Ziel dieses Beitrages ist es, die Ergeb-
nisse eines Diagnose- und Therapie-
projektes vorzustellen, das einem bis-
her wenig behandelten Gebiet gilt: der
Fidhigkeit, Geschichten zu erzihlen.

Ein fast zwolfjahriges Middchen wur-
de auf Wunsch einer sonderpiddagogi-
schen Tagesstitte in meiner ambulan-
ten Praxis vorgestellt: sie konne ,,nichts
erzdhlen®. Nach Angabe der Erziehe-
rinnen war J. ein Stiefkind mit ge-
spanntem Verhiltnis zur Stiefmutter;
zu Hause, in der Schule und in der Ta-
gesstitte war sie weitgehend isoliert
und ohne Kontakt zu Gleichaltrigen.
Das Médchen wies eine normale Aus-
sprache, eine geringfiigig einge-
schriankte Grammatik, einen geringfii-
gig eingeschrinkten Wortschatz und
ein normales Sprachverstdndnis auf.
Eine spontane Uberpriifung des Erzih-
lens ergab, dass J. miindliches Erzih-
len tiber einen Abfrageprozess erledig-
te. Ob zu einem vorgelegten Bild oder
zu einem Erlebnis aus dem téglichen
Leben, ihre Bewiltigungsstrategie be-
stand darin, moglichst wortkarg ein
Thema anzugeben und weitere Fragen
abzuwarten. (z.B. Th: ,,Hast du heute
was Lustiges in der Schule gemacht?*
J: . Tierpark®) Auch das schriftliche
Erzihlen wies eine vollige Unfihigkeit
auf, wichtige Einzelheiten nach einer
erkennbaren Struktur zu ordnen.

Eine praktisch brauchbare Diagnose-
methodik. d.h. eine, welche gleich Hin-
weise auf die Therapie ergibt, und ein
Behandlungskonzept fiir dieses Pro-
blem waren schwer auffindbar. Das
miindliche Erzihlen ist aber ein wich-
tiger Teil zwischenmenschlicher Kom-
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munikation und gehdrt so selbstver-
standlich zum sprachheilpddagogi-
schen Interessengebiet. Die Aufsatz-
lehre der Schule ist erstens fiir das
schriftliche Erzdhlen gedacht, das dem
miindlichen wohl verwandt aber nicht
gleichzusetzen ist. Zweitens konnen
schulische Materialien gerade bei den
heutigen Klassenstirken keine Aufar-
beitung individueller Probleme bieten.
So entstand das o.g. Projekt in drei
Teilen:

1) Theorie: hier wurde englischspra-
chige Literatur gesichtet. Englisch-
sprachige Ergebnisse sind bekannt-
lich nie uneingeschrinkt iibertrag-
bar, was besonders bei den unten
angegebenen Erscheinungsalters-
stufen zu berticksichtigen wire. Es
wirken hier nicht nur sprachbe-
dingte Unterschiede, sondern of-
fensichtlich auch kulturbedingte
Unterschiede mit.

2) Diagnose: in diesem Projekt wur-
den 32 Kinder, die in meiner
sprachheilpddagogischen Praxis in
Behandlung waren, auf ihre Fihig-
keit, Geschichten zu erzihlen, mit
der aus der Literatur entnommenen
Methode untersucht. Diese Unter-
suchungsgruppe ist keinesfalls re-
présentativ; sie ist aber auch nicht
durchweg sprachbehindert, denn es
waren auch Kinder mit myofunk-
tionellen Stérungen sowie auch
Sprechablaufstorungen vertreten.

3) Behandlung: aus den 15 fiir be-
handlungsbediirftig befundenen
Kindern wurden bzw. werden 10
mit der unten ausgefiihrten Thera-
piemethode behandelt.
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Die ,,Platzeinteilung® fiir diesen Bei-
trag ist vorsitzlich zugunsten der Dia-
gnose und Behandlung gewichtet. Wei-
terfiihrendes zur Theorie ist dem Lite-
raturverzeichnis zu entnehmen. Die
aufgefiihrten Untersuchungs- und Be-
handlungsmethoden entspringen weit-
gehend den angegebenen Quellen, ob-
wohl sie z.T. stark abgewandelt sind.

1. Die Fahigkeit des Erzihlens

Unter ,,Grammatik der Geschichte* ist
die hinter einer Geschichte liegende
Struktur zu verstehen. Die Féhigkeit,
Geschichten zu erzidhlen, setzt ein ko-
gnitiv-linguistisches Raster voraus (in

Anlehnung an Gilmorel/Klecan-Aker/

Owen 1999):

1. Allgemeines Weltwissen.

2. Erinnerungsvermogen fiir Einzel-
heiten, Erkennen ihrer individuel-
len Bedeutung, Fahigkeit zur Zu-
sammenfassung.

3. Wahrnehmung der ,,Grammatik*
der Geschichte oder des Gesche-
hens, damit Einzelheiten organi-
siert werden k6nnen (s. unten).

4. Die Fihigkeit, den Kenntnisstand
des Zuhorers zu erkennen und dar-
auf einzugehen.

Auch ein aktiver Wortschatz von

brauchbarem Umfang trdgt zur Ver-

standlichkeit der Geschichte bei. Die

Fahigkeit, Geschichten zu erzéhlen,

korreliert erwiesenermallen mit der

Fihigkeit, gelesene Texte zu verstehen;

hier kommen phonematische und gra-

phologische Dekodierung hinzu. Sie
hingt sicher auch mit der Fahigkeit
zusammen, gesprochene Geschichten
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zu verstehen. Denn das Kennen und
Erkennen einer Struktur der Geschichte
ergibt eine Organisation der Einzelhei-
ten, die das Verstindnis erleichtert.

2. Diagnose der Grammatik der
Geschichte

Wie diagnostiziert man die Féihigkeit,
Geschichten zu erzdhlen? Die konkre-
te Diagnose der miindlichen Geschich-
ten als unmittelbare Voraussetzung zur
Behandlung umfaf3t vier Schritte.

