfallt. Im Falle der Geschichtenwerkstatt mit Tech Pi war es eines der Jiinge-
ren, das Probleme hatte: Sein Abschnitt (Nr. 4 in der Geschichte in Anhang D.2) han-
delte von dem Nachts erwachten Tech Pi, der Gerdusche hért und sich ein wenig flirch-
tet, also von wenig gegenstandlichen Dinge. Hier gab Hedi Reinmann Hilfestellung,
machte Vorschlage und regte zum Nachdenken an.

Die vorgefertigten, auf Papier gedruckten Figuren verwendeten die Kinder gern und in-
tegrierten sie mit Sorgfalt in ihre Bilder. Insgesamt waren sie auch an diesem Nach-
mittag sehr engagiert bei der Sache.

5.1.3 Phase 3: Prasentation

Wie erwahnt, zeigte sich beim Proben das Problem, dass viele der Kinder ihre Text-
stellen auswendig gelernt hatten und vortrugen, statt frei zu erzahlen. Obwohl Hedi
Reinmann versuchte, das freie Sprechen mit ihnen zu liben, blieben auch bei der Pra-
sentation einige Stellen im vorformulierten Wortlaut. Ihre Erklarung daflr ist, dass die
Kinder wohl Angst hatten, den Inhalt nicht zu kénnen und daher zu viel lernten. Frank
Vohle sieht in Anbetracht der kurzen Zeit, die zum Aneignen der Inhalte zur Verfiigung
stand, gar keine andere Mdglichkeit flr die Kinder, als das Auswendiglernen.

Die Nervositat der Kinder vor dem Auftritt schien begrenzt, sie waren gut gelaunt. In
der S-Bahn auf der Fahrt nach Miinchen hatten sie sich noch ein wenig ausgetobt, erst
im Erzdhlcafé kurz vor ihrem Auftritt verhielten sie sich dann sehr ruhig und lieBen sich
leichte Nervositat anmerken. Das von Hedi Reinmann erdachte Patenschaftssystem, bei
dem grdBere Kinder den kleineren zur Seite standen, funktionierte sehr gut und erfillte
seinen Zweck: Die Alteren konnten bei Bedarf einspringen und hatten auch ihre eige-
nen Abschnitte gut in Erinnerung. Die Kinder verhielten sich konzentriert und lieBen
sich nicht irritieren, was Hedi Reinmann auch den im Publikum sitzenden Miittern zu-
schreibt. Nach dem Erzahlen und dem groBen Applaus des Publikums strahlten die Kin-
der und waren sichtlich stolz auf sich und ihre Leistung.

5.2 Situation der Leiterin

Fir die Leiterin bestand in dem Versuchsprojekt die gréBte Herausforderung in der
Lenkung der Kinder entlang der vorgefertigten Struktur hin zu der Geschichte, die in
etwa entstehen sollte. Sie empfand es als schwierigen Balanceakt zwischen dem Ver-
folgen der Struktur und dem Eingehen auf die Ideen der Kinder. Hinzu kam, dass Hedi
Reinmann und auch die Kinder es gewohnt waren, so viele phantastische Ideen wie
mdoglich frei zu sammeln und im Laufe der Werkstatt allmahlich zu einer Geschichte zu
verdichten, statt sich mit realistischen Losungsansatzen an einer festen Struktur ent-
lang zu hangeln. Wenn die Kinder unangemessene Ideen hatten, musste sie darauf
adaquat reagieren und aufpassen, dass die Jungen und Madchen die Lenkung wenig
bemerkten, damit sie die Geschichte am Ende trotzdem als ihre eigene betrachten
konnten. Dennoch war an schwierigen Stellen die Steuerung recht stark, was auch den
Beobachtern auffiel. Wie bereits erwahnt, gehen jedoch sowohl Reinmann als auch
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Vohle und Rosenberg davon aus, dass die Kinder die Anleitung nicht bewusst als solche
wahrnahmen.

Aufgrund der ungewohnten Situation war Hedi Reinmann bereits im Vorfeld nervos, am
Ende jedoch mit sich, den Leistungen und Ideen der Kinder, die vor allem das Ende der
geplanten Geschichte modifizierten, und dem Ergebnis sehr zufrieden: ,Es hat besser
geklappt, als ich eigentlich befiirchtet hatte™ (Transkript S.3, Z.33). Eine weitere Her-
ausforderung stellte die Einbindung besonders der jingeren Teilnehmer dar, die sich
aufgrund des hohen kognitiven Anspruches weniger beteiligen konnten: diese ver-
suchte Hedi Reinmann immer wieder durch direkte Ansprache einzubinden. Der Zeit-
druck war ein drittes Problem: Da sich schlecht abschdtzen lieB, wie lange die Ent-
wicklungsphase dauern wirde, konnte Hedi Reinmann an einigen Stellen nicht aus-
fuhrlicher auf einzelne Inhalte und Erzahlungen der Kinder eingehen.

SchlieBlich hatte die Vorstrukturierung der Geschichte fiir die Leiterin einen Vorteil: Die
Ausarbeitung der fertigen Geschichte fiel unter diesen Umstanden nicht schwer. Beim
Uben und der Prasentation sah Hedi Reinmann das Auswendiglernen der Kinder mit
Bedauern und versuchte immer wieder Anregungen zum freien Erzahlen zu geben.

5.3 Fazit und Verbesserungsvorschldage der Beteiligten

Im Rahmen des gemeinsamen Restiimees der Beteiligten wurde zunachst eine allge-
meine Zufriedenheit mit dem Ablauf und Ergebnis dieser ersten Realisierung des Kon-
zepts festgehalten. Die starke Steuerung war allen aufgefallen, doch herrschte Unsi-
cherheit, ob mit einer Lockerung des Leitfadens die Einbindung der Wissenselemente
ebenso gut mdglich gewesen ware, zudem in einer Gruppe, die ein vollkommen ande-
res Vorgehen gewohnt ist. Die Lenkung ist der Grund, warum Hedi Reinmann, unge-
achtet des Erfolgs des ersten Versuchs, ihre normalen Werkstatten vorzieht. Trotzdem
hat sie vor, dieses neue Konzept noch mit anderen Gruppen zu testen und eventuell
auszubauen.

Frank Vohle wie Hedi Reinmann gehen davon aus, dass ein einheitliches Alter der Kin-
der fir zukilinftige Realisierungen sinnvoll ware, Marco Rosenberg sah fiir diese Gruppe
allerdings darin kaum ein Problem, da sich die Kinder bereits kannten.

Bei der Frage nach dem Lerneffekt fir die Kinder geht Frank Vohle davon aus, dass
sie, wie in einer normalen Geschichtenwerkstatt auch, viel auf der Ebene persénlicher
Entwicklung dazu gewonnen haben: Im Rahmen von Erfahrungssammlung, dem Stolz
Uber eine erbrachte Leistung und Lob, der Freude an schopferischer Tatigkeit. Ergan-
zend nimmt er eine Anwendung und Verknipfung bereits vorhandenen (Sachkunde-)
Wissens an. Dem stimmt Hedi Reinmann zu und halt eine Anwendung in der Schule flr
durchaus denkbar.

Marco Rosenberg schlieBlich bringt die Idee einer interaktiven Erweiterung ins Spiel:
Die Kinder kénnten dann bei der Geschichtenentwicklung — in einer Werkstatt oder
online — aus einem Set an verschiedenen Aktionsmadglichkeiten wahlen und den Verlauf
somit flexibler gestalten. Auch die Einbringung von Bildern oder anderen Anschau-
ungsmaterialien halt er fir sinnvoll.
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5.4 Theoretische Verortung der Beobachtungen und
Einschatzungen

5.4.1 Phase 1: Rezeption

Die bei der Rezeption der anfangs gezeigten Filme beobachtete Aufmerksamkeit ist
laut Claussen (1995a, S.36) ein Zeichen fiir echtes Interesse, zumal bei Kindern. Die-
ses Interesse ist nachvollziehbar vor dem Hintergrund, dass Kinder Zeichentrick gene-
rell als speziell fiir sie gemachtes Programm sehen, weshalb sie sich entsprechend da-
fur begeistern (Best, 1996, S.57; Theunert, 1996a, S.77). In diesem Sinne kann die
von Vohle als aufmerksamkeitsfordernd vermutete ,kindgemaBe Art" der Filme durch-
aus zugrunde gelegt werden. Kritisieren kdnnte man zu diesem ersten Schritt allenfalls,
dass durch das Einspielen der Filme die in Ublichen Geschichtenwerkstatten vorhan-
dene erzahlerische Vorbildfunktion der Leiterin wegfiel (vgl. Barton & Booth, 1990,
S.93), die jedoch im Rahmen einer schulischen Anwendung wenig Relevanz besitzt, da
es sich um das Fach Sachkunde handelt, bei dem die Sprachférderung nicht im Vor-
dergrund steht.

Theoretische Erkenntnisse lassen vermuten, dass tatsachlich bei dlteren Kindern das
Verstandnis des thematischen wie narrativen Inhalts der Filme groBer war, als bei den
jingeren Zuschauern. Gerhild Nieding (2006) beispielsweise untersuchte die Frage,
welche kognitiven Reprasentationen von Kindern beim Verstehen von Texten — und als
solchen kann man auch die hier vorliegende Geschichte ansehen — aufgebaut werden
und griff dabei auf den Ansatz mentaler Situationsmodelle zuriick. Dieser wurde ur-
spriinglich zur Beschreibung des Textverstehens Erwachsener entwickelt und geht da-
von aus, dass bei der Verarbeitung einer Geschichte drei unterschiedliche Reprasenta-
tionen aufgebaut werden: erstens die Reprasentation von Textoberflachenmerkmalen,
d.h. der exakte Wortlaut, der nur kurzfristig im Gedachtnis bleibt, zweitens die Repra-
sentation der prapositionalen Struktur, d.h. der semantische Gehalt der Geschichte.
Wahrend diese beiden Reprasentationen textbasiert sind, enthalt die dritte Reprasen-
tationsebene, das Situationsmodell, Vorstellungen und Schlussfolgerungen, die tber
den Text hinausgehen, wobei auf Weltwissen und andere relevante Wissensbestdande
zurlickgegriffen wird. Nieding fand heraus, dass das Textverstehen von Kindern zwar
grundsatzlich auf diesen Ansatz zurilickgefiihrt werden kann, sich jedoch aufgrund ei-
ner im Vergleich zu Erwachsenen vollkommen anderen Nutzung des Situationsmodells
und des Vorwissens, das Textverstehen bei Kindern erst langsam und allmahlich entwi-
ckelt, sie erst spat zu , Textverstehensexperten" (Nieding, 2006, S.128) werden.

Diese These wird durch Aussagen Theunerts (1996a) gestiitzt, die herausstellt, dass
Kinder im Vorschulalter Trickfilminhalte weitgehend nur bruchstiickhaft realisieren und
erst mit zunehmendem Alter Aufbau, Logik und Inhalt ebenso wie Gestaltungselemente
bewusst und reflektiert wahrnehmen (ebd. S.77+93f). Am Ende der Grundschulzeit ist
diese Fahigkeit weitgehend entwickelt, was eine Schulanwendung im Allgemeinen
sinnvoll erscheinen lasst. GemaB Barton und Booth (1990, S.32) ist zudem die Nachbe-
sprechung eine sinnvolle Methode, das Verstandnis und die Herangehensweisen der
anderen kennen zu lernen und so die eigene Wahrnehmung etwas zu objektivieren.
Dabei kann es auch passieren, dass Kinder an die Grenzen ihrer ,naiven Theorien®
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(Hasselhorn & Mahler, 1998, S.79) stoBen bzw. gefiihrt werden, von denen sie sich oft
nicht gerne und schon gar nicht ohne plausible Griinde trennen — wie es im vorliegen-
den Beispiel beim Zerschneiden des Regenwurms der Fall war. Hier ist es Aufgabe der
Lehrkraft bzw. der Leitung, die Grenzen explizit darzulegen und in sinnvoller Weise
zum Bilden neuer Hypothesen anzuregen (vgl. Hasselhorn und Mahler, 1998).

Die Tatsache, dass die Kinder die Figuren Tech Pi und Mali Bu mochten, lasst sich
schlieBlich mit Erkenntnissen aus Theunerts und Schorbs (1996) Studie zur Zeichen-
trickrezeption durch Kinder begriinden: Hier wird festgestellt, dass Kinder besonders
Charaktere zu schatzen wissen, die sie zum Lachen bringen, von denen sie Verhaltens-
anregungen aufnehmen kdénnen und die in Themenfeldern wie Freundschaft und Ge-
meinschaft angesiedelt sind. Ab etwa acht Jahren werden auBerdem Beziehungen zwi-
schen Charakteren samt der jeweiligen personlichen Hintergriinde erfasst und reflek-
tiert (Theunert, 1996b), was vermuten lasst, dass nicht alle der jlingeren Teilnehmer
am beschriebenen Konzept in vollem Umfang die charakterlichen Eigenschaften der
Figuren aufgenommen und verinnerlicht haben. Dies wiederum ware bei einem Schul-
einsatz allerdings weniger ein Problem, da es sich dort in der Regel um Drittklassler
handeln wiirde. Berlicksichtigt man schlieBlich, dass Kinder im Grundschulalter vorwie-
gend geschlechtsspezifische Anregungen in den Charakteren suchen (vgl. Theunert,
1996b), kénnte man kritisieren, dass beide Charaktere maskulin sind bzw. so darge-
stellt werden und somit fur Madchen wenig Orientierung im Rahmen der Personlich-
keitsentwicklung bieten kénnen.

5.4.2 Phase 2: Produktion

Produktion der neuen Geschichte

Schon Sokrates erkannte den Wert der Methode des Dialogs und lieB seine Schiler sich
ihre Erkenntnisse erarbeiten, aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten und ver-
tiefen, indem er ihnen Fragen stellte und sie so zum Nachdenken anregte (Mandl,
Reinmann-Rothmeier, Kroschel, 1995, S.115). In der beschriebenen Geschichtenwerk-
statt fungierte Hedi Reinmann dementsprechend als ,Anreger" (Claussen, 1995b, S.38)
und versuchte, die vielen unterschiedlichen Ideen und (kognitiven) Voraussetzungen
der Kinder in einem kooperativen Prozess zusammenzutragen und zu vereinen (vgl.
Claussen, 1995b, S.37f). Dieses Vorgehen entspricht der Idee problemorientierten Ler-
nens (vgl. Lankes, 2001), bei welchem durch die ,Barriere™ (ebd. S.335) zwischen
(mentalem) Ist-Zustand und Ziel und durch eine intrinsische Motivation, diese Barriere
zu umgehen, Wissen kontextualisiert erworben und angewandt wird. Ein solches Vor-
gehen fordert nach Buchinger (2000, S.40) auBerdem die Kreativitat.

Als problematisch zeigte sich in diesem Zusammenhang die teilweise noch fehlende
Fahigkeit der Werkstatt-Kinder, die Probleme nicht nur zu erkennen, sondern auch ge-
danklich adaquate Lésungen zu finden. Dies erscheint nicht verwunderlich, wenn man
beriicksichtigt, auf welchem Status psychologischen Wissens bzw. auf welcher geisti-
gen Entwicklungsstufe sie sich befanden: Zwar besitzen bereits Schulanfanger die Fa-
higkeit, sich in die gedankliche Welt eines anderen hineinzuversetzen und aus seiner
Perspektive sein Handeln nachzuvollziehen (Hasselhorn & Mahler, 1998, S.81). Aller-
dings sind gemaB den Entwicklungsphasen nach Piaget meist erst Kinder am Ende des
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Grundschulalters in der Lage zu hypothetischem Denken und formaler Logik, davor
brauchen sie zum Vollzug gedanklicher Operationen konkret-anschauliche Informatio-
nen (Giest, 2007, S.330). Der GroBteil der Kinder der untersuchten Geschichtenwerk-
statt war also zur Losung der meisten gestellten Probleme durchaus in der Lage, da
sich jedoch dieser Kompetenzbereich bei ihnen gerade noch in der Entwicklung befand,
taten sie sich insgesamt noch recht schwer, je jinger desto mehr.

Dass besonders die Jiingeren zudem noch den Phantasiewelt-Bezug herzustellen ver-
suchten, lasst sich ansatzweise durch Theunert (1996a) bestdtigen, die herausfand,
dass Kinder erst mit zunehmendem Alter Gefallen an Realitdtsnahe finden und Wert
darauf legen. Diese Erkenntnis bezieht sich zwar auf die Untersuchung von Trickfilmen,
lasst sich jedoch auch flir erzahlte Geschichten vermuten, da es sich bei beiden um
narrative Formen handelt. Undeutsch (1974) nennt in diesem Zusammenhang auch
den Begriff ,Marchenalter" (ebd., S.86).

Hedi Reinmanns Beobachtung, dass bei dem starker strukturierten Vorgehen der Ge-
schichtenerfindung besonders schiichterne Kinder aus sich herausgingen, lasst sich
durch Lankes (2001) untermauern, die voraussagt, dass angstliche Lernende oder auch
solche mit geringem Vorwissen ,von einer hoch strukturierten Lernsituation profitieren®
(ebd., S.337). Claussen (1995a) und Merkelbach (1995) legen in ihren Hinweisen zum
Erzéhlen im Unterricht dar, dass gerade die Stillen einer Aufforderung und Ermunte-
rung bedirfen, sich gegen aufgewecktere Kinder zu behaupten und dadurch letztlich
mit gestarktem Selbstvertrauen aus der Situation hervorgehen. Auf der anderen Seite
furchtet Klein (1980), dass durch dieses Vorgehen die Kinder aus ihrer Erzahlposition
heraus- und in die ,Situation von jemandem, der auf eine Frage antwortet" (ebd.,
S.283) hineingedrangt werden kénnen. Vor dem Hintergrund problemorientierten Ler-
nens muss das jedoch keine schlechte Entwicklung sein, sondern entspricht vielmehr
den Erfordernissen.

Im Rahmen dieses problemorientierten Lernens ist es wahrscheinlich, dass die Kinder
einen Bezug zu vorhandenem und neuem Wissen herstellen konnten: beispielsweise
stellte das mentale Aus-der-Erde-Locken des Regenwurms eine sinnvolle Anwendung
des (neuen) Wissens dar und zeigte konkret, wo ihnen dieses Wissen nutzlich sein
konnte (vgl. Gétzfried, 1997, S.16). Wie bereits unter Punkt 3.1.3 gezeigt, ist dies eine
recht verldssliche Methode, belastbares und behaltbares Wissen zu generieren. Auch
das gegenseitige Erkldren der Alteren fiir die Jingeren (z.B. die Funktionsweise des
Kompasses) birgt dieses Potential: Wie dargestellt wurde, férdert Erklaren das eigene
Verstandnis und langfristige Behalten und die Motivation, sich weiter mit einem Sach-
verhalt zu beschaftigen (vgl. Erhardt, 1997, S.16; Mandl, Reinmann-Rothmeier, Kro-
schel, 1995).

In diesem Sinne kann man davon ausgehen, dass zumindest die Alteren von dieser
Vorgehensweise profitierten: nicht nur in kognitiver Hinsicht, sondern im Rahmen des
Erlebens eigener Kompetenz auch in Richtung persénlicher Entwicklung (vgl. Deci &
Ryan, 1993). Man kann hierin auch die Aushandlung des durch die unterschiedlichen
Vorkenntnisse der Kinder entstandenen Spannungsfeldes sehen (vgl. Claussen, 1995a,
S.37f) und damit einen Hinweis darauf, dass die Kinder zu Interaktion und Kooperation
bereit waren. Stellenweise kann der Erfindungsprozess durchaus als Akt ,kollaborativer
Gruppenarbeit" (Speck-Hamdan & Faust-Siehl, 1998, S.122) betrachtet werden, bei
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dem unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Sichtweisen eines Problems neue Lésun-
gen entdeckt werden und die Beteiligten sich gegenseitig weiterbringen.

Zum Erkennen unterschiedlicher Sichtweisen mag auch das Einbringen von Geschich-
ten Uber persdnliche Erlebnisse und Erfahrungen beigetragen haben: Die Kinder hatten
Gelegenheit, Perspektiven der anderen kennen zu lernen und so den eigenen Horizont
zu erweitern und Perspektivenvielfalt zu erwerben (vgl. Faust-Siehl & Speck-Hamdan,
1998, S.125). Das Erzdhlen personlicher Erlebnisse in dialogischer Form ist auch immer
ein Zeichen gegenseitiger Zuwendung und schafft Geselligkeit (Hentig, 2004, S.114).
Gotzfried (1997, S.14) stellt auBerdem heraus, dass Kinder ihre Erfahrungen zum Ge-
genstand zur Sprache bringen kdnnen missen, um den personlichen Bezug herzustel-
len, damit sie auf dieser Basis neues Wissen nachhaltig in bisheriges eingliedern kdn-
nen: ,In dem MaBe, wie es dem Kind gelingt, den Gegenstand des Unterrichts in das
Geflecht der eigenen Beziehungen einzubinden, kann jener zum Inhalt von Lernen
werden" (Kahlert, 1998, S.17; vgl. auch Barton & Booth, 1990, S.90).

Dass die Kinder sich am Ende des Erfindungsaktes erschopft zeigten verwundert nicht,
wenn man bedenkt, dass Kinder pro Zeiteinheit nicht so viel Information verarbeiten
kdnnen, wie Erwachsene (Hasselhorn & Mahler, 1998, S.84). Berlicksichtigt man die
kognitiven Entwicklungsstadien v.a. der Jingeren waren es doch recht hohe Anspri-
che, die an sie gestellt wurden. Auch das Unverstandnis des zweiten Themenfilms Iasst
sich so erklaren.

Gleichzeitig bestatigen die Aussagen der Kinder, Spal3 gehabt zu haben, sowie ihr be-
obachtetes Verhalten, das denselben Riickschluss zuldsst, dass das motivationale Po-
tential von Narration realisiert wurde (vgl. 3.2.1).

Narrative Komplettierung und Bebilderung

Dass die Kinder die Geschichte nach zwei Wochen noch gut in Erinnerung hatten, kann
als Bestdtigung dafiir gesehen werden, dass die oben vermuteten Komponenten an-
wendungsbezogenen und problemorientierten Lernens tatsachlich zum Tragen kamen
und eine tiefere Verarbeitung erreicht wurde (vgl. Mandl, Reinmann-Rothmeier, Kro-
schel, 1995, S.115). Wie gerne Kinder diesen Anwendungsbezug herstellen zeigt sich
auch daran, dass einem von ihnen der logische Fehler in der Geschichte auffiel (s.
5.1.2). Betrachtet man die am besten memorierten Themen (Fliegenpilz, Fischen, Kom-
pass) wird nicht nur der Handlungsbezug deutlich, sondern auch der bei den Kindern
noch vorhandene Hang zum konkret-anschaulichen Denken (Giest, 2007, S.330). Hier-
auf lasst es sich auch zurtickfiihren, dass in der beschriebenen Werkstatt das Kind mit
dem Abschnitt zu den Gerauschen und Angstgefiihlen sich beim Malen so schwer tat.

Die Freude am gemeinsamen Rufen betont nicht zuletzt die Wichtigkeit von Beziehun-
gen zu Gleichaltrigen und des Geflihls sozialer Eingebundenheit fiir die Kinder (vgl.
Krapp, 2006, S.50; Faust-Siehl, 2001, S.236).

5.4.3 Phase 3: Prasentation

Das Erlernen differenzierter sprachlicher und auch rhetorischer Mittel im Sinne einer
aktiven und bewussten Beherrschung der Sprache ist, Claussen (1995b) zufolge, ,eine
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Qualifikation, die Kinder und Jugendliche im Verlaufe ihrer Schulzeit erwerben kdnnen
sollen® (ebd., S.100). Richtig eingesetzt kdnnen dazu auch Geschichten und ihr Erzah-
len dienen. Beim Vortragen ihrer Abschnitte zeigten die Werkstatt-Kinder jedoch nicht
die gewtinschte freie Erzahlweise, sondern trugen ihre Textstellen teilweise auswendig
vor. Mdglicherweise lasst sich dies zum Teil auf die Lernweise zuriickfiihren, die sie
sich in der Schule angeeignet haben. Jedenfalls ware es zu verhindern gewesen, wenn
die Kinder die fertigen Texte gar nicht in die Hand bekommen hatten. Stattdessen hat-
te z.B. das von Claussen (1995a) vorgeschlagene ,Erzéhlgerist" (ebd., S.38) eine sinn-
volle Alternative darstellen kdnnen: der Erzahler erstellt eine Liste mit Schlagwértern zu
seinem Text in der entsprechenden Reihenfolge und schafft sich mit diesen eine Erin-
nerungshilfe flr das freie Erzahlen. Neben dieser schon recht fortgeschrittenen Metho-
de dienen gleichzeitig immer auch die Bilder als Gedachtnisstitze. Binder (2005, S.263)
empfiehlt zudem, die Ubungsversuche der Kinder aufzunehmen und sie so mit ihrer
eigenen Sprechwirkung auseinandersetzen zu kénnen. Fraglich bleibt dabei weiterhin,
inwieweit solche Anregungen in der knappen Zeit hatten realisiert werden kdnnen.

Das von Hedi Reinmann erdachte Patenschaftssystem, bei dem altere Kinder jlingere
beim Erzdhlen unterstitzten, lasst sich auch wissenschaftlich fundieren. Wie Wagner
(1986) in einer Arbeitshypothese skizzierte, erfolgt der Erwerb von Erzéhlkompetenz
bei Kindern graduell von den erzahlerischen Basissprechakten im Kleinkindalter ber
dialogische ,Geflecht-Erzéhlungen®™ (ebd., S.144), bei denen eine Geschichte gemein-
sam vervollstandigt wird, zum monologischen Hohepunkt-Erzdhlen ab etwa dem Ende
der Grundschulzeit. Vor diesem Hintergrund kann man annehmen, dass das paten-
schaftliche System den Fahigkeiten der Jiingeren in der Tat entgegenkam.

Zudem lasst sich vermuten, dass durch dieses System soziales Miteinander und ein
Gefihl fir soziale Verantwortung bei den Kindern geférdert wurden (vgl. Holtappels,
1998, S.68). Allerdings nehme ich an, dass dies nur im Rahmen eines gewissen Alters-
unterschieds zwischen den Kindern mdglich war. Bei einer Anwendung in der Schule
kdnnte die kiinstlich geschaffene asymmetrische Situation (Helfender und Hilfsbedirf-
tiger) zwischen genau Gleichaltrigen nach Oswald (1998, S.98) eher unsoziales Ver-
halten fordern: Vorstellbar ware z.B., dass der Helfer den Hilfsbedurftigen erniedrigt
oder dieser, um das Verhaltnis auszugleichen, sich dem Helfenden gegeniliber un-
freundlich verhalt.

Das abschlieBende Erzahlen vor Publikum bot flir die Werkstatt-Kinder die notwendige
Mdglichkeit, die Anwendung des Gelibten zu erleben (vgl. Claussen, 1995b, S.99). Im
Rahmen des ,sozialen Spiegels® (Martschinke, 2001, S.231) erfolgt Identitatsentwick-
lung vorwiegend auf der Basis verbaler und nonverbaler Riickmeldungen persoénlich als
bedeutsam erachteter Personen des Umfeldes, was durch den Applaus und die im Pu-
blikum sitzenden Mitter in hohem MaBe gewahrleistet wurde. Man kann also davon
ausgehen, dass dieser Auftritt ihrer persdnlichen Entwicklung zutraglich war und sich
positiv auf Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl auswirkte.