2.1 Erhebung der Geschichten

Man ldsst zwei bis drei Geschichten er-
zihlen. Moglich waren als Thema oder
Anlass a) ein vorgelegtes Bild, b) eine
personliche Erfahrung, c) eine erfun-
dene Begebenheit. Nach einigem Aus-
probieren wurde routinemiflig von der
ersten Moglichkeit Gebrauch gemacht:
sprachgestorte Kinder sind ohnehin oft
wortkarg und das vorgelegte Bild gab
die notwendige Sicherheit. Um die
Aufgabe zu verdeutlichen, wurde zu-
erst von der Therapeutin eine kurze
Geschichte auf Level 5 (s. unten) er-
zihlt. Die Aufforderung, eine Ge-
schichte zu erzéihlen ergibt oft nur eine
Beschreibung. ,.Erfinde zu dem Bild
eine Geschichte* ist dagegen meist er-
folgreicher. Zum Weitererzéhlen darf
nur mit ,,und dann?“ oder ,,noch et-
was?" aufgefordert werden, damit kei-
ne Struktur durch die Frage vorgege-
ben wird. Die Geschichten wurden
mitgeschrieben oder auf Kassette auf-
genommen.

2.2 Analyse der Geschichten

Bei der Analyse sollte ermittelt wer-
den: Wortzahl der Geschichte, Zahl der
T-Einheiten (Analyseeinheiten), Zahl
der Clauses, Zahl der Clauses/T-Ein-
heit. Im Folgenden werden die Defini-
tionen angegeben, fiir Beispiele s. un-
ten Beispiel der Auswertung.

Clause (C): Satz oder Satzteil mit Sub-
Jjekt und Prddikat, Haupt- oder Neben-
satz. So ergibt der erste Satz unten (s.
Beispiel der Auswertung) zwei Clau-
ses. Clauses werden nicht durchnum-
meriert, sondern es wird nur die An-
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zahl je Analyseeinheit angegeben: so
ergibt C2 T1 die Information, dass in
der ersten Analyseeinheit zwei Clau-
ses enthalten sind.

T-Einheit (T): Einheit der Analyse: ein-
facher Satz, auch mit mehrfachem Sub-
jekt oder Pridikat, (s. T7 unten), oder
komplexer Satz, Satzgefiige (Satz mit
Nebensatz, s. z.B. T1 unten, hier zwei
Clauses). Eine Satzreihe (durch Kon-
junktionen verbundene Hauptsitze)
dagegen mit zwei oder mehr gleich-
wertigen Subjekten und Pradikaten gilt
als zwei oder mehr T-Einheiten (s. z.B.
T12 und T13 unten). T-Einheiten wer-
den durchnummeriert.

Diese Einteilung erscheint zunéchst
verwirrend: der Zweck ist aber, den
verhaltnisméfBigen Anteil an Nebensiit-
zen festzuhalten, die ihrerseits meist
eine geistige Weiterentwicklung anzei-
gen (ndheres zu der T-Einheit Analyse
s. Hunr (1970): ,,T* wurde in der hier
verwendeten Literatur nicht niher be-
zeichnet).

2.3 Zuordnung der Grummuﬁk-Kbmpo-
nenten

Jeder T-Einheit wird nun eine Gram-
matikkomponente — oder auch mehre-
re — zugeordnet. Diese werden bei der
Auswertung aufgelistet (s. unten).

Weitere Komponenten wiren z.B. Dia-
log und Berichterstattung; fiir ein the-

rapeutisches Eingreifen jedoch genii-
gen meistens die in der Ubersicht 1
genannten Komponenten.

Beispiel der Auswertung: Es war ein-
mal ein Riese, der in einer Burg wohnte
(C2 T1 = Kulisse) // die Burg war in
den Bergen (C1 T2 = Kulisse) // der
Riese hatte niemand, mit dem er reden
konnte (C1 T3 = Kulisse) // er war sehr
ungliicklich (C1 T4 = Kulisse, Interne
Reaktion) // er war auch sehr wiitend
(C1 T5 = Kulisse, Interne Reaktion) //
er beschloss, einen Freund zu klauen
(C1 T6 = Kulisse, Interne Reaktion) //
er ging ins Dorf und klaute einen klei-
nen Jungen (C1 T7 = Verursachendes
Geschehen) // alle Doérfler wurden wii-
tend und rannten hinter ihm her (C1 T8
= Interne Reaktion, Losungsversuch) /
/ der kleine Junge fing an zu weinen
(C 1 T9 = Konsequenz) // er hatte
Angst (C1 T10 = Interne Reaktion) //
der Riese brachte ihn zuriick ins Dorf
(C1 T11 = Losungsversuch) // die
Dorfbewohner waren sehr gliicklich
(C1 T12 = Interne Reaktion) // und die
lieBen den Riesen jeden Tag zu Besuch
kommen (C1 T13 = Konsequenz) // er
war nie wieder einsam. (C1 T14 = Ab-
schluss).

Wortzahl der Geschichte: 95

Zahl der T-Einheiten: 14

Zahl der Clauses: 15
Clauses/T-Einheit: 15/14
Grammatik-Komponenten: Kulisse,

Grammatik
Komponenten Beschreibung Beispiel
1. Kulisse Stellt Hauptdarsteller dar, erzdhlt ,.Ein Médchen ging einmal

wann und wo

2. Verursachendes Erzihlt das Problem oder das

Geschehen Thema
3. Aktion, Losungs-  Der Versuch, das Problem zu
versuch

4. Interne Reaktion

emotionale sein

5. Konsequenz Ergebnis der Aktion

6. Abschluss Losung des Problems oder
Zusammenfassung

Denkende oder fiihlende Aufer-
ungen: konnen sensorische, kognitive

im Wald spazieren.”

,,Auf einmal landete ein Raumschiff
und zwei Marsmenschen kamen heraus.*

,.Das Midchen gab ihnen Bonbons.*
16sen (spéter mit Planung)

,Sie sah die Marsmenschen.
,.Sie dachte, sie muss weglaufen.*
,,Die Marsmenschen freuten sich.*

,.Danach waren sie Freunde.*

,-Die Marsmenschen flogen heim.*

Ubersicht 1: Komponenten der Grammatik einer Geschichte basierend auf Stein
/ Glenn (1979). Diese sind NICHT nach Erscheinungsalter geordnet!
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te alles auf. Sie hat nie wie-
der vor dem Essen ein
Plitzchen gestohlen.