GemaB Paperts (1991) Konstruktionismus ist es zudem fiir die Ausbildung nachhaltigen
Wissens wichtig, dass der Lernvorgang im Rahmen der Konstruktion einer ,public en-
tity" stattfindet und der Gegenstand so subjektiv bedeutungsvoll wird. Dementspre-
chend kdnnte die Prasentation vor Publikum auch den Wissensstrukturen der Kinder
forderlich gewesen sein. Zudem lasst sich davon ausgehen, dass jedes Kind die einge-
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flochtenen Sachkundethemen zumindest seines eigenen Abschnittes verstanden haben
musste, um zusammenhdngend erzahlen zu kénnen (vgl. Kahlert, 2005, S.215).
SchlieBlich férdert gemaB Hagen (2006, S.31) die Erfahrung, gehdrt und beachtet zu
werden, auch den Erwerb sozialer Kompetenzen.

5.4.4 Situation der Leiterin

Der Zwiespalt Hedi Reinmanns zwischen vorgegebener Struktur und dem Einbringen
der Ideen der Kinder ist in der Beschreibung nachvollziehbar und auch fiir die Reali-
sierung in Schulen nicht ganz unproblematisch: Prinzipiell wird in Anregungen zum
Erzéhlen im Unterricht eher gefordert, einen offenen Rahmen zu schaffen und wenig
anzuleiten (vgl. Merkelbach, 1995, S.19), dies jedoch wiirde eine systematische Ein-
bringung von Themen erheblich erschweren. Man kann die Situation der Leiterin hier
auch als Erweiterung des von Claussen (1995a) beschriebenen Spannungsfeldes be-
trachten: Hier gilt es, die Aushandlung nicht nur von Uneinigkeit unter den beteiligten
Kindern zu unterstiitzen, sondern auch die von Unstimmigkeiten zwischen Kinderideen
und Geschichte. Flexibles und fundiertes thematisches Wissen sind daftir als wichtige
Voraussetzung anzusehen, um die Sicherheit zu gewahrleisten, die nétig ist, um sich
hin und wieder auch bereitwillig von der Struktur zu entfernen.

Die direkte Ansprache besonders der jlingeren und schiichternen Kinder, die sich weni-
ger am Erfindungsprozess beteiligen konnten, erweist sich beim Blick in die Literatur
als sinnvolle Vorgehensweise: Um ein vollkommenes Verstummen und ,Abschalten"
dieser Kinder zu vermeiden und ihr Selbstvertrauen zu starken, empfehlen auch Claus-
sen (1995a, S.37) und Lankes (2001, S.337) direkte Ansprache und Vorgaben durch
Strukturiertheit. Dies wiederum kénnte sich beim Einsatz in Schulklassen problematisch
erweisen, wenn man bedenkt, dass dort oft bis zu drei Mal so viele Kinder zu betreuen
und zu beachten sind.

Dass Hedi Reinmann schlieBlich aufgrund des Zeitdrucks einzelne Inhalte nicht aus-
fuhrlicher besprechen wollte und stellenweise Erlebnisberichte der Kinder unterband,
lasst sich mit Barton & Booth (1990, S.90) oder Hagen (2006, S.27) zwar als wenig
Verstandnis fordernd kritisieren. Aber in Anbetracht der Tatsache, dass es sich um ei-
nen ersten Versuch handelte, bei dem noch vieles unklar war und sich nétige Zeitres-
sourcen nicht genau abschatzen lieBen, bleibt diese Kritik eher nebensachlich. Hier
handelt sich nur um ein aus Erfahrungsmangel resultierendes Problem.

5.4.5 Fazit

Im Rahmen dieser theoriegeleiteten Interpretation konnten einige Beobachtungen er-
klart, Probleme realisiert und neue Anregungen fiir den schulischen Einsatz gegeben
werden. Es wurde deutlich, dass bei der Rezeption die Entwicklung von Interesse und
die Aufnahme von Anregungen zur Personlichkeitsentwicklung im Mittelpunkt stehen
kdnnen. Gleichzeitig erfolgt in diesem Rahmen eine erste Heranfiihrung an neue The-
men und es wird eine Auseinandersetzung mit ihnen ermdglicht. Fir die Produktions-
phase lasst sich vermuten, dass aufgrund der problemorientierten Lernsituation reflek-
tiert an neues Wissen herangegangen wurde, auch im Rahmen einer Wahrnehmung
der Perspektiven anderer. Dabei sind auch das Alter der Kinder bzw. ihre Entwicklungs-
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stufe zu beriicksichtigen und ihre dementsprechenden kognitiven Fahigkeiten. Eine
Aushandlung unterschiedlicher Perspektiven und Herangehensweisen ist hier notwen-
dig und wurde in der untersuchten Werkstatt vorbildlich realisiert, an vielen Stellen
dirfte den Kindern der persdnliche Bezug des Gegenstandes deutlich geworden sein.
Anzeichen flir Wissenserwerb bzw. -vernetzung waren erkennbar, auch der Erwerb
sozialer Kompetenzen und Beitrage zur Entwicklung der Personlichkeit sind in Ansatzen
zu vermuten. Die Phase zur Prasentation kann unter Umstanden sprachliche und rhe-
torische Kompetenzen férdern und in starkem AusmaB ein weiteres Mal der personli-
chen Entwicklung dienlich sein. Das angewandte Patenschaftssystem mag auBerdem
zur Entfaltung sozialen Verhaltens beigetragen haben. SchlieBlich wurde noch auf He-
rausforderungen fiir die Leitung einer solchen Werkstatt eingegangen und Ubertra-
gungsmoglichkeiten fiir die Schule abgewogen.

Es lasst sich aus der theoriegeleiteten Interpretation das Fazit ziehen, dass bei dieser
Realisierung des Konzepts in erster Linie Beitrage zur Personlichkeitsentwicklung der
Kinder geleistet wurden. Auch einige Aspekte des Ausbaus sozialer Kompetenzen las-
sen sich vermuten und Ansatze einer Wissensvermittlung und/ oder -vernetzung. Ins-
gesamt sollten die groBen Altersunterschiede zwischen den Kindern nicht direkt als
Problemquelle angesehen werden (an manchen Stellen erwiesen sie sich sogar als Vor-
teil, so z.B. beim Patenschaftssystem). Es ist davon auszugehen, dass flir das Ver-
standnis einiger Inhalte und das Nachvollziehen mancher Vorgehensweisen die jlinge-
ren Teilnehmer noch nicht die kognitive Entwicklungsstufe erreicht hatten.

6 Qualitatsanalyse

6.1 Evaluationsdesign und Vorstellung der
Interviewpartner

Die Qualitdtsanalyse als letzter Schritt im Rahmen der Beschreibung und Einordnung
des Narrationskonzpets fuBt auf der Auswertung zweier telefonisch gefiihrter Exper-
teninterviews. Ziel war es, auf der einen Seite die konkrete erste Durchfiihrung und
dort beobachtete Phdanomene zu bewerten, um anschlieBend auf generelle Anwen-
dungsmdglichkeiten besonders in Schulen einzugehen. Damit hierbei ein moglichst
breites Spektrum an Wissen und Ideen zum Tragen kommen konnte, wurden ein Ex-
perte aus dem Bereich der narrativen Praxis und ein Experte mit einem wissenschaftli-
chen Hintergrund in diesem Feld herangezogen.

Um eine Vergleichbarkeit der beiden Interviews und der dadurch gewonnenen Infor-
mationen zu gewahrleisten, wurde beiden derselbe Leitfaden zugrunde gelegt und nur
minimal an die jeweils anzunehmenden Wissenshintergriinde angepasst (s. Anhang B.5
und B.6). Das Vorgehen zur Auswertung orientierte sich dabei an den Anregungen von
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Meuser und Nagel (2005, S.80-91): Die thematischen Schwerpunkte des Leitfadens*
wurden flr die Auswertung der Interview-Transkripte (s. Anhang C.2) herangezogen,
sie dienten als Kategorien, um die Uber den Text verteilten thematischen Einheiten
herauszuarbeiten und zusammenzufiihren; auch diesmal handelte es sich bei den Ko-
dier- um Sinneinheiten. Da die zu untersuchende Materialmenge mit zwei Interviews
sehr gering ausfiel, wurde auf eine Paraphrasierung verzichtet und beim Durcharbeiten
der Transkripte direkt alle relevanten Textstellen einer oder mehreren passenden Kate-
gorien zugeordnet. Alle einer Kategorie zugehdrigen Textstellen wurden schlieBlich in
jeweils einem Dokument mit der jeweiligen Kategorie als Uberschrift zusammengestellt
(s. Anhang C.4). Bei diesem Vorgang erfolgte noch einmal eine Uberpriifung der Kate-
gorien und Zuordnungen und gegebenenfalls eine Revision. Textstellen, die auch nach
der Revision keiner Kategorie zugeordnet werden konnten und somit im Sinne der
durch den Leitfaden implizierten Fragestellungen nicht relevant waren, wurden nicht
kodiert.

Die Inhalte der fertigen Kategorien-Dokumente werden in diesem Kapitel systematisch
und in zusammenfassender Form wiedergegeben. Verallgemeinerungen beschranken
sich dabei auf das vorliegende empirische Material. Beide Experten informierten sich
Uber den genauen Ablauf und das Konzept durch die Lektlre der Texte, die im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation des Konzepts fiir diese Arbeit ent-
standen (Kapitel 2, 4 und 5). Bei Bedarf konnten zusatzliche Informationen nachge-
reicht werden.

Experte aus dem praktischen Bereich: Norbert Kober

Norbert Julian Kober ist seit 1991 praktizierender Erzahlkiinstler. Er griindete den Ver-
ein Goldmund, einen gemeinnutzigen Verein zur Forderung der Erzahlkunst und -for-
schung und ist Mitbegriinder der Initiative ,Fahrende Mundwerker", die sich der For-
derung gemeinschaftlichen muindlichen Erzahlens verschrieben hat. Er ist auBerdem
Seminarleiter und kinstlerischer Leiter der Goldmund-Erzahlakademie und ehrenamtli-
cher Geschaftsflihrer der Stiftung Erzahlen. Zudem arbeitet er als freier Dozent an der
Akademie fir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung in Dillingen (Grundlagen der
Kommunikationspsychologie, Konferenzgestaltung, Erzahlkompetenzférderung). Sein
Promotionsprojekt "Kdnnerschaft mindlicher Erzéhlkunst" wird im Oktober 2008 dem
Prifungsausschuss vorgelegt.

Expertin aus dem wissenschaftlichen Bereich: Andrea Hamann

Andrea Hamann schlieBt gerade ihr Studium der Sozialpadagogik an der FU Berlin ab,
in dessen Rahmen sie ihr Interesse an Narration entdeckte und sich im Laufe der Zeit
in verschiedenen universitaren Veranstaltungen intensiv mit der Materie auseinander-
setzte. Seit der Abgabe ihrer Diplomarbeit zu ,Narrativitat im padagogischen Kontext",

2! Hierbei handelt es sich um: die grundsitzliche Meinung vom und Haltung gegeniiber dem
Konzept; die Bewertung der Einzelelemente und der Art ihrer Verbindung; die Beurteilung
von allgemeinen Potentialen des Konzepts; Interpretationen und Bewertungen von im kon-
kreten Einzelfall beobachteten Phanomenen; Sammlung von Einschatzungen zum Einsatz in
der Schule und Ideen zur Weiterentwicklung
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leitet sie den Aufbau eines digitalen Archivs an der FU Berlin zum Themenbereich der
narrativen Padagogik und plant ihre Doktorarbeit in demselben Fachbereich zu verfas-
sen.

Wahrend Norbert Kober sowohl mit der Geschichtenwerkstatt in ihrer Grundform als
auch mit der Online-Lernumgebung recht vertraut ist, hat Andrea Hamann bislang al-
lenfalls im theoretischen Rahmen Erfahrungen mit den beiden Elementen gesammelt.

6.2 Bewertung und Weiterentwicklung: Ergebnisse der
Qualitatsanalyse

6.2.1 Grundgedanken zum hybriden Konzept und Beurteilung von
Potentialen

Nach ihren ersten grundsatzlichen Gedanken zum Konzept gefragt, duBern sich beide
Interviewte positiv. Besonders die Verbindung des bewdhrten, rein erzahlerischen Ele-
ments Geschichtenwerkstatt mit dem dezentralen Medium Internet und seinen Anwen-
dungsmdoglichkeiten stoBt auf Interesse und wird gelobt: ,Warum ist darauf nicht
schon friher jemand gekommen?" (Hamann, Transkript S.93, Z.7). Andrea Hamann
zeigt sich interessiert an der ihr bis dahin unbekannten Online-Lernumgebung und den
darin enthaltenen Ansatzen zur Wissensvermittlung, duBert jedoch die Vermutung,
dass die Computernutzung in der Schule die Konzentration der Kinder mindern kénnte,
da viele den PC eher als Spielzeug kennen gelernt hatten. Verbunden mit der probaten
Methode Geschichtenwerkstatt — und der Betrachtung der Filme Uber einen Beamer —
lieBe sich dieser Aspekt jedoch umgehen. Insgesamt erscheint Hamann die Verknip-
fung sehr sinnvoll.

Auch Norbert Kober sieht bereits die beiden einzelnen Elemente als ,hochnitzlich®
(Transkript S.92, Z.27) an und wertschatzt ihre Verbindung: ,der Synergie-Effekt ent-
steht durch die Kombination™ (Transkript S.92, Z.27). Fir das hybride Konzept betont
er besonders das Potential, (klassen-)gemeinschaftliche Arbeit auch auf den virtuellen
Bereich auszuweiten und so Kinder an den sinnvollen Umgang mit dem Medium heran-
zuftihren, wahrend gleichzeitig ein sozialer Rahmen gewahrt werden kann. Wichtig ist
ihm, dass ,etwas entsteht oder etwas gezeigt wird, was aus der Gemeinschaft kommt
und was auch wieder in die Gemeinschaft hinein geht" (Transkript S.85, Z.47f). Gleich-
zeitig sieht er durch schulische Verbreitung des Konzepts Chancen, Pddagogen zukinf-
tig mit dem Gebrauch des Internets und anderer neuer Medien vertraut zu machen und
ihr Bewusstsein fiir deren Relevanz zu starken.

Nach allgemeinen méglichen Wirkungen und Potentialen des Narrationskonzepts ge-
fragt, sind sich beide Experten einig, dass im kognitiven, emotional-motivationalen und
sozialen sowie sprachlichen Bereich Effekte zu erwarten seien. In Bezug auf die Wis-
sensvermittlung verweist Kober auf den lange bekannten Umstand, dass die narrative
Einbettung von Information diese leichter memorierbar mache als eine abstrakte Ver-
mittlung. Zudem betonen sowohl er wie auch Hamann die Relevanz der Verkniipfung
von Wissen mit Emotionen. Hamann weist auBerdem auf den Anwendungsbezug durch
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den problemorientierten Charakter des Erfindungsaktes hin, der das Einordnen von
Wissen erleichtert und Anknlpfungspunkte sowie Motivation fiir eine freiwillige oder
angeleitete ndhere Beschaftigung mit den Themen schafft. Auf der Ebene der Identi-
tatsentwicklung schreibt Hamann dem Konzept das Potential zur Foérderung des
Selbstwirksamkeits-Erlebens und des Selbstbewusstseins zu. Kober erganzt die Mog-
lichkeit zu ,einer psychosozialen Erleichterung des Schullebens und des ganzen Le-
bens" (Transkript S.88, Z.39). SchlieBlich werden von beiden Experten die Potentiale
zur Foérderung von Sprach- und Ausdrucksfertigkeit (auch emotionaler Ausdrucksfertig-
keit), sozialen Kompetenzen wie gemeinsamem Arbeiten und Verhalten in der Gruppe,
Kreativitat und Konzentrationsfahigkeit betont, Kober schrankt jedoch ein, dass der
Grad der Realisierung all dieser Potentiale sehr stark von den Kompetenzen der jewei-
ligen Leitung bzw. der Lehrkraft abhangt. Auf diesen Aspekt wird im Abschnitt 6.2.3
zur Anwendung an Schulen noch genauer eingegangen.

6.2.2 Konkrete Bewertungen und Interpretationen zum untersuchten
Einzelfall

In der untersuchten Geschichtenwerkstatt traten, wie unter 5.1 bis 5.3 geschildert,
einige Aspekte auf, die von den Beteiligten im Nachhinein als problematisch angesehen
wurden. Vor allem der relativ groBe Altersunterschied der Kinder und sich daraus erge-
bende Probleme fiir Verstandnis und Teilnahmemdglichkeiten sowie das Auswendigler-
nen der Textstellen wurden von Beobachtern und Leiterin ausfuhrlich und ohne rechte
Einigung diskutiert. Auch das oftmalige Einbringen privater Erzahlungen der Kinder und
das Verhalten der Leiterin in Bezug auf die Lenkung und das Zeitmanagement wurden
kritisch gesehen, letzteres besonders von Hedi Reinmann selbst. Um hierzu eine objek-
tive Einschatzung zu erhalten, wurden beide Experten im Interview um ihre Meinung
zu diesen Aspekten gebeten.

Das Einbringen privater Alltagserzahlungen wird von beiden Experten sehr unterschied-
lich beurteilt. Kober auf der einen Seite sieht solche Erzahlungen als Faktoren, die das
Voranbringen der zu erfindenden Geschichte behindern und daher durch Moderations-
leistungen der Werkstattleitung eingeschrankt bzw. unterbunden werden missen. Ge-
legenheiten zur Einbringung solcher Geschichten sollten ihm zufolge lieber an anderen
Stellen geschaffen werden, beispielsweise im sog. Montagskreis in Schulen, in dem sich
die Kinder Uber das vergangene Wochenende und ahnliches austauschen kdnnen. Ha-
mann auf der anderen Seite sieht in der Einbringung der Privatgeschichten einen gro-
Ben Nutzen zur Verbindung der neuen Sachverhalte aus der fiktiven Geschichte mit
den eigenen Erfahrungen. Laut ihr wird es den Kindern in diesem Rahmen mdglich,
sich mit den Figuren zu identifizieren, ,unter Ruckgriff auf ihre eigenen Erfahrungen
sich in die Handlung hineinzuversetzen" (Transkript S.95, Z.46) und so ,Problemldse-
strategien zu lernen, die dann auch alltagstauglich sind" (Transkript S.95, Z.48f). Vor
dem von Kober eingebrachten Hintergrund, dass es kaum mdglich sein wird, eine Ge-
schichte zu Ende zu bringen, wenn man alle beteiligten Kinder — in einer Schulklasse
oft tiber 30 — ihre eigenen Erfahrungen erzahlen lasst, wird dieser Nutzen jedoch wie-
der relativiert. Auch ein Mittelweg durfte schwierig zu realisieren sein, da man im Sinne
einer Gleichberechtigung entweder alle oder keines der Kinder mit seinen Geschichten
zu Wort kommen lassen muss. Ein Losungsansatz konnte es m. E. sein, die Entschei-
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dung fiir oder gegen ein Alltags-Erzahlen in der einzelnen Situation unter Berlicksichti-
gung von Aspekten wie Anzahl der Kinder und Vorkenntnisse zum Thema abzuwagen.
Bei einem Einsatz in der Schule kdnnte unter Umsténden das Aufteilen der Klasse in
Kleingruppen eine Option sein.

Als Ursache fiir das Auswendiglernen ihrer Abschnitte durch die Kinder im Rahmen der
Prasentation vermutet Andrea Hamann, dass sie fur die fremde Situation besonders
vorbereitet sein wollten, in der sie aus der gewohnten sicheren Gemeinschaft, in der
sie sonst ihre Geschichte erzahlten, herausgerissen wurden. Mdglicherweise nahmen
sie auch an, dass diesmal Besonderes von ihnen erwartet wiirde. Das Auswendiglernen
selbst beurteilen die beiden Experten unterschiedlich. Andrea Hamann auf der einen
Seite betrachtet es als vollkommen natiirlich und sieht das Erlernen von freiem Erzah-
len eher als optionale zusatzliche Leistung, der viele Kinder méglicherweise noch gar
nicht gewachsen sind. Norbert Kober auf der anderen Seite lehnt das wortliche Aufsa-
gen eines schriftlichen Textes entschieden ab und verweist auf die Fahigkeit des freien
Formulierens als Idealform einer Geschichtenwerkstatt. Einig sind sich beide Experten
jedoch darin, dass ein Auswendiglernen nur dadurch hatte vermieden werden kénnen,
dass die Kinder ihre Geschichte in Schriftform erst nach ihrer Prasentation erhalten.

Die starke Steuerung durch Hedi Reinmann betrachtet Andrea Hamann als notwendige
und sinnvolle MaBnahme, um die Geschichte in die gewlinschte Richtung zu bringen
und die Kinder immer wieder zu orientieren. Auch Norbert Kober sieht es als in einem
solchen Rahmen zu erbringende Leistung an, ,das Unordenbare noch zu ordnen. Und
das Unordenbare, das sind die Kinder mit ihrer Phantasie und ihren Assoziationen zu
gewissen Themen" (Transkript S.91, Z.7-9). Eine genaue Einschatzung dariiber, wann
die Steuerung zu stark ist, ist hier allerdings wahrscheinlich nicht realisierbar, sondern
musste immer im Zusammenhang mit der jeweiligen Situation erfolgen. Kober mdchte
daher auch keine eigene Bewertung abgeben und vertraut auf die Einschatzung Hedi
Reinmanns. Ich gehe davon aus, dass die Routine dariiber sich im Laufe mehrmaliger
Anwendung von selbst ergibt und eine Werkstatt-Leitung die Balance zwischen Len-
kung und Kinderideen mit der Zeit findet.

Den Altersunterschied zwischen den Kindern betrachten beide Experten mit einer ge-
wissen Skepsis. Hamann kann sich vorstellen, dass eventuell — wie von Hedi Reinmann
vermutet — die Alteren von einer Wissensanwendung profitierten, wihrend sich der
Nutzen fir die Jingeren dadurch ergab, dass ihnen Elemente von diesen kindgerecht
erklart wurden und sie die Mdglichkeit zum direkten Nachfragen hatten. Sie gibt aber
zu bedenken, dass auch die unterschiedlichen Entwicklungsstufen der Kinder zu be-
rlcksichtigen sind, die den Kleinen in der gemischten Geschichtenwerkstatt einen
Nachteil verschafften, weil sie komplexe Sachverhalte nicht so gut erfassen und auf ihr
Umfeld Gbertragen konnten und weil ihre Erzahlfahigkeit nicht der der GroBen ent-
sprach. Auch Kober hat die Erfahrung gemacht, dass Jiingere oft durch die (sprachli-
che) Uberlegenheit der Alteren frustriert werden und aus dem Erfindungsvorgang aus-
steigen, wenn ihnen nicht genug Zeit gegeben und Aufmerksamkeit geschenkt wird.
Damit ist zu vermuten — wie auch von den Beteiligten der ersten Durchflihrung bereits
angenommen wurde —, dass die Alteren mehr als die Jiingeren von der Geschichten-
werkstatt profitierten: im Sinne von Wissensanwendung, Sprachentwicklung und For-
derung des Selbstbewusstseins, vielleicht auch dem Erlernen von Hilfsbereitschaft und
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prosozialem Verhalten. Ein bewusstes ausgleichendes Eingehen auf die Bedirfnisse der
Kleineren ist immer eine wichtige Voraussetzung bei Gruppen mit gréBerem Altersun-
terschied und wurde m. E. von Hedi Reinmann erkannt und gewissenhaft realisiert.

6.2.3 Weiterentwicklung des Konzepts und
Anwendungsmaoglichkeiten in der Schule

Anregungen zur Weiterentwicklung

Ein elementares Ziel dieser Arbeit ist die Ermittlung von Ansdtzen zur Weiterentwick-
lung des Konzepts, besonders im Hinblick auf Anwendungsmdglichkeiten in der Schule.
Deshalb war die Erhebung neuer Ideen und problematischer Punkte auch ein wichtiges
Element der Experteninterviews.

Zur Verbesserung und Erweiterung schlagt Hamann vor, den Kindern zu Beginn der
Geschichtenwerkstatt einen kurzen ,Fahrplan® (Transkript S.98, Z.16) an die Hand zu
geben, worin ihnen die folgenden Schritte ausflihrlich dargelegt werden, um sie darauf
vorzubereiten, worauf sie zu achten haben und zu welchem Zweck. Auch eine separate
Vertiefung der in der neuen Geschichte behandelten Elemente — wie von Frank Vohle
vorgeschlagen (vgl. 4.2.1) — kann sie sich vorstellen, ist jedoch unsicher, ob es die
Kinder nicht auch erschépft bzw. ob die jeweilige Geschichte genug fuir eine mehrma-
lige Wiederholung hergibt. Kober empfiehlt unter Verweis auf die Verbindung von
Lernumgebung und Geschichtenwerkstatt, das Medium Internet starker einzubinden,
indem die erfundene Geschichte nicht nur miindlich prasentiert, sondern auch als — ,,im
Idealfall von der Klassengemeinschaft in Eigenregie erstellte™ (Transkript S.86, Z.8f) —
digitale bebilderte Geschichte wieder in die Lernumgebung eingespeist wird. Auf die-
sem Wege konnte sie in einer Art ,Ping-Pong-Spiel zwischen dem dezentralen Inter-
netmedium und dem gemeinschaftsorientierten Entwicklungsprozess® (Kober,
Transkript S.92, Z.30f) anderen Schulklassen als Ausgangspunkt fiir eine neue Werk-
statt oder zur anderweitigen Verwendung® zur Verfligung stehen. Erst dann habe das
Konzept die Bezeichnung ,hybrid" wirklich verdient und wirde — im Vergleich zu einer
schriftlich vorliegenden Geschichte — neue Akzente setzen: ,Als Text wird in der Schule
genug realisiert" (Kober, Transkript S.85, Z.26). Zudem sieht er eine Férderung der
Akzeptanz bei anderen Schulkindern, Lehrkraften und Klassen, wenn eine zu verwen-
dende Geschichte von einer Klasse der eigenen Schule gestaltet wurde. Kober hélt es
jedoch auch flir wichtig, in direkter Zusammenarbeit mit Pddagogen den unmittelbaren
Bedarf an Schulen zu ermitteln und bei der Weiterentwicklung des Konzepts zu bertick-
sichtigen, um sicherzustellen, dass es angenommen wird.

22 Eine Idee hierfiir wére zum Beispiel, in einer digitalen Geschichte bewusst Liicken zu lassen,
die den Kindern Anreiz zur selbstandigen Recherche geben.
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Anwendung in der Schule

15 Min. Rezeption 40 Min. Erfindung 20 Min. Bebilderung 15 Min. Prasentation

'

Einspeisung
ins Netz/ in die
Lernumgebung

Abbildung 10: Mogliche Einteilung einer (Schul-)Doppelstunde (angeregt durch Kober)

Eine Anwendung an Schulen halten schlieBlich beide Experten fir méglich und sinnvoll
(eine Anregung zur Realisierung s. Abb. 10), geben jedoch einige zu beriicksichtigende
Aspekte zu bedenken, die besonders die Kompetenzen von Schiilern und Lehrkraften
und die allgemeine Situation in Schulen betreffen.

Besonders unter Beriicksichtigung der von Kober vorgeschlagenen Weiterentwicklung
im digitalen Bereich ist zu (iberlegen, ob das Konzept tatsachlich bereits an Grund-
schulen eingesetzt werden kann, da die technische Kompetenz und auch Ausstattung
dort momentan eher gering sind. ,So richtig interessant und auch anwendungsorien-
tiert wird es natdirlich in dem Augenblick, wo man davon ausgehen kann, dass das ein-
zelne Kind dezentral mit neuen Medien umgeht und dezentral neue Medien erstellen
kann. [...] Das ist einem Elfjahrigen ohne weiteres zuzumuten, aber einem Achtjahri-
gen wahrscheinlich noch nicht" (Kober, Transkript S.86, Z.24-29) Hamann ist sich zu-
dem unsicher, ob Grundschiiler schon die nétigen Kompetenzen fiir eine ausfihrliche
Weiterentwicklung und Erfindung einer neuen Geschichte mitbringen. Beide Experten
schlagen einen Einsatz ab der flinften Klasse vor, wobei Kober eine Geschichtenwerk-
statt wie hier geschildert, d.h. ohne digitales Endergebnis, auch schon zum Einsatz in
Grundschulen fir sinnvoll halt.