Level 6:  FEin Junge hatte einmal sei-
nen Hund verloren. Er war
sehr traurig. Er liebte den
Hund sehr. Er hing einige
Zettel ,,Hund verloren“
auf. Ein Nachbar, der den
Hund gefunden hatte, sah
den Zettel und brachte den
Hund nach Hause. Der
Junge war so gliicklich.
Sein Hund ist nie wieder
weggelaufen.

Level 7:  Ein Midchen ging einmal
in den Wald spazieren. Sie
fand den Weg nicht mehr.
Als es Nacht wurde, hatte
sie sehr Angst und fing an
zu weinen. Dann horte sie
jemand ihren Namen ru-
fen. Es war ihre Mutter.
Das Maéadchen war so
gliicklich. Thre Mutter sag-
te ,,Wir haben dich tiberall
gesucht. Wir hatten solche
Sorgen. Du darfst nie wie-
der alleine in den Wald
gehen.“ Dann brachte die
Mutter sie nach Hause und
sie lebten immer gliicklich.

Wichtig ist hier, die Geschichte nach
ihrer Grammatik, also nach ihrer Struk-
tur zu beurteilen, d.h. nicht nach ab-
wechslungsreichem Wortschatz (es sei
denn, diese Schwiche schrinkt die
Verstiandlichkeit der Geschichte ein)
und auch nicht nach der Logik der Er-
wachsenen.

Nach Gilmore / Klecan-Aker / Owen
(1999) ist fiir diese Analyse-Methode
eine interpersonelle Reliabilitdt von
98,7% (T-Einheiten) bzw. von 85%
(Clauses) zu erwarten. Leise Zweifel
an diese hohe Zahl auch fiir trainierte
Analysierende sind durchaus ange-
bracht: sie wurde anhand von zwei Per-
sonen ermittelt. In Wirklichkeit ist die-
se Analysemethode zwar nach Training
sehr gut anwendbar, ihre Reliabilitit
diirfte allerdings nicht so hoch liegen.
Zu der Validitit 148t sich anmerken,
dass eine solche Analyse sicherlich
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misst, wie kompetent ein Kind erzihlt
hat. Was sie leider nicht misst, ist, wie
kompetent ein Kind erzéhlen konnte.
Zwei Faktoren wirken hier stark mit.
Erstens sind Kinder nicht unbedingt
motiviert, eine Geschichte zu erzihlen.
Zweitens spielt hier auch eine Rolle,
dass ,,Erzihle mir eine Geschichte!*
offensichtlich nicht so eindeutig se-
mantisch besetzt ist wie der englische
Ausdruck ,,Tell me a story!*. Eine of-
fene Diskussion mit den #lteren, rede-
gewandten Kindern erbrachte, dass sie
meinten, mit einer Bildbeschreibung
wire auch eine Geschichte erzihlt. Von
diesen Kindern kam der Vorschlag,
immer eine Geschichte erfinden zu las-
sen. So wurden in diesem Projekt vier
Kinder, die gut erzdhlen konnten, zu
schlecht eingeschitzt (s. Anhang un-
ter Therapiebediirftig ,,?7).

Solche Fehldiagnosen lassen sich aller-
dings durch zwei Hinweise auffangen.
Erstens weist der Gebrauch von Ne-
bensitzen fast immer darauf hin, dass
ein Kind auf oder iiber Level 3 erzih-
len kann (zu den Ausnahmen hierzu s.
unten Level 0). Dies kann sofort aus
der Relation Clause/T- Einheit gesehen
werden — so erzdhlt das Kind # 13 zwar
nur auf Level 2, hat aber in jedem der
zwel Sitze der ,,Geschichte® einen
Nebensatz (Relation 4/2): hier besteht
ein Widerspruch.

Der zweite Hinweis, der eine Diagno-
se bestitigt, ist die Fahigkeit, Ge-
schichten zu verstehen. Dies kann
iberpriift werden mit der ,,Textge-
schichte der Maus“, eine kurze Ge-
schichte aus dem Spiel ,,LUK* Kasten,
zu der nach dem Vorlesen zwolf Fra-
gen gestellt werden (s. Anhang). Vol-
lig valide ist diese Untersuchung sicher
nicht, denn sie priift ebenfalls Satzver-
standnis und Kurzzeitgedichtnis. Die
Ergebnisse sind trotzdem durchaus in-
teressant. Aus den 15 als behandlungs-
bediirftig diagnostizierten Kindern hat-
ten 10 Kinder weniger als 6 Fragen aus
12 richtig (vier wurden nicht mit der
Mauslein Geschichte tiberpriift). Dies
war bei keinem Kind, das als nicht be-
handlungsbediirftig diagnostiziert wur-
de, der Fall. So hat Kind # 13 aus den
12 Fragen 11 richtig beantwortet (s.
Anhang). Auch ist die Streuung auffil-

lig zweipolig, d.h. eine Gruppe hat 5
Punkte oder weniger, die andere hat 10
Punkte oder mehr. Ganz eindeutig wird
hier die nicht-reprdsentative Untersu-
chungsgruppe gespiegelt: ein Teil be-
steht aus sprachbehinderten Kindern,
der andere Teil aus Kindern, die eine
myofunktionelle Storung bzw. eine
Sprechablaufstérung vorwiesen. An-
hand von diesen zwei Hinweisen wird
die Notwendigkeit der Erhebung wei-
terer Geschichten offensichtlich.

3. Therapie

Anhand der oben beschriebenen Ana-
lyse sowie der Anamnese wird nun
tiber Therapiebedarf und -methodik
entschieden. Betreffs Behandlungsbe-
darf wird in diesem Projekt mittlerwei-
le so verfahren:

1) Erzdhlt das Kind zwei Geschichten,
die Level 4 oder besser sind, besteht
meistens kein direkter Behand-
lungsbedarf, denn diese Fihigkeit
reicht aus, um schulisch weiterent-
wickelt zu werden. Ausnahmen be-
stiinden z.B. bei den Kindern, des-
sen eingeschréinkter aktiver Wort-
schatz die Verstiandlichkeit der Ge-
schichte stark beeinflusst, s. unten.