Auch auf Seiten der Fahigkeiten der Lehrpersonen gibt es Einschrankungen zu beriick-
sichtigen, die sich auf die Anwendbarkeit des Konzepts ausliben. Beiden Experten zu-
folge weisen nicht nur die erzahlerischen und Moderations-, sondern auch die techni-
schen Kompetenzen der Padagogen momentan groBe Defizite auf. ,Die Schulrealitat ist
die, dass einer von zehn Lehrern in der Lage ist, eine zehnmintitige Geschichte zu er-
zahlen und ich schatze mal, im Augenblick einer von 50 Lehrern in der Lage ist, einen
Geschichtenbaukasten zu moderieren® (Kober, Transkript S.89, Z.3-6). Dieses Defizit
ergibt sich nicht zuletzt aus der Tatsache, dass im universitdren Rahmen keine Ausbil-
dung solcher Kompetenzen realisiert wird und auch kaum eine Weiterbildung in diesem
Bereich stattfindet. Wer nicht von selbst Interesse an der Methode narrativer Padago-
gik zeigt und sich selbstandig informiert, dem bleibt sie unbekannt. Hinzu kommt laut
Hamann, dass die Situation in Klassen so beschaffen ist, dass selbst erzahlwillige Lehr-
kréfte es schwer haben, weil viele Kinder nicht gelernt haben zuzuhéren. Kober sieht
die einzige Mdglichkeit, diese Defizite zu beseitigen, in einem Wandel des Selbstver-
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standnisses der Padagogen und der Gesellschaft an sich. Dies schlieBt auch eine Ver-
anderung der akademischen Ausbildung ein. Denn da es laut Kober aufgrund des en-
gen Schulbudgets keine Option ist, fiir die Durchfiihrung einer solchen Werkstatt einen
professionellen Erzahler einzuladen, flihrt kein Weg daran vorbei, die Kompetenzen der
Lehrkrafte selbst zu erweitern. Ein erster Schritt hierzu ist die Umstrukturierung der
universitaren Ausbildung und die Integration narrativer Padagogik in den Lehrplan, was
Hamann zufolge trotz des wachsenden Bewusstseins ,fir die Kraft der Geschichten®
(Transkript S.100, Z.31) noch ein weiter Weg ist. Ihr Beitrag wird die Empfehlung des
Konzepts an ihrer eigenen Universitat sein. Sie erhofft sich davon, ,dass auch diese
Hemmschwelle, die viele haben — gerade in der universitaren Ausbildung — dann auch
Uberwunden werden kann, dass man dann weiB: Okay, so konkret kann man das ma-
chen™ (Transkript S.101, Z.1-3).

Ein weiteres Problem sind die geringen Kompetenzen im technischen Bereich bzw. das
fast vollstandige Vermeiden der Arbeit mit neuen Medien besonders durch Grundschul-
padagogen. Momentan ist kaum davon auszugehen, dass bei Lehrkraften egal welcher
Schulform die Fahigkeiten vorherrschen, eine Geschichte selbst in digitale Form zu
bringen und ins Netz zu stellen. Auch hier muss erst langsam ein Bewusstsein fir die
Relevanz geschaffen werden, bevor mit einem allgemeinen Ausbau dieser Kompeten-
zen zu rechnen ist. Hinzu kommt schlieBlich das Problem einer oft recht straffen zeitli-
chen Organisation an den Schulen, die ein Einbringen neuer, zeitaufwendiger Konzepte
erschwert: ,eine halbe Stunde fiir die Geschichte in der Klasse und dann noch einmal
zwei Stunden vor dem Computer, das wird keine Akzeptanz finden. Das heif3t, der An-
wendungsfall wird sein: so einfach wie nur irgendwie maglich® (Kober, Transkript S.85,
Z.14-17). In diesem Zusammenhang weist Kober auch darauf hin, dass bei einer An-
wendung im Rahmen des Sachunterrichts dem abschlieBenden miindlichen Prasenta-
tionsteil durch Lehrkrafte recht wenig Bedeutung beigemessen werden kénnte, da die
Forderung der Sprachfahigkeit kein erklartes Ziel des Sachkundeunterrichts ist und hier
somit auch selten praktiziert wird.

Als Schlussfolgerung ergibt sich fiir beide Experten, dass eine Schulanwendung des
Konzepts in seiner in Kaptitel 4 beschriebenen Grundform, in nachster Zeit durchaus
vorstellbar und eine allmahliche Verbreitung mdglich waren. Die von Kober vorgeschla-
gene digitale Erweiterung dagegen durfte noch eine ganze Weile Zukunftsmusik blei-
ben. Beide wiirden bzw. werden das jedoch Konzept weiterempfehlen, um zu einem
allmahlichen Einstellungs- und Fahigkeitswandel an deutschen Schulen beizutragen:
»Ich finde es sinnvoll und richtig und vollkommen zukunftsweisend" (Kober, Transkript
S.84, Z.19).

7 Fazit und Ausblick

7.1 Bildung und Narration

»~Wissen, Innovationskraft und Kreativitat sind die einzigen verlasslichen schépferischen
Krafte, die Wettbewerbsvorteile in einer Welt ermdglichen, in der Veranderungen sich
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immer schneller vollziehen™ (Markova, 1996, S.11). Solche indirekten Aufforderungen
finden sich in groBer Zahl in wissenschaftlicher wie gesellschaftlicher Literatur,
manchmal verbunden mit Vorschldagen und Anregungen zur Umsetzung, manchmal
nicht.

Wie zu Beginn dieser Arbeit herausgestellt, gilt grundlegende Bildung nicht als reine,
trockene Weitergabe von Information und ihr Ziel ist nicht nur die Entwicklung von
kognitiven Strukturen und Faktenwissen (vgl. Markova, 1996, S.38). Vielmehr miissen
im Rahmen ihrer Realisierung auch die Ausbildung der Persdnlichkeit und die Entwick-
lung Orientierung gebender Einstellungen erfolgen. Dieser Anspruch wird vermehrt an
den schulischen Unterricht gestellt, in dem allzu oft die Aspekte von persdnlicher und
moralischer Reifung auBer Acht gelassen sind. Besonderen Anforderungen unterliegt
auBerdem der Sachunterricht, in dem eine Vielzahl an Disziplinen vernetzt sind mit dem
Ziel, Kindern ihr nattirliches und soziales Umfeld nahe zu bringen und sie in ihrer Aus-
einandersetzung damit so weit zu unterstiitzen, dass sie sich hinreichend verlasslich
orientieren kénnen (Kahlert, 2001, S.486). Sehr deutlich wird dabei, dass dies nur
durch einen klaren Anwendungsbezug mdglich ist: ,Gelingt es nicht, Lernangebote als
bedeutsam erkennbar zu machen, werden sie nicht bildend wirken und allenfalls zu
Atragem’, in anderen Anwendungssituationen nicht nitzlich einsetzbarem Wissen flih-
ren" (Kahlert, 2001, S.489).

Im dritten Kapitel dieser Arbeit wurde dargelegt, welche vielféltigen Potentiale sich im
Einsatz von Narration verbergen und an wie vielen Stellen im Unterricht — und auBer-
halb der Schule — sie ansetzen kdnnen. Es handelt sich hierbei um eine sinnvolle Me-
thode nicht nur fiir die bloBe Wissensvermittlung, sondern auch fiir die personale, sozi-
ale und moralische Entwicklung und ebenso die Sprachférderung. Wissen befindet sich
bei Narration immer in einem sinngebenden Zusammenhang, der Anwendungsmdg-
lichkeiten aufzeigt und den Horizont erweitert. Auch der motivationale Aspekt von Nar-
ration wurde haufig betont, denn Geschichten bereiten Lust, ,die immer ein Anzeichen
daftir ist, dass wir das brauchen, was sie auslost" (Hentig, 2004, S.103).

7.2 Die schulische Realitat und der Beitrag der Arbeit

Die vielen Facetten an Einsatz- und Wirkungsmdglichkeiten legen eine Anwendung im
schulischen Bereich immer wieder nahe. Gleichzeitig wurde im Verlauf der Arbeit und
besonders der Qualitatsanalyse jedoch deutlich, wie groB der Bedarf an Information,
Forderung und Weiterentwicklung noch ist und wie wenig die schulische Realitdt dem
entspricht, was nach Meinung vieler Wissenschaftler und Praktiker méglich und sinnvoll
ware. Narration ist kein gangiges Mittel an Schulen, zur anwendungsorientierten Ver-
mittlung von Wissen schon gar nicht. Die Griinde hierfur sind vielfaltig und reichen von
der Skepsis gegeniiber dieser Art der Lehre, Uber die unzureichende Ausbildung an
Universitaten und mangelnde Information bis hin zur Unterrichtstruktur, die ein aus-
giebiges Vorbereiten von Stunden oft nicht ermdglicht. An dieser Stelle ist auch anzu-
merken, dass die Anzahl vorbereiteter narrativer Konzepte und Unterrichtsbeispiele, die
den Zeitaufwand fir Lehrkrafte senken und ihr Interesse wecken kdnnten, nicht be-
sonders grof ist.
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Im Lauf der letzten Jahre ist dennoch das Bewusstsein fiir das Potential von Narration
gewachsen. An immer mehr Stellen zeigen sich Bemiihungen — auch von Seiten der
Wissenschaft —, Anregungen fiir ihren Einsatz zu geben und die gesellschaftliche und
akademische Denkhaltung zu verandern. Das in dieser Arbeit ausfihrlich vorgestellte
Konzept stellt einen solchen Ansatz dar: Im Rahmen seiner eingehenden Beschreibung,
Verortung und Bewertung wurde versucht, einen genauen und wissenschaftlich fun-
dierten Anwendungsvorschlag zu liefern, der Lehrkrafte so bald wie mdglich beféhigen
soll, Narration aktiv in ihren Unterricht zu integrieren.

Die Entwicklung des neuen Narrationskonzepts wurde ausfiihrlich im Rahmen theoreti-
scher Erkenntnisse zu Narration begriindet und seine praktische Umsetzung anschlie-
Bend detailliert geschildert. Im Rahmen der Darstellung beobachteter Reaktionen und
deren anschlieBender Interpretation sowie der Beurteilung durch Experten wurde deut-
lich, dass von Wirkungen in allen betrachteten Bereichen (kognitiv, emotional-motiva-
tional, sozial, sprachlich) auszugehen ist. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass flr
den untersuchten Einzelfall die Integration beider Narrationsformen — Erzdhlen als Pro-
dukt und als Prozess — erfolgreich und sinnvoll war. Auch wurde im praktischen Teil der
Arbeit auf eventuell auftretende Probleme fiir die Leitung einer solchen integrierten Ge-
schichtenwerkstatt eingegangen und versucht, Lésungen zu finden.

Es ergibt sich somit die Schlussfolgerung, dass das Konzept durchaus zweckmaBig kon-
zipiert und eingeschrankt bereits zum Einsatz in Schulklassen geeignet ist, da hierin
eine Vielzahl der Potentiale von Narration verbunden sind. So wird versucht, einen un-
mittelbaren Anwendungsbezug herzustellen, der den Kindern die Relevanz eines Sach-
verhalts nahe bringen kann und sie gleichzeitig zur Beschaftigung mit einem Thema
motiviert. Es konnte gezeigt werden, dass fiir den Einsatz des Konzepts von einer Bil-
dung sowohl im Sinne eines Wissenserwerbs als auch einer persdnlichen Entwicklung
und Aneignung sozialer Kompetenzen auszugehen ist. SchlieBlich konnte die Prasenta-
tion einer fertigen Geschichte z.B. vor den Eltern der gesamten Klasse zudem die Funk-
tion eines Verbindungsstlicks zwischen Schule und Elternhaus einnehmen und so einen
Beitrag zu der von vielen geforderten Offnung von Schule nach auBen leisten (vgl. Hol-
tappels, 1998, S.67).

Die drei von Frank Vohle zur ersten Durchfiihrung des Konzepts gesetzten Ziele (vgl.
4.2.1) konnten somit erreicht werden: Ein Nutzen sowohl fiir Wissensvermittlung als
auch Personlichkeitsentwicklung der teilnehmenden Kinder ist sehr wahrscheinlich
(Wirkungsziele). Zudem erfolgte durch die ausfiihrliche Aufarbeitung und Untersuchung
dieser Geschichtenwerkstatt im Rahmen meiner Arbeit ein reflektiertes Testen des
Konzepts und Ermitteln von Anwendungsmaéglichkeiten der Lernumgebung (konzeptio-
nelles Ziel).

Weiterentwicklungen des Konzepts in verschiedene Richtungen sind nun denkbar (vgl.
Abb. 11) und wurden im Verlauf der Arbeit durch eine Reihe von Vorschlagen und Er-
kenntnissen angeregt: Um sicherzustellen, dass die komplexen, in die erfundene Ge-
schichte eingebauten Themen ausreichend behandelt und somit von den Kindern ver-
standen werden, entstand die Idee, diese in separaten Sitzungen unter Rickgriff auf
die Geschichte zu vertiefen. Das kénnte auch die Skepsis gegeniiber dem narrativen
Konzept mindern und fir groBere Akzeptanz sorgen. Unter Beriicksichtigung der Un-
erfahrenheit vieler Lehrpersonen mit der Anwendung narrativer Padagogik erscheint
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mir zudem der Gedanke duBerst sinnvoll, vorgefertigte Geschichtsstrukturen flir den
Erfindungsvorgang anzubieten. Ein Aufteilen von Klassen in einzelne Kleingruppen fir
den Produktionsakt erscheint im Rahmen bisheriger Erkenntnisse an vielen Stellen
sinnvoll, fraglich ist jedoch die Mdglichkeit einer Realisierung.

Auch eine Bereitstellung liickenhafter Filme, um die Kinder zur selbstandigen Recher-
che nach Lésungen bzw. Elementen fir die offenen Stellen anzuregen oder ein Set an
vorgegebenen Aktionsmdglichkeiten aus denen die Kinder die Fortsetzung der Ge-
schichte auswahlen kdnnen, sind denkbar. Dies wirde jedoch die Méglichkeit zum frei-
en Erzahlen durch die Kinder reduzieren. Der Vorschlag von Norbert Kober zur selb-
standigen Erweiterung der Online-Lernumgebung durch von Klassen eigens produzierte
Filme stellt ohne Zweifel die aufwendigste Variante mit den einschneidensten Veran-
derungen dar. Hier ist von einer mdglichen Realisierung in ndherer Zukunft nicht aus-
zugehen. Um eine Annahme des Konzepts an Schulen zu erreichen, muss immer auch
der Aspekt des Aufwands flir die Lehrkrafte bedacht werden, der bei dieser techni-
schen Gestaltung zu groB ware. Ob sich dies im Zuge einer Weiterbildung der Lehrper-
sonen und auch einer Vereinfachung medialer Werkzeuge in nachster Zeit andern wird,
ist momentan noch schwer abzuschatzen.

Bereitstellung vorgefertigter ‘ Separate Vertiefung
-Lerngeschichten

Geschichtsstrukturen des Stoffs
fur Lehrkrafte
Lehr

als Ausgangspunkt
einer Geschichtenwerkstatt
(Rezeption, Produktion,

Prasentation)
Luickenhafte Filme _ o
zur Rechercheanregung ~ Eigenstandige
oder vorgefertigte Auswahl ' — Einspeisung neuer
an Aktionsmdglichkeiten Filme in die Lernumgebung

Abbildung 11: Einige Moglichkeiten, das Konzept und die Lernumgebung weiterzuentwickeln

Bedenkt man diese Einschrankung ist m. E. eine baldige Anwendung des Konzepts im
schulischen Rahmen mdglich. Bis dahin sollte es unbedingt unter Beriicksichtigung ver-
schiedener Varianten und Verbesserungsvorschlage weiter getestet und kritisch unter-
sucht werden. Vielleicht kann es so einen Beitrag dazu leisten, dass sich der Einsatz
von Erzahlen und Geschichten an den Schulen bald wieder etabliert. Dies liegt jedoch
nicht nur in den Handen der Wissenschaft, auch Politik, Gesellschaft und der Berufs-
stand der Lehrkrafte mussen ihren Teil dazu beitragen.
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Anhang A: Ablaufplan Geschichtenwerkstatt mit

Tech Pi und Mali Bu

Pilotierung mit 11 Kindern

Geschichtenwerkstatt mit Tech Pi & Mali Bu

~Normale" Geschichtenwerkstatt

Zusatzliche Vorbereitung: Analyse der Zielgruppe
hinsichtlich Klassenstufe und Unterrichtsinhalte we-
gen Zielsetzung ,Wissensvermittiung"; Auswahl
geeigneter Ankerthemen fiir Geschichten

AuBer Vorbereitung von W-Fragen (Vor-
lage vorhanden) keine weitere Vorberei-
tung, weil keine explizite Wissensver-
mittlung

Phase I (ein Nachmittag):
a. Vorstellung der (speziellen) Rahmengeschichte mit
(festen) Akteuren

b. Gemeinsames Gesprdch (iber die Geschichte und
ihre Akteure zur Klarung von Akzeptanz und Ver-
standnis

c. Instruktion fiir die Konstruktion einer eigenen
Tech Pi/Mali Bu-Geschichte mit Vorgabe des Ortes
(passend zu etlichen Lehrplanthemen, s.0.)

d. Gemeinsame Konstruktion einer Geschichte mit
situativer Unterstlitzung und Versuch, an geeigneten
Stellen ausgewahlte Themen (lber Fragen und klei-
ne Hinweise) einzustreuen (Anfertigen von Notizen
seitens der Leiterin)

e. Gemeinsame Zusammenfassung der Geschichte

Phase I (ein Nachmittag):
a. Vorstellung einer (beliebigen) Ge-
schichten

b. Gemeinsames Gesprach (ber die Ge-
schichte und Klarung von Verstandnis

c. Instruktion fir die Konstruktion einer
eigenen Geschichte

d. Gemeinsame Konstruktion einer Ge-
schichte mit situativer Unterstiitzung bei
Unstimmigkeiten, Inkonsistenzen etc.

e. Gemeinsame Zusammenfassung der
Geschichte

Nachbereitung von Phase I: Entwicklung einer
koharenten Geschichte aus Phase I plus Unterteilung
in Abschnitte

Nachbereitung von Phase I: Entwick-
lung einer kohdrenten Geschichte aus
Phase I Unterteilung in Abschnitte

Phase II (ein Nachmittag)
a. Auslosung der vorbereiteten Abschnitte

b. Vorstellung der ,Geschichtenteile™ (an jedes ein-
zelne Kind) plus Instruktion fiir ein dazugehdriges
Bild

c. Bilderstellung zum jeweiligen Abschnitt durch die
Kinder mit punktueller Unterstiitzung

d. Prasentation jedes einzelnen Bildes plus Ge-
schichte

Phase II (ein Nachmittag)

a. Auslosung der vorbereiteten Ab-
schnitte

b. Vorstellung der ,,Geschichtenteile®
(an jedes einzelne Kind) plus Instruktion
fur ein dazugehdriges Bild

C. Bilderstellung zum jeweiligen Ab-
schnitt durch die Kinder mit punktueller
Unterstltzung

d. Prasentation jedes einzelnen Bildes
plus Geschichte

Phase III (ein Nachmittag) Prasentation vor er-
weitertem Publikum (anderer Ort)

Phase III (ein Nachmittag)
Prasentation vor Eltern (vertrauter Ort)

Tabelle 2: Ablaufplan dber die Geschichtenwerkstatt (lag vor den Interviews vor)
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Anhang B: Interviewleitfaden

B.1 Hedi Reinmann I — 05.06.2008

1. Teil: Freies Erziahlen

Wie lief die Geschichtenwerkstatt zur Geschichte von Tech Pi und Mali Bu ab? Datum?

2. Teil: Nachfragen

Konzept

Haben Sie sich dabei grundsatzlich an das von Frau Gruschka entwickelte Kon-
zept flr eine Kindergeschichtenwerkstatt gehalten? Bzw. machen Sie das
sonst so?

Vorbereitung

Wie haben Sie sich vorbereitet?
Haben Sie sich anders vorbereitet als auf normale Geschichtenwerkstatten?
Warum? Was ist der Unterschied?

Wie sind sie vorgegangen, um die Zielgruppe fir die Wissensvermittlung zu
analysieren und einzugrenzen?

Was wurde fiir die Wissensvermittlung eingesetzt/ verandert? Inhaltlich?

Was war die endgiiltige Zielgruppe?
Waren nur ,Geschichtenwerkstatts-Neulinge™ dabei oder auch/ nur Kinder, die
schon mal an einer Geschichtenwerkstatt teilgenommen haben?

Wie viele Kinder nahmen teil? Wie kamen sie zu der Geschichtenwerkstatt (ha-
ben Sie es ihnen angeboten/ haben sie sich selbst angemeldet?)

Wussten die Kinder/ Eltern, dass es eine besondere Geschichtenwerkstatt
wird?

Welche Ankerthemen haben Sie sich flir die Geschichten ausgesucht? Wozu
sollten sie dienen?

Erster Nachmittag

Welche war(en) die vorgestellte(n) Rahmengeschichte(n)?

Wie konzentriert rezipierten die Kinder diese Geschichte? (Im Vgl. zu anderen,
»~hormalen™ Geschichten?)

Wurden flr die Geschichte im Vorfeld neue Begriffe erklart? Bzw. hinterher
besprochen?
Konnten sie vorher geklarte Begriffe hinterher erinnern?

Haben Sie im Laufe der Geschichtenwerkstatt (Vorbesprechung, Nachbespre-
chung, Geschichtenerfinden) irgendwelche Sinnesorgane angesprochen?



Anhang B: Interviewleitfédden 73

Kdrpersprache, Mimik, Gestik eingesetzt?

Was ergab das gemeinsame Gesprach tber die Geschichte mit den Kindern?
(Akzeptanz, Interesse, Verstandnis, Neugier, etc.)

Wie gefiel ihnen die Geschichte?

Was hielten sie von den Figuren?

Was hielten sie von der besonderen Form der Prasentation (Film)? Wie rea-
gierten sie darauf?

Wollten die Kinder Uber etwas bestimmtes mehr wissen oder sagen? (Die Fi-
guren, die Technik, die Sprecher, die Themen, die Handlung, ...)

Konnten sie sich Dinge besonders gut merken? Oder schlecht? (Inhalte, Na-
men, etc.)

Wieso war in der zu konstruierenden Geschichte der Ort vorgegeben? Wel-
cher? Was war noch vorgegeben? (Vgl. Geschichtenbauplan)

(Wie sehr haben Sie sich an den Geschichtenbauplan von Frau Gruschka
gehalten?)

Wie wurden die Lehrplanthemen hinein verwoben?
Wie haben die Kinder diese Anregungen aufgenommen?
Was waren die eingestreuten Themen?

Wie leicht fiel den Kindern unter den leicht veranderten Umstanden die Kon-
struktion der Geschichte im Vergleich zu anderen Geschichtenwerkstatten?
Taten sie sich schwerer/ leichter, waren sie interessierter/ unruhiger? Hatten
sie viele Ideen oder musste oft eingegriffen werden?

Was hielten die Kinder von der fertigen Geschichte?
Haben sie sie vielleicht im Vergleich mit anderen Geschichten gesehen, die sie
schon gehort oder erfunden hatten? Mit der Rahmengeschichte?

Wie reagierten die Kinder auf das Ende von Tag 1? Waren sie froh, wieder
aufstehen und spielen zu kdnnen? Wiinschten Sie sich eine Fortsetzung? Wa-
ren sie gleichgultig?

Nachbereitung

War es — im Vergleich zu anderen entwickelten Geschichten — schwieriger o-
der einfacher, eine koharente Geschichte zu erstellen?

Wie lautete die fertige Geschichte?

Konnten Sie irgendwelche auffalligen Unterschiede im Vergleich zu Geschich-
ten feststellen, die in ,normalen™ Geschichtenwerkstatten entstanden sind?
Wurde sie noch ausgeschmiickt? Mit den Kindern oder von Ihnen zu Hause?

Was waren die einzelnen Abschnitte?

Zweiter Nachmittag

Die Phase II lief in etwa genau so ab, wie bei jeder anderen Geschichtenwerk-
statt auch?
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Was waren die einzelnen Schritte?
War irgendetwas trotzdem anders? Was? Wieso?
Wie machten die Kinder mit? Was hielten sie von ihren gelosten Abschnitten?

Wie schwer oder leicht fiel es ihnen, die zugewiesenen Abschnitte zu malen
und nachzuerzahlen?

Dritter Nachmittag

Vor wem wurde die Geschichte prasentiert?
Und wo? Warum gerade an diesem Ort?

Wie reagierten die Kinder auf die Situation? Waren sie stolz, angstlich, nervds,
lustlos, etc.

Wie schwer oder leicht fiel ihnen die Prasentation? Mussten Sie oft ,eingrei-
fen™? Im Vergleich mit ,normalen™ Geschichtewerkstatten?

Was hielt das Publikum von der Geschichte?

Allgemeines

Wie lang dauerten die einzelnen Sitzungen jeweils?

Was war die Rolle von Herrn Vohle und Herrn Rosenberg?

Wie gefallt Thnen personlich die entstandene Geschichte?

Was halten Sie personlich von diesem veranderten Konzept?
Was ist an diesem Konzept neu? Nur die ,Einstiegsgeschichte"?

Wirden Sie sagen, Sie haben das Ziel ,Wissensvermittlung" erreicht? Warum?
Haben Sie das Geflihl, die Kinder haben etwas gelernt/ mitgenommen in die-
ser Geschichtenwerkstatt? Was?

Haben die Kinder/ Eltern noch irgendetwas Besonderes zu diesem Konzept zu
sagen gehabt?

Gab es sonst Besonderheiten, die Ihnen aufgefallen sind?
Im Vergleich zu anderen Geschichtenwerkstatten (besonders im Bezug auf die
Kinder)?

B.2 Hedi Reinmann II — 24.06.2008

Wurde in der besonderen Geschichtenwerkstatt das Ganze auch mit bunten
Kartchen auf den Spielplan geklebt?

Wie genau funktionierte die Anleitung der Kinder?

Welche der von Ihnen herausgesuchten Lehrplanthemen wurden letzen Endes
wie genau verwendet?
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Wenn wir jetzt zusammen die Geschichte durchgehen: Was wurde wie genau
besprochen?

Ist es korrekt zu sagen, dass Sie einen GroBteil der Geschichte versucht ha-
ben, Uber den Charakter der beiden Helden zu lenken?

Waren Herr Vohle und Rosenberg auch beim zweiten Nachmittagstermin da-
bei?

Wie gut hatten die Kinder die Geschichte nach zwei Wochen noch in Erinne-
rung?

Wie leicht fiel es ihnen davon zu erzahlen?

Hatten sie irgendetwas besonders gut in Erinnerung?

Wie engagiert waren sie bei der Sache?

Wie leicht fiel es ihnen, ein Bild zu ihrem Abschnitt zu malen/ fiel ihnen schnell
ein Motiv ein?

Was hielten sie von den vorgefertigten Figuren, die sie aufkleben konnten?
Verwendeten sie sie gerne?

B.3 Frank Vohle — 27.06.2008

Grundlegendes zu Tech Pi:

An dem Lehrplan welcher Klassenstufe orientiert sich Tech Pi?

Wie genau haben Sie sich bei dem Pilotversuch am Alter der Kinder orientiert?
(Manche waren zu jung, manche zu alt, wie wurde da eine Anpassung ans Al-
ter vorgenommen..?)

Hedi meinte dazu: ,die kleineren waren so begeistert von dem Film, die woll-
ten gar nix wissen, die wollten einfach zuschauen®, aber auch, dass sie das
unterschiedliche Alter Problematisch sah (kleinere eher noch in der Phanta-
siewelt). Wie sehen Sie das?