2) Erzihlt das Kind Geschichten auf
Level 3, so wird nach Alter und
sonstigen Fahigkeiten entschieden.

3) Sind die Geschichten auf Level 2,
und das Alter 5 Jahre oder darun-
ter, kann oft ganzheitlich verfahren
werden, besonders wenn die Eltern
aktiviert werden konnen. So gibt
Esterreicher (1995) hierzu niitzli-
che Vorschlédge (s. unten 3.1 Ganz-
heitliche Methoden).

4) Sind die Geschichten unter Level
3, und das Alter iiber 5 Jahre, wird
das Problem systematisch angegan-
gen (s. unten 3.2 Systematische
Methode). Dies schlief3t natiirlich
den gleichzeitigen Gebrauch der
ganzheitlichen Methoden nicht aus.

3.1 Ganzheitliche Methoden

— Um den Kindern sowie u.U. auch
den Eltern Geschichten niher zu
bringen, werden kurze Geschichten,



moglichst mit Bildern, vorgelesen,
wobei das Kind aktiv mit dem Buch
umgeht (umblittern, auf einen be-
stimmten Menschen in der Ge-
schichte zeigen, usw.). Hierzu sucht
man Biicher aus, die erkennbare
Geschichten enthalten, nicht nur
Beschreibungen! Es eignet sich hier
7.B. besonders Manuel und Didi von
Erwin Moser (1998, 1999).

Zusammen mit dem Kind be-
schreibt man eine Seite in der Ge-
schichte — zuerst: was sieht man,
und dann: ,,was ist los“? Dieses
Suchen und Erkennen des Pro-
blems, bzw. der Komponente ,,Ver-
ursachendes Geschehens® ist eine
Schliisselfihigkeit, denn hier geht
es um die Frage, was erzdhlenswiir-
dig ist.

Nach dem Lesen erzihlt man wie-
der — unter gleichzeitigem Weiter-
blittern — zusammen mit dem Kind,
was passiert ist.

Die Geschichten werden mit Hand-
puppen oder mit Spielzeug (Play-
mobil) durchgespielt.

Man iiberlegt zusammen mehr zu
einer Teilgeschichte (Episode).

Zusammen mit dem Kind iiberlegt
man, wie sich die Darsteller fiihlen,
und warum.

Alle Konjunktionen in Geschich-
ten, Nacherzéhlungen und Bespre-
chungen sollten soweit wie moglich
betont werden, um ihre Bedeutung
in der Geschichte hervorzuheben.

Die Absichten, Ziele, Pldne, Griin-
de fiir die Plidne konnen beim Nach-
spielen durch Selbstdialoge deutli-
cher hervorgehoben werden.

Man iiberlegt gemeinsam ,,was
wiire gewesen, wenn ...“ So kom-
men die ersten, eigenstdndigen Ge-
schichtenteile zustande.

Das gleiche wird mit einer wichti-
gen Einzelheit gemacht, die den
Ausgang der Geschichte dndert
(z.B. wenn Aschenputtel keinen
Schuh verloren hitte?). So wird der
Zusammenhang zwischen Aktion
und Konsequenz verdeutlicht.

Die Grammatik der Geschichte

— Mit den Kindern wird besprochen,
wie das Ende der Geschichte mit
dem Anfang zusammenhéngt.

—  Viele dieser Ideen konnen sehr gut
auf Erlebniserzihlungen des Kin-
des angewendet werden.

— Das Erzihlen und Nacherzihlen
wihrend des Autofahrens (bzw. an-
deren dhnlich langweiligen Situa-
tionen) kann den Eltern nahegelegt
werden. Uberhaupt bringt die Re-
gel ,,Keine Autofahrt ohne Ge-
schichte einen sprunghaften An-
stieg in der Erzéhlfdhigkeit der Kin-
der, was zu einer langen Ausfiih-
rung iiber die Ursachen der Unfé-
higkeit verfiihren konnte.

3.2 Systematische Methode

Die ersten Therapieerfahrungen eines
jeden Praktikers werden damit ge-
macht, ausgearbeitete Methoden dem
jeweiligen Kind anzupassen. Die fol-
gende schrittweise aufgebaute Metho-
de ist genauso fiir jedes Kind abzuwan-
deln wie jedes andere Behandlungs-
konzept. Der Zweck besteht darin, den
Kindern die Grammatik einer Ge-
schichte schrittweise zu verdeutlichen
(vgl. Klecan-Aker 1993). Die Schritte
folgen dem Aufbau einer Geschichte,
allerdings mit der Einschrinkung, dass
diese Schritte in der Reihenfolge ihrer
normalen Erscheinungsalter behandelt
werden. So wird z.B. nicht mit Kulis-
se angefangen.

Es wird immer mit der bildhaften Un-
terstiitzung eines Geschichtenballes (s.
Anhang) gearbeitet. Fiir die Erkldrung
wird ein aufblasbarer Ball auf den
Tisch gelegt und in Zusammenhang
mit dem Bild gebracht. Dem Kind wird
erklart: eine Geschichte ist wie ein
Ball. Fehlt ein Teil, so ist der Ball nicht
mehr rund und ldsst sich schlecht oder
gar nicht gebrauchen, was man beim
aufblasbaren Ball leicht vormachen
kann. Beim Ball ist es die runde Ober-
fliche, welche die Form des Balles er-
hilt, bei der Geschichte ist es das ,,was
ist los*, das Thema oder das Verursa-
chende Geschehen, was die Form der
Geschichte erhilt (spiter ist es auch die
Kulisse, also ,,wer wann wo was

macht®). Fillt die Oberfldche zusam-
men, haben wir keinen Ball mehr: ver-
lieren wir das ,,was ist los* aus den
Augen, so reit der Leitfaden und wir
haben keine Geschichte mehr. Alles
fiihrt irgendwie darauf zuriick. In der
Arbeit mit den Geschichtenbéllen wird
oft eine kleine Skizze von dem ,,was
ist los“ an dem duBeren Rand des Bal-
les im Uhrzeigersinn herumgeschoben,
damit die Kinder es buchstéblich im-
mer vor Augen haben.