Hatten Sie einen Einfluss auf das Alter der Kinder?
Wenn Sie einen gehabt hatten, hatten Sie dann etwas geandert?

Konzept:

Wie kamen Sie auf die Idee, das mal auszuprobieren und Tech Pi in die Ge-
schichtenwerkstatt zu bringen?
Haben Sie sich etwas Bestimmtes daraus erhofft?

Das erklarte Ziel war eine Wissensvermittlung: Durch die Integration welcher
Elemente wollten Sie dieses Ziel zu erreichen? (theoret. Hintergrund)

Wie sieht es mit der Wissensvermittlung in einer normalen Geschichtenwerk-
statt aus?
Was waren die expliziten Anderungen?
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Wie weit waren Sie in das neue Konzept eingebunden? In die Planung, Vorbe-
reitung, Durchfiihrung?
Wie genau kennen Sie sich mit den Geschichtenwerkstatten aus?

Vorbereitung:

In wie weit haben Sie Frau Reinmann bei der Vorbereitung zu dieser Geschich-
tenwerkstatt geholfen?

Wie sind Sie dabei vorgegangen, was waren die einzelnen Schritte?

Wie hoch wiirden Sie den Aufwand einschatzen?

Auf welche Themen fiel die Wahl und warum? (aus dem Lehrplan welcher
Klassenstufe?)
Wie wurden sie im Vorfeld bei der Planung der Geschichte eingebaut?

Wurden auch Themen eingebaut, die nicht dem Lehrplan entsprechen? (z.B.
um die Geschichte runder zu machen, etc.)

Rezeption des Films:

Welche Filme wurden gezeigt? Warum diese?
Hatten Sie das Geflihl, dass die Kinder dem Film aufmerksam folgten?
Hatten Sie das Gefiihl, dass alle Inhalte verstanden wurden?

Hedi meinte, der erste Lehrfilm kam gut an, sie wollten den zweiten auch
noch sehen: Glauben sie, das lag am Medium? Oder am Inhalt, oder an bei-
dem?

Obwohl die Flash-Filme mit den Stimmen mit einer Geschichte + Kamishibai
vergleichbar sind, hatte es doch — laut Hedi — eine etwas andere Wirkung. ,Es
war mehr ihre Welt". Was halten sie davon?

Was ergab das gemeinsame Gesprach Uber die Geschichte mit den Kindern?
(Akzeptanz, Interesse, Verstandnis, Neugier, etc.)

Wie gefiel ihnen die Geschichte? Was besonders?

Wollten die Kinder iber etwas Bestimmtes mehr wissen oder sagen? (Die Fi-
guren, die Technik, die Sprecher, die Themen, die Handlung, ...)

Konnten sie sich Elemente besonders gut merken? Oder schlecht? (Inhalte,
Namen, etc.)

Wurden fiir die Geschichte im Vorfeld neue Begriffe erklart?

Wie genau wurden die Inhalte der Lehrfilme danach mit den Kindern bespro-
chen?

Wurde nur das besprochen, was den Kindern noch im Kopf war oder auch an-
dere Inhalte? (z. B. Zwitter: konnten sie sich das Wort Uiberhaupt merken?)
Konnten sie vorher geklarte Begriffe hinterher erinnern?

Wie genau wurden die Charaktere der beiden Hauptfiguren mit den Kindern
noch einmal besprochen, bzw. auf ihre Charaktereigenschaften eingegangen?
Halten Sie das fur sinnvoll? Warum?
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Was hielten die Kinder von den Charakteren? Haben sie dariiber gesprochen?
Was hielten sie davon, die Figuren in der neuen Geschichte weiter dabei zu
haben?

Haben die Kinder nach dem Film auch gleich auf ihre eigenen Erfahrungen in
ihrem personlichen Umfeld Bezug genommen/ Erzahlungen dazu eingebracht?

Geschichten-Erfindung:

Wie genau funktionierte das mit dem Lenken der Kinder?

War es schwierig/ leicht Ihrem Eindruck nach? (Gingen sie auf die Hinweise
ein; wollten sie lieber eine eigene Idee durchsetzen; wie setzte Hedi durch,
dass keine magischen Gegenstande/ Personen eingebaut wurden; wurde ab-
gestimmt?)

Kamen sie nach den Hinweisen auf die geplanten Punkte, bzw. wurden sie so
eingebaut, wie das gedacht war?

Merkten sie, dass sie gelenkt wurden?

Welche der aufgelisteten Lehrplanthemen wurden wie ausflihrlich einge-
bracht/ besprochen?

Wurden die einzelnen Themen mit den Kindern noch genauer/ ausfiihrlicher
besprochen, als sie in der Geschichte auftauchen? (z.B. Lichtbrechung im
Bach, Maibaumfallen, etc.)

Wollten sie selbst etwas Genaues dazu wissen und haben gefragt, haben sie
vielleicht selbst erklart/ erzahlt, gab es den Fall, dass niemand etwas wusste?

Bestanden sie auf Vorschlagen die nicht vorgesehen waren/ nicht so gut rein-
passten? Wurde abgestimmt?

Wurden auch Dinge von den Kindern dazu erfunden, die nicht im Plan stan-
den? Wie gut/ schlecht lieBen sich die dann einbringen?
Wie reagierte Frau Reinmann darauf?

Wie viel der einzelnen eingebrachten Lehrplanpunkte erklarte Frau Reinmann?
Wie ausfihrlich?

Wie interessiert/ motiviert waren die Kinder, nach dieser angeleiteten Form
vorzugehen? Gab es Widerstand oder Begeisterung?

Wie leicht fiel den Kindern unter den leicht veranderten Umstanden die Kon-
struktion der Geschichte? Taten sie sich schwerer, waren sie interessiert/ un-
ruhig? Hatten sie viele Ideen oder musste oft eingegriffen werden?

Dazu ist ja auch ein gewisses Grundwissen ndétig, mindestens ein Kind sollte
Uber das angesprochene Thema ein wenig Bescheid wissen. Wie konnte man
davon ausgehen, dass das funktioniert?

Was ware gewesen, wenn die Kinder nichts dazu hatten sagen kénnen?

Gab es Unterschiede in den Verhaltensweisen der GroBen gegeniber den Klei-
nen?
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Fielen die ins Gewicht in Bezug auf Verstandnis, Thema der Geschichte, Einig-
keit unter den Kindern?
Wie gut interagierten die GroBen mit den Kleinen?

Wurden im Laufe der Geschichtenwerkstatt (Vorbesprechung, Nachbespre-
chung, Geschichtenerfinden) irgendwelche Sinnesorgane angesprochen?
Wurden Koérpersprache, Mimik, Gestik eingesetzt?

Was hielten die Kinder von der fertigen Geschichte?
Vielleicht im Vergleich mit der Rahmengeschichte?

Am Ende wird die fertige Geschichte ja immer noch einmal erzahlt. Wie gut
konnten sich die Kinder an die einzelnen Punkte erinnern? Trat hier vielleicht
schon eine Lernwirkung auf?

Wie reagierten die Kinder auf das Ende von Tag 1? Waren sie froh, wieder
aufstehen und spielen zu kdnnen? Wiinschten Sie sich eine Fortsetzung? Wa-
ren sie gleichgultig?

Fir wie sinnvoll halten Sie es, dass die Geschichte eigentlich im Vorfeld schon
existiert und so gewissermafBen der Phantasie der Kinder ibergeordnet wird?

Nachbereitung:

Was halten Sie selbst von der fertigen Geschichte?
Entspricht das Ergebnis Ihren Erwartungen? Inwiefern?

Was fir einen Eindruck hatten Sie von der Geschichtenwerkstatt (bzw. dem
ersten Teil) insgesamt? Waren Sie zufrieden?
Haben Sie dazu sonst noch etwas zu sagen?

Haben Sie sich danach noch mit Frau Reinmann dariber unterhalten?
Was kam dabei heraus?

Hat Frau Reinmann etwas zum Nachbereitungsaufwand gesagt?
Oder haben Sie da noch in irgendeiner Forn mitgeholfen?

Was halten Sie davon, dass fir die Prasentation einige ihre Texte eher aus-
wendig lernten? Wie sinnvoll ist das?

Gesamtansicht:

Wie haben die Kinder in den einzelnen Abschnitten (Rezeption, Produktion,
(evtl. Prasentation)) reagiert? Wo waren sie besonders interessiert, kamen sie
gut mit, etc.?

Glauben Sie, das Ziel der Wissensvermittlung wurde erreicht und die Kinder
haben etwas gelernt? / haben die Inhalte behalten? Alle Inhalte? Welche viel-
leicht nicht und warum?

Haben Sie das irgendwie Uberprift/ an irgendwelchen Beobachtungen fest-
gemacht?

Welcher Schritt war Ihrer Meinung und Erfahrung nach der wichtigste flr ei-
nen Lerneffekt?



Anhang B: Interviewleitfédden 79

Ubertragung in den Schulalltag:

Wirden Sie sagen, die Themen wurden ausreichend behandelt? Bzw. sollte es
in der Schule genau so ablaufen? Oder ausfihrlicher?
Hat der Versuch fur Sie irgendwelche neuen Erkenntnisse gebracht?

In dem Artikel auf Lehrer Online steht, dass das Lernangebot so konzipiert ist,
dass die Geschichten weitererzahlt oder erganzt werden kénnen und die Kin-
der die Geschichte mit neuen, fiir das Curriculum relevanten Inhalten fillen
kdnnen. Inwiefern ist das sinnvoll?

Wie genau stellen Sie sich das praktisch vor? So wie in der Geschichtenwerk-
statt? Sollen die einzelnen Themen noch vertieft behandelt werden

Wie sollte ein weiteres Vorgehen aussehen?

Glauben Sie, dass eine normale Lehrkraft die erzahlerische Kompetenz fiir die-
ses Konzept mitbringt, oder ware es dann sinnvoller, das von einem ausgebil-
deten Erzahler machen zu lassen?

Wie wichtig schatzen Sie die Freiwilligkeit flir dieses Konzept ein? (Die Teil-
nehmer waren ja alles motivierte Freiwillige)

Wiirde es genauso gut funktionieren, wenn man es in den Unterricht einbindet
und die Teilnahme somit verpflichtend ist?

B.4 Marco Rosenberg — 12.07.2008

Konzept:

Wer kam auf die Idee, das mal auszuprobieren und Tech Pi in die GeWe zu
bringen? Habt ihr euch etwas Bestimmtes daraus erhofft?

Was waren die Ziele des Versuchs?

Welche Erkenntnisse konntest du flir dich daraus ableiten?

Rezeption:

Wurden fiir die Geschichte im Vorfeld neue Begriffe erklart?

Hattest du das Gefiihl, dass die Kinder dem Film aufmerksam folgten?
Hattest du das Gefiihl, dass alle Inhalte verstanden wurden?
Wurde nachgefragt?

Wie genau wurden die gezeigten Filme nachbesprochen?

Was ergab das gemeinsame Gesprach Uber die Geschichte mit den Kindern?
(Akzeptanz, Interesse, Verstandnis, Neugier, etc.)

Wie gefiel ihnen die Geschichte? Was besonders?

Wollten die Kinder Uber etwas bestimmtes mehr wissen oder sagen? (Die Fi-
guren, die Technik, die Sprecher, die Themen, die Handlung, ...)

Konnten sie sich Elemente besonders gut merken? Oder schlecht? (Inhalte,
Namen, etc.)
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Wurde nur das besprochen, was den Kindern noch im Kopf war?
Oder wurde eine Art Wissenstest gemacht?

Wie genau wurden die Charaktere der beiden Hauptfiguren mit den Kindern
noch einmal besprochen, bzw. auf ihre Charaktereigenschaften eingegangen?
Ist das sinnvoll? Warum? (Steuerung der Geschichte?)

Was hielten die Kinder von den Charakteren? Haben sie dariiber gesprochen?
Was hielten sie davon, die Figuren in der neuen Geschichte weiter dabei zu
haben?

Geschichten-Erfindung:

Wie genau funktionierte das mit dem Lenken der Kinder?
War es schwierig/ leicht deinem Eindruck nach?
Meinst du, sie merkten, dass sie gelenkt wurden?

Wie interessiert/ motiviert waren die Kinder, nach dieser angeleiteten Form
vorzugehen? Gab es Widerstand oder Begeisterung?

Wie leicht fiel es ihnen, auf die Steuerungen und Richtungsvorgaben einzuge-
hen?

Welche der aufgelisteten Lehrplanthemen wurden wie ausflihrlich einge-

bracht/ besprochen?

- Langweilig: wessen Idee?

- Im Wald darf man kein Feuer machen - wurde das geklart, dass das ei-
gentlich so ist?

- Kompass - wussten das mehrere Kinder?

- Lichtspiegelung/ -Brechung = hat kein Kind erklart, oder?

- Bau einer Hitte, wie geht das? - Kam das vor? War von Spielhaus irgend-
wann die Rede?

- Krankenhaus/ doch nicht ins Krankenhaus?

Wurden die einzelnen Themen mit den Kindern noch genauer/ ausfiihrlicher
besprochen, als sie in der Geschichte auftauchen? (z.B. Lichtbrechung im
Bach, etc.)

Waussten tatsachlich mehrere Kinder, wie man einen Kompass baut?

Wurden auch Dinge von den Kindern dazu erfunden, die nicht im Plan stan-
den?
Wie reagierte Frau Reinmann darauf?

Wie viel der einzelnen eingebrachten Lehrplanpunkte erklarte Frau Reinmann?
Wie ausflhrlich?

Das Konzept mit der Suche nach Antworten auf Hedi Reinmanns Fragen
schien den Kindern schwer zu fallen. Waren sie unruhig oder aufmerksam?

Gab es Unterschiede in den Verhaltensweisen der GroBen gegeniber den Klei-
nen?

Fielen die ins Gewicht in Bezug auf Verstandnis, Thema der Geschichte, Einig-
keit unter den Kindern? Wie gut interagierten die GroBen mit den Kleinen?
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Was hielten die Kinder von der fertigen Geschichte?
Vielleicht im Vergleich mit der Rahmengeschichte?

Wurde die fertige Geschichte am Ende noch einmal erzahlt? Wie gut konnten
sich die Kinder an die einzelnen Punkte erinnern?

Wie reagierten die Kinder auf das Ende des ersten Nachmittags? Waren sie
froh, wieder aufstehen und spielen zu kénnen? Waren sie erschopft am Ende?

Jetzt noch mal insgesamt gesehen: An welcher Stelle in der Geschichtenwerk-
statt waren die Kinder am interessiertesten/ aufmerksamsten/ begeistertsten?

Haben die Kinder deiner Einschatzung nach auch irgendetwas gelernt?

Fir wie sinnvoll haltst du es, dass die Geschichte eigentlich im Vorfeld schon
existiert und so gewissermaBen der Phantasie der Kinder ibergeordnet wird?

Nachbereitung:

Was haltst du selbst von der fertigen Geschichte?
Entspricht das Ergebnis deinen Erwartungen? Inwiefern?

Was fiir einen Eindruck hattest du von der Geschichtenwerkstatt (dem ersten
Teil) insgesamt? Warst du zufrieden?
Hast du dazu sonst noch etwas zu sagen?

Hast du dich danach noch mit Frank Vohle/ Frau Reinmann dariiber unterhal-
ten?
Was kam dabei heraus?

Wenn du einen Einfluss auf das Alter der Kinder gehabt hattest, hattest du
dann etwas geandert?

Danach warst du ja nicht mehr dabei? Oder hast noch bei irgendeinem ande-
ren Termin zugesehen?

B.5 Experte praktischer Bereich: Norbert Kober — 5.9.2008

Bewertung des Konzepts aus praktischer Perspektive

Grundsatzliches:

Was halten Sie grundsatzlich von dem neuen Narrationskonzept?
In ein paar Sétzen, einfach das erste was Ihnen dazu einfallt, vielleicht ist Ih-
nen auch gleich beim Lesen etwas in den Sinn gekommen?

Ausgangspunkt:

Wie bewerten Sie die Ausgangskonzepte (Geschichtenwerkstatt und Lernum-
gebung) jeweils fir sich und in ihrem urspriinglichen Einsatzfeld betrachtet?
Was ist ihr jeweiliger Nutzen?

Haben Sie mit einem der beiden schon einmal Erfahrungen gesammelt?
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Halten sie die beiden Ausgangskonzepte (Werkstatt und Lernumgebung) flir
sinnvoll integriert? Warum (nicht)? Was wiirden Sie andern?

Wirkungen/ Potentiale:

Im Vorfeld wurden von den Initiatoren Ziele flir das Konzept gesetzt: Wissens-
vermittlung/ -vernetzung, Personlichkeitsentwicklung/motivationale Einbin-
dung:

Halten Sie vor diesem Hintergrund das Konzept fiir sinnvoll? Kann es so wie es
beschrieben wurde, diese Ziele erreichen?

Welche Wirkungen auf die Kinder wiirden Sie dem Konzept sonst noch zuord-
nen?

Konkrete Interpretationen/ Bewertungen des ersten Versuchs:

Fir wie relevant halten Sie die Mdglichkeit zur Einbringung privater Geschich-
ten der Kinder?

Wie problematisch sehen Sie den Altersunterschied der Kinder im ersten Ver-
such?

(Glauben Sie, dass tatséchlich die Alteren von einer Wissensanwendung profi-
tierten, wahrend die Jiingeren neues Wissen aufbauten?)

Wie sehen Sie die Problematik des Auswendiglernens durch die Kinder?

Wollen Sie auf eine/mehrere der beobachteten Wirkungen noch genauer ein-
gehen?

Wie schatzen Sie das Verhalten der Leiterin bei dem ersten Versuch ein?
Was hdtte sie Ihrer Meinung nach anders machen sollen (Steuerung, Zeit-
druck,...)? Und warum?

Anwendung & Weiterentwicklung:

Wo sehen Sie noch Defizite bei dem Konzept?

In welcher Form halten Sie eine zukiinftige Anwendung in Schulen flir méglich
und sinnvoll?

(vgl. Anregungen Frank Vohles: Stoff in separaten Sitzungen vertiefen, Leh-
rern vorgefertigte Geschichten an die Hand geben)

,Laut Frank Vohle hat der in Grundschulen momentan vorhandene narrative Anteil
bisher jedoch weniger einen inhaltlichen als motivationalen Zweck, so dass er sich
zumindest aktuell noch keine Grundschulanwendung vorstellen kann, die Narration zur
Wissensvermittlung so stark ins Zentrum stellt, wie es bei dem neuen Konzept der Fall
ist. Generell sieht er das Problem, wie narrative, intrinsische Lernprozesse flir den

Gebrauch in Schulen formalisiert werden kdnnen, da ja die Freiwilligkeit der Teilnahme
an einem solchen Projekt eine groBe Rolle spielt." (Zitat aus dieser Arbeit; s. 4.2.1)

Wie beurteilen Sie das aus Expertensicht?

Kdnnen Lehrer eine solche Werkstatt durchflihren oder brauchen sie spezielle
Fahigkeiten und Kenntnisse?
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— Koénnen Sie sich auch eine Anwendung auBerhalb der Schule vorstellen? In-
wiefern?

— Wiirden Sie als Experte das Konzept empfehlen? Wem? In welchem Rahmen?

— Ein paar Hintergriinde zu Ihrem Lebenslauf brduchte ich dann noch, um die
Expertensicht zu erklaren.

B.6 Expertin wiss. Bereich: Andrea Hamann — 13.09.2008

- Bewertung des Konzepts aus wissenschaftlicher Perspektive

Grundsatzliches:
— Was halten Sie grundsatzlich von dem neuen Narrationskonzept?
In ein paar Sétzen, einfach das erste was Ihnen dazu einfallt, vielleicht ist Ih-
nen auch gleich beim Lesen etwas in den Sinn gekommen?

Ausgangspunkt:

— Wie bewerten Sie die Ausgangskonzepte (Geschichtenwerkstatt und Lernum-
gebung) jeweils fir sich und in ihrem urspriinglichen Einsatzfeld betrachtet?
Haben Sie mit einem der beiden schon einmal Erfahrungen gesammelt?

— Halten sie die beiden Ausgangskonzepte (Werkstatt und Lernumgebung) fiir
sinnvoll integriert? Warum (nicht)? Was wiirden Sie andern?

Wirkungen/ Potentiale:

— Im Vorfeld wurden von den Initiatoren Ziele flr das Konzept gesetzt: Wissens-
vermittlung/ -vernetzung, Personlichkeitsentwicklung, Motivationale Einbin-
dung:

Halten Sie vor diesem Hintergrund das Konzept fiir sinnvoll? Kann es so wie es
beschrieben wurde, diese Ziele erreichen?

— Welche Wirkungen auf die Kinder wiirden Sie dem Konzept sonst noch zuord-
nen?

Konkrete Interpretationen/Bewertungen des ersten Versuchs:

— Fir wie relevant halten Sie die Mdglichkeit zur Einbringung privater Geschich-
ten der Kinder?

— Wie problematisch sehen Sie den Altersunterschied der Kinder im ersten Ver-
such?
(Glauben Sie, dass tatséchlich die Alteren von einer Wissensanwendung profi-
tierten, wahrend die Jiingeren neues Wissen aufbauten?)

— Wie sehen Sie die Problematik des Auswendiglernens durch die Kinder

— Wollen Sie auf eine/mehrere der beobachteten Wirkungen noch genauer ein-
gehen?
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Wie schatzen Sie das Verhalten der Leiterin bei dem ersten Versuch ein?
Was hdtte sie Ihrer Meinung nach anders machen sollen (Steuerung, Zeit-
druck,...)? Und warum?

Anwendung & Weiterentwicklung:

Wo sehen Sie noch Defizite bei dem Konzept?

In welcher Form halten Sie eine zukiinftige Anwendung in Schulen flir méglich
und sinnvoll?

(vgl. Anregungen Frank Vohles: Stoff in separaten Sitzungen vertiefen, Leh-
rern vorgefertigte Geschichten an die Hand geben)

,Laut Frank Vohle hat der in Grundschulen momentan vorhandene narrative Anteil bis-
her jedoch weniger einen inhaltlichen als motivationalen Zweck, so dass er sich zu-
mindest aktuell noch keine Grundschulanwendung vorstellen kann, die Narration zur
Wissensvermittlung so stark ins Zentrum stellt, wie es bei dem neuen Konzept der Fall
ist. Generell sieht er das Problem, wie narrative, intrinsische Lernprozesse flir den

Gebrauch in Schulen formalisiert werden kdnnen, da ja die Freiwilligkeit der Teilnahme
an einem solchen Projekt eine groBe Rolle spielt." (Zitat aus dieser Arbeit; s. 4.2.1)

- Wie beurteilen Sie das aus Expertensicht?

Halten Sie die Idee von Norbert Kober fiir verwirklichbar? (Endergebnis ist
wieder ein Film, der im Internet steht oder auf dem Schulserver liegt und als
Ausgangspunkt fiir weitere Bearbeitung dient)

Kénnen Lehrer damit umgehen, haben sie das Technische Know-How oder
auch die Motivation, sich einzuarbeiten?

Wiirde das Konzept an Schulen angenommen (von Lehrern, Schilern, Eltern)?

Kober kritisierte, dass momentan viel zu wenige Lehrer in der Lage waren, das
Konzept durchzuflihren, eine Geschichte zu erzéhlen oder gar zusammen mit
der Klasse zu konstruieren und auch wenig technische Kompetenzen mitbrin-
gen.

Wie wahrscheinlich ist es, dass das Konzept in naherer Zukunft in der Schule
angewendet werden kdnnte und auch angenommen wirde?

In welcher Form kénnte das passieren?

Kdnnen Sie sich auch eine Anwendung auBerhalb der Schule vorstellen? In-
wiefern?
Wirden Sie als Experte das Konzept empfehlen? Wem? In welchem Rahmen?

Ein paar Hintergriinde zu Ihrem Lebenslauf brauchte ich dann noch, um die
Expertensicht zu erklaren.
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Anhang C: Material zu den gefiihrten Interviews
C.1 Transkriptionsregeln

C.2 Interview-Transkripte und E-Mails, in denen nachtraglich Fragen
der Interviewten beantwortet wurden

C.2.1 Hedi REINMANN L.....oiiiiei e e e e 1
C.2.2 Hedi ReiNMann II .......cooviiiiiiiiini e eeenens 23
C.2.3 Frank VohIe.....ccoeeieeeeeee e e e 38
C.2.4 Marco ROSENDEIG.......ciiiuiiiiiiii it 62
C.2.5 Mailnotizen aus Konversation Vohle — Reinmann.............cccvuueeneennne. 72
C.2.6 Mailkonversation Kerstin Ochsner — Interviewte..........ccoeevvereervenenn 73
C.2.7 NOrbert KODEN ... 83
C.2.8 Andrea Hamann.........ooiviiiuimiii s eessesssss s s e eeennns 93

C.3 Kategorien-Dokumente: Auswertung Werkstatt Rekonstruktion

C.3.1 Grundsatzliches zur Lernumgebung ..........ccoeeeuiiiininieiiiniennies s e enaaens 1
C.3.2 Grundsatzliches zur Geschichtenwerkstatt ..., 2
C.3.3 Ziele der ersten DUrchflhrung ........ccoevviviiiiiii v 7
C.3.4 Eingesetzte INStrumente........covvvuiiiiiiiiiiii e 10
C.3.5 Schritte zur VOrbereitung.......coovuueeiiiiiiiei e er e 12
C.3.6 Grundlagendaten zum Projekt..........cooovuuminiiimmnineeii e 15
C.3.7 ABIAUF ... 16
C.3.8 Unterschiede zur ,normalen®™ Geschichtenwerkstatt..............cccovveenns 29
C.3.9 Ubertragung in SCHUIEN......cveeiveectee et et sres v st s b s v e 31
C.3.10 Reaktionen der KINAEr ..........ooiiiiuniiiiriinn e e e e eeennns 34

C.3.11 Unterschiede in der Wirkung zur ,normalen™ Geschichtenwerkstatt .50

C.3.12 Situation der Leiterin.......ccuue i 51

C.3.13 Fazit und Verbesserungsvorschlage ...........ccoevveviiieininieininecnnneeennnn, 54
C.4 Kategorien-Dokumente: Auswertung Experteninterviews

C.4.1 Grundsatzliche Meinung vom und Haltung gegeniiber dem Konzept....1

C.4.2 Bewertung der Einzelelemente und der Art ihrer Verbindung .............. 2

C.4.3 Beurteilung von allgemeinen Potentialen des Konzepts.........cccoevevunnees 5
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C.4.4 Interpretationen und Bewertungen von beobachteten Phanomenen....7

C.4.5 Einschatzungen zum Schuleinsatz und Ideen zur Weiterentwicklung..11
C.5 Audio-Dateien

C.5.1 Hedi Reinmann I

C.5.2 Hedi Reinmann II

C.5.3 Frank Vohle

C.5.4 Marco Rosenberg

C.5.5 Geschichtenwerkstatt Mitschnitt

C.5.6 Norbert Kober

C.5.7 Andrea Hamann

Anhang D: Material zur in der Werkstatt erfundenen Geschichte
D.1 Stichpunktliste zur Struktur der Geschichte
D.2 ausformulierte Tech-Pi-Geschichte

D.3 Bayerischer Grundschullehrplan Jahrgangstufe 3; Bereich: Heimat-
und Sachkunde
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Eidesstattliche Erklarung

Hiermit erklére ich, Kerstin Ochsner, geboren am 16.10.1985, an Eides statt, dass ich
die vorliegende Bachelorarbeit selbstandig angefertigt habe. Es wurden nur die in der
Arbeit ausdriicklich benannten Quellen und Hilfsmittel benutzt. Wortlich oder sinnge-
maB Ubernommenes Gedankengut habe ich als solches kenntlich gemacht.

Ort, Datum Unterschrift