Der Level, auf dem das Kind jetzt er-
zdhlt, wird ermittelt. Anhand der Ana-
lyse muss deutlich sein, welche Gram-
matik-Komponente in einer regelhaf-
ten Entwicklung jetzt erscheinen wiir-
de. Anhand des passenden Geschich-
tenballes werden dem Kind zuerst die
Komponenten, die es bereits kann,
dann diejenigen, um die es geht, bild-
haft und sprachlich mit verschiedenen
Beispielen verdeutlicht. Nun werden
immer wieder Geschichten angeboten,
die bis zu dieser Komponente erzihlt
werden, und dann abgebrochen wer-
den. Es werden daraufhin zwei bis drei
verschiedene Moglichkeiten angebo-
ten. Durch die Auswahl ist das Wei-
tererzahlen an die Struktur der Ge-
schichte gebunden. Nach der erfolgten
Auswahl liest man die Geschichte, er-
ginzt durch die neue Komponente,
noch einmal durch, und geht dann zur
nichsten Geschichte iiber. Sind bis zu
10 Geschichten so erarbeitet, geht man
von ,,multiple choice* zu ,,open end*
iiber, und erbittet vom Kind zwei bis
drei Moglichkeiten. Es soll dann sel-
ber die beste Méglichkeit auswihlen,
mit Angabe des Grundes.

An dieser Stelle zwei methodische
Hinweise: Viele der so behandelten
Kinder haben erst spiter in der Behand-
lung angezeigt, dass die immer wieder
unterbrochenen Geschichten sie stdren
(in welchem Fall man sie natiirlich zu
Ende erzihlt). Am Anfang der Behand-
lung fehlt wohl oft das Bewusstsein,
dass eine Entwicklung in der Geschich-
te stattfindet, und so fehlt auch die Er-
wartung weiterer, das Problem 16sen-
der Einzelheiten. Das Erscheinen die-
ser Erwartungshaltung (z.B. Kind: ,,Ja
und, was passiert jetzt mit ihm?* oder
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,,Das schafft er nicht!*) ist als Zeichen
zu werten, dass die Struktur der Ge-
schichte endlich wahrgenommen wird.
Der zweite methodische Hinweis: Das
schnelle Mitschreiben und das damit
verbundene sofortige Wiederholen der
Vorschlédge der Kinder erweist sich als
unerlidsslich! Das Arbeiten genau nach
den eigenen Wortern motiviert die Kin-
der sehr, und baut das Bewusstsein auf,
dass sie Geschichten erzihlen kdnnen.
Die Selbstsicherheit beim Erzihlen
steigt sprunghaft an.

Im Folgenden werden Beispiele fiir den
Therapievorgang auf den ersten drei
Levels gegeben, sowie Vorschlige zur
Erweiterung des Wortschatzes inner-
halb der Geschichte.

Level 1: Geschehnisse, Aktionen, Sa-
chen werden beschrieben, kein zentra-
les Thema, (J., Kind #28, 5J., Diagno-
se: Sprachverstdndnisstorung, Dys-
grammatismus, Konzentrationssto-
rung. Ausgewdhltes Bild: Vier Jungen
bauen eine Hiitte, ein Miadchen steht
daneben). Da bauen sie ein Haus. Ddi-
cher rauflegen brauchen wir ... Tiiren
... Ddcher ... Fenster ... Tiiren ...Holz
malen. Ein Mddchen, ein Jigerstand.
Ich kletter immer hoch, aber die alten
nicht. Einen kaputten haben wir schon
mal gesehen. Hier fehlt das Thema,
das ,,was ist los“ (Grammatische
Komponente: Verursachendes Ge-
schehen). Es muss ein Bewusstsein fiir
wichtige Einzelheiten, die ,,erzahlwiir-
dig* sind, erst entstehen. Im kognitiv-
linguistischen Raster (s. oben 1.) ist
dieses Kind auf der zweiten Stufe (Er-
kennen der Bedeutung von Einzelhei-
ten) gestort. J. wurde erklirt, bevor
man eine Geschichte erzdhlen kann,
muss man erst klar wissen ,,was los
ist“, denn davon will man erzidhlen.
(Geschichtenball 1, oberer Teil wird
angeschaut und besprochen). Nun
werden Bilder von agierenden Men-
schen und Tieren angeschaut. Hierzu
wurden die Bilder des Ravensburger
Spiels ,,Vertragen und nicht Schlagen*
benutzt. Von der Therapeutin wurden
am Anfang zwei, spiter drei verschie-
dene Vorschlidge gemacht. Am Bei-
spiel des Bildes ,,Hiitte bauen*: /) Das
Mddchen meint, sie hat was in der
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Hiitte verloren. 2) Das Mddchen will
mitbauen, aber die Buben sagen nein.
Nach sechs solcher Beispiele konnte J.
allméhlich eigene Vorschldge machen
zu einem auf dem Bild dargestellten
oder zu einem vom Bild ausgehenden
Problem. Diese Vorschlige werden
immer aufgeschrieben und wiederholt!
Es ist sinnvoll, so lange bei diesem er-
sten Schritt zu bleiben, bis das Kind
zielsicher einige Moglichkeiten ange-
ben und seine ausgewihlte begriinden
kann. Hier ist Vorsicht geboten: die
Themenvorschlédge der Kinder sind oft
unerwartet. Ein ,richtiges®, also er-
wachsenengerechtes Thema zu verlan-
gen fiihrt unweigerlich dazu, dass die
Kinder nicht mehr iiberlegen, wovon
sie erzdhlen wiirden, sondern nur noch,
was erwartet wird.

Level 2: Die Kinder benennen oder
beschreiben ausschlieBlich, haben aber
ein zentrales Thema, (F., Kind # 16, 8
J., Diagnose Stammeln, Dysgramma-
tismus, familidre Sprachschwiche.
Ausgewihltes Bild wie oben.) Die vier
Kinder bauen eine Hiitte und ein
Baumhaus haben sie auch schon ge-
baut gehabt und der Bub malt die an,
rot, und da sind noch zwei Bretter (und
dann?). Die vier Kinder bauen eine
Hiitte, sie brauchen viele Ndgel und
Holz und ein Haus und ein Fenster und
eine Tiir und das Mddel schaut zu und
da haben sie auch noch Holz und da
ist Gras und da ist was rotes.

Ein Thema, (also ,,Verursachendes
Geschehen®) wird hier deutlich. Das
Kind scheint aber noch keinen Ein-
druck von dem ,,Weiterschreiten*, von
der Entwicklung in einer Geschichte zu
haben, die eine Struktur erst notwen-
dig macht. Um eben diese Entwicklung
der Geschichte zu verdeutlichen, wer-
den Level 3 und 4 gleich zusammen
bearbeitet. Die ,,Interne Reaktion® (Ge-
fiihl) kann dann sozusagen als Motor
fiir die Weiterentwicklung agieren.
Anhand des ersten Geschichtenballes
werden die Teile der Geschichte dar-
gestellt, angefangen bei dem Teil, den
das Kind bereits gefunden hat, nimlich
,.was los ist* (Verursachendes Gesche-
hen). Dieses ,,was los ist* gibt meistens
irgendein Gefiihl: kindgerechte Bei-
spiele sind unten am Geschichtenball

durch die Gesichter dargestellt (Inter-
ne Reaktion). Anfangs mussten von der
Therapeutin zwei oder drei Gefiihle
vorgeschlagen werden, z.B. zu diesem
Beispiel Sind die Kinder wohl wiitend,
oder zufrieden, oder gelangweilt? Wie
oben werden einige Geschichten in
,multiple choice* erarbeitet, dann ei-
nige in ,,open end*, bei denen das Kind
einige Gefiihle angibt und das beste
Gefiihl auswahlt und begriindet.

Es wird dann gefragt, was die Kinder
wohl machen werden, wenn sie so zu-
frieden (bzw. wiitend, gelangweilt,
usw.) sind? (,,was tun?* = Lsungsver-
such, wobei hier kein Problem an sich
geldst wird, sondern eine logische Fol-
ge des angegebenen Gefiihls gesucht
wird.) Es wird wie oben verfahren, an-
fangs multiple choice, dann Vorschli-
ge des Kindes mit Begriindung der
Auswahl. Zu obigem Beispiel die Vor-
schlidge der Therapeutin: /) sie horen
auf zu bauen, weil sie nicht mehr wol-
len, 2) sie bauen die Hiitte zu Ende und
zeigen es den Eltern, 3) sie bauen, bis
es ganz dunkel ist.

Nachdem eine Anzahl Geschichten so
bearbeitet wurden, verfahrt man genau-
so mit der Konsequenz (,,was wurde
daraus?*). Das heilit, zuerst gibt die
Therapeutin mehrere Konsequenzen
zur Auswahl an (zu obigem Beispiel,
nachdem die Hiitte den Eltern gezeigt
wurde: /) Die Hiitte gefiel den Eltern
gar nicht und die Kinder durften nie
mehr dahin. 2) Die Eltern fanden sie
toll und alle affen ein Picknick drin. 3)
Die Eltern hatten keine Zeit und die
Kinder haben allein drin gespielt.) Als
nichster Schritt gibt das Kind mehrere
Alternativen an, wihlt die beste aus
und begriindet seine Wahl.

Auch kleine Geschichten aus dem tig-
lichen Leben konnen so bearbeitet wer-
den, wobei Alternativen zu dem bereits
Geschehenen gesucht werden. Somit
haben die Geschichten die Grammatik-
teile Verursachendes Geschehen — In-
terne Reaktion — Losungsversuch —
Konsequenz. Wichtig ist, bei der Wie-
derholung der Geschichte zu betonen,
dass die Kinder die Geschichte aufge-
baut haben: auch die Angabe der Griin-
de bei der Nachetzdhlung wird mit gro-
Ber Genugtuung aufgenommen.



Level 3 bis 6: es wird auch verfahren
wie soeben beschrieben.

Level 0: Die Geschichte passt in keine
Kategorie. In diesem Projekt waren
diese erstens die Ein-Wort-Geschich-
ten des eingangs beschriebenen 12-jih-
rigen Midchens. Dies dnderte sich je-
doch bereits nach wenigen Sitzungen.
Es wurden hier zweitens auch Ge-
schichten zugeordnet, die keinen Leit-
faden aufwiesen. Oft waren einige
Grammatik-Komponenten vorhanden;
Nebensitze waren auch keine Selten-
heit. Somit waren diese Geschichten
die Ausnahmen zu der Regel, dass ein
Kind, das Nebensiitze gebraucht, sehr
wahrscheinlich auf Level 3 erzihlen
konnte. (J., Kind #3, 9;2 Jahre Diagno-
se Sprachverstindnisstdrung. Ausge-
withltes Bild: Verletztes Kind liegt ne-
ben seinem Fahrrad, der Verursacher
des Unfalls sowie einige Zeugen sind
in der Nihe.) Da passiert, dass die sich
verlieben (zeigt auf Zeugen des Un-
falls) und dass die Mutter, wo der Sohn
umgefallen ist, weil er sich driicken
wollte vor der Hausaufgabe. Dann sagt
der Mann zu der Frau, ,,warum pas-
sen Sie nicht auf, auf das Kind “. ,, Hal-
ten Sie sich da raus, das ist mein
Sohn“. Da fragt die andere Frau, ,,ist
dir was passiert“ und da sagt der Jun-
ge ,nein“.

Hier ist das Problem sowohl Konzen-
tration und Gedichtnis, als auch die
Unfihigkeit, sich in den Zuhorer hin-
einzuversetzen. Interessant ist, dass
klirende Fragen sofort zu einem volli-
gen AbreiBen eines manchmal noch
erkennbaren Leitfadens fiihren. Die
Einsicht, dass der Zuhorer mehr Infor-
mation braucht, kann nicht vermittelt
werden, weil der ohnehin schwache
Leitfaden der Geschichte eine Ande-
rung nicht vertrdgt. Auch iiber proto-
kollieren, ob schriftlich oder mit Bil-
dern. gelingt es selten, den Leitfaden
zu erhalten.

Bei diesen Kindern hilft nur das Be-
stehen darauf, anhand der Geschichten-
bille und der oben ausgefiihrten Me-
thode jedes Problem einzeln als Ge-
schichte zu entwickeln, z.B. bei obiger
Geschichte: Verursachendes Gesche-
hen (was ist los?): Der Sohn ist mit dem
Rad verungliickt (dies wird nun als

Die Grammatik der Geschichte

kleine Skizze an dem duferen Rand des
Balles herumgeschoben). Interne Re-
aktion (Gefiihl) die Muiter ist wiitend,
weil er die Hausaufgabe nicht gemacht
hat. Losungsversuch (Plan, was kann
er machen, um sein Problem zu 16-
sen?): Der Sohn steht auf und macht
gleich die Hausaufgabe. Konsequenz
(was wird daraus?): Spdter fdhrt er
wieder Rad. 1deal ist diese Geschichte
nicht, denn aus der Perspektive des
Zuhorers ist die Reaktion der Mutter
immer noch unverstindlich, aber im-
merhin ist jetzt ein Leitfaden erkenn-
bar. Theoretisch konnte aus den ver-
schiedenen Teilthemen, die in J.”s Ge-
schichte enthalten sind, eine einzige
Geschichte mit mehreren Episoden
entwickelt werden. Nach den hier ge-
machten Erfahrungen mit solchen Kin-
dern besteht aber kein Grund zu der
Annahme, dass sie jemals eine solche
komplexe Geschichte werden beherr-
schen konnen. Der Erfolg bisher be-
stand darin, dass die Geschichten sehr
einfach wurden, aber immerhin ver-
stindlich waren. Sobald irgendeine
iiberfliissige Einzelheit zu den ,,nack-
ten Knochen* dazukam, wurde das Er-
zihlen fiir die Kinder wieder unbe-
herrschbar.

Level X: die Geschichte ist auf einem
Level, der altersgemif wire, ist aber
wegen des eingeschrinkten Wortschat-
zes kaum verstindlich. Hier kdonnen
nach Esterreicher (1995) alle wichti-
gen Worter der Geschichte bewusst ge-
macht werden. Man erstellt eine

Wo?
Wald
heim

Was gefiihlt?
Angst

Ubersicht 2: Wortkarte

Wer? Midchen
Marsmenschen

Was hat geholfen?
Bonbons

, Wortkarte“, z.B. bei der Geschichte
des Midchens, die Marsmenschen
trifft:

Bei ausfiihrlicheren Geschichten kom-
men mehr Worter zusammen bei der
Beschreibung der Darsteller, Kulissen,
internen Reaktionen, Plidne, Werkzeu-
ge usw. Diese Ubung dient dazu, die
Verhiltnisse der Worter in der Ge-
schichte klarer darzustellen. Eine
Wortkarte zeigt auf, ob wichtige Dar-
steller, Kulissen, Pldne usw., etwas zu
wortkarg beschrieben wurden. Gleich-
zeitig gibt sie oft Hinweise darauf, wo
eine Wortschatzerweiterung anzuset-
zen hat.

Weitere Vorschlige zu der Arbeit mit
den Geschichtenbiéllen:

— Bekannte Geschichten erzihlen,
dann Bildergeschichten, dann
selbst erfundene, gleichzeitig auf
dem Ball zeigen, wo man sich ge-
rade befindet.

— Mit verschiedenen Aufforderungs-
bildern oder Bildergeschichten je-
weils immer nur einen Teil vom
Ball erfinden (z.B. immer die Ein-
fiihrung, immer ein Problem).

— Bei einer Geschichte beim gleichen
Teil vom Ball drei oder vier ver-
schiedene Alternativen finden,
Skizzen anfertigen als Erinnerung,
iiberlegen, welche am besten wiire.

— Fortgeschrittenen Kindern erkléren,
dass einige Geschichten gleich
mehrere Probleme, Pline und Lo-

Was gemacht?
Spazieren
Landen
Geben
fliegen

Was ist geworden?
Freunde

Die Sprachheilarbeit Jg. 46 (3) Juni 2001

119




Schelten-Cornish

sungen haben, wir konnen auch
mehrmals um den Ball herumgehen
(Episoden oder ,,Kleingeschich-
ten®).

— FEigene Geschichten erfinden, die
abgebrochen werden, zusammen
mit Kindern weitererzidhlen (wel-
cher Schritt kommt jetzt? Wo sind
wir am Ball?).

— Geschichte von einem Kind erzih-
len lassen, zusammen mit zweitem
Kind iiberlegen, zu welchen Teilen
vom Ball man viel weil3, und wo
man noch etwas wissen will (ohne
schriftliche Unterstiitzung kaum
moglich).

— In ,Scamper Strategies* (Esterrei-
cher 1995) wird Blooms Taxono-
mie (1956) mit den Aktionsverben
von Tuckmann (1975) kombiniert,
um weitere Moglichkeiten zum
Ausbau der Kenntnisse der ,,Ge-
schichtengrammatik* aufzuzeigen.
Die Schritte der Taxonomie (Wis-
sen, Verstehen, Anwendung, Ana-
lyse, Synthese, Evaluation) zeigen
einen klaren Bezug zu den ver-
schiedenen Niveaus der Geschich-
tenerzdhlung wie oben (s. Esterrei-
cher 1995).

4. Ergebnisse des Projekis

Nach sieben Monaten Therapie (eine
halbe Stunde wochentlich, zusammen
mit einem gleichaltrigen Méadchen mit
Sigmatismus) war das eingangs vorge-
stellte Médchen (J., Kind #7, 12 Jah-
re) in der Lage, eine Geschichte auf
Level 3 —4 zu erzihlen. In den letzten
Therapiewochen erzdhlte sie spontan
Geschichten von der Schule auf Level
4 (z.B.: ,,Wir wollten vor Weihnach-
ten ins Schullandheim. Da war die Leh-
rerin krank, es ging nicht. Jetzt fahren
wir nidchste Woche. Ich freue mich.*)
Auch in der Schule brachte sie in der
,,Erzdhlstunde* nach Angabe der Leh-
rerin ganz annehmbare miindliche Bei-
trige, wobei Einzelheiten immer noch
oft ausgelassen wurden. Interessant ist,
dass die schulischen Aufsdtze auch
deutlich besser wurden, obwohl dies zu
keinem Zeitpunkt geiibt wurde. Eben-
falls von Interesse ist, dass das Mad-
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chen sich zumindest in der Schule nach
Angabe der Lehrerin nicht mehr abson-
dert: in der Therapie erzidhlte J. im
sechsten Therapiemonat erstmals von
einer Freundin. Die Entwicklung einer
Grammatik des Erzdhlens bei J. hat si-
cherlich weniger zu diesem letztge-
nannten Erfolg beigetragen, als der
Umstand, dass sie dieses Erzdhlen im-
mer sofort mit einem gleichaltrigen
Maidchen ausprobiert hat. Die anderen
behandelten Kinder zeigen ebenfalls
Erfolge, die sich nicht nur auf den The-
rapieraum beschrinken.

Im Laufe dieses Projektes zeigte sich,
dass viele Kinder, die eigentlich we-
gen anderer sprachlicher Probleme in
Behandlung waren, nicht oder nicht
altersgemif erzdhlen konnten.

Der Gedanke an friiher behandelte Kin-
der, die nun eine deutliche Aussprache,
eine altersgemiBe Grammatik und ei-
nen ausreichenden Wortschatz haben,
diese aber zum Erzihlen nicht anwen-
den konnen, macht betroffen.

Anhand der hier vorgestellten Diagno-
se- und Therapiemethode kann aber die
Fihigkeit, Geschichten zu erzéhlen, in
der Praxis erfasst und behandelt wer-
den. Geschichten erzéhlen ist auch eine
gute Moglichkeit, sprachlich Erlerntes
(Aussprache, Grammatik, Wortschatz)
in eine ausfiihrlichere Spontansprache
zu iibertragen als die, welche auch in
einer spielerisch gepriagten Therapie-
situation zu finden ist.

Zusammenfassung

Das miindliche Erzdhlen ist ein wichtiger Teil
wischenmenschlicher Kommunikation. Vie-
le Kinder, die vorrangig wegen anderer
Sprachstorungen zur ambulanten Behand-
lung vorgestellt werden, konnen nicht oder
nicht altersgemiiB erziihlen. Es werden die
Ergebnisse eines in einer ambulanten Praxis
durchgefiihrten Projektes (Theorie, Diagno-
stik, Therapie) wiedergegeben. Anhand der
aus der Literatur entnommenen, bildlich er-
weiterten Methoden liisst sich das Geschich-
tenerziihlen bei den meisten Kindern weiter-
entwickeln.
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Anhang: Untersuchte Kinder

Kind Alter
1. St. 9;10
2. T. 9;10
K9 8 9;2
4. St. 8:5
5. V. 8;3
6. A. 6;3
7.7 11;9
8. A. 6;0
9. M. 6:6

10. S. 7;10

11K, 1052

12. F. 8:9

13.D. 12

14. B. 9;10

15.S: 8;10

16. F. 8;1

17. M. 80

18.C. 124

19.A. 104

20. M. 9;0

21.D.  10;3

22.C. 133

23. A. 8:3

24. A. 7.4

25. M. 146

26. L. 6:8

27.1. 10:6

28.7. 5:1

Diagnose Méuslein
Gesch.

SEV, VS

SEV, VS

SVS 5

Zentr HS 2

Konz.schw.

MES 12

Sta, MFS 11

Erz., VS

Sta, Dysgram 5

SVS, VS

MES, Lispeln

Sta, Erz. 3

Sta, Dysgram 4

MES

MES, Lispeln 12

MES 11

MEFS

Dysgram, Sta, 10

Antriebsschwach
Dysgram, Sta

SEV

schwere SVS
Lernbeh.
Redeflussstorg.

MEFS
MFS

MEFS

eingeschr. WS,
Dysgram.
Lateralis

Stottern
Zentrale HS
eingeschr. WS
MES
Konz.schw.
Dysgram., SVS

12

12
12

11

10

Eigene
Gesch.:

Level 4
Level 4
Level 4

Level O
Level O
Level O
Level 2
Level 6
Level 5
Level 2
Level 5
Level 0
Level O
Level 2
Level 2
Level 2-3
Level 2
Level 2
Level 2
Level 2
Level 2
Level 4
Level 5
Level 2
Level 4
Level 6
Level 4
Level 2
Level 2
Level 2
Level 2
Level 3
Level 2
Level 5
Level 2
Level 2
Level 2
Level 4
Level 5
Level 4
Level 5
Level 4

Level 6
Level 6
Level 4
Level 3
Level 3
Level 6
Level 0
Level O

Die Grammatik der Geschichte

Clauses/T-Einh.

10/5
10/9
6/6

4/3
11/9
5/5
7/6
16/15
13/12
6/5
10/7
0
0
6/6
8/8
10/9
7/6
6/6
3/2
9/8
8/8
7/6
8/6
472
911
17/14
9/8
771
6/6
4/4
2/2
a7
9/9
15/10
3/3
5/4
6/6
1077
12/10
11/10
917
711

15/12
13/10
5/5
5/5
6/6
26/26!
6/6
6/6

Sonstiges

WS schrinkt Ver-
standlichkeit ein
WS schriankt Ver-
standlichkeit ein
iiberbehiitet

redegewandt
redegewandt

Stiefkind, isoliert
Ursache d. Projektes
hiufige MOE
iiberbehtitet

frithere Mutistin

Grenzfall geistige
Behinderung

Gymnasiast
redegewandt

Gesch schlecht
organisiert
familidre Sprach-
schwéche
Epilepsie, einge-
schrankter WS
fehlendes Welt-
wissen
redegewandt

redegewandt

redegewandt

Gymnasiast
WS schrinkt Ver-
standlichkeit ein
zwei Episoden

Th

B

7

il
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Kind Alter Diagnose Méuslein Eigene Clauses/T-Einh. Sonstiges Th
Gesch. Gesch.:
29. B: 8;4 Sigmatismus 11 Level 2 715
Level 4 7/5

30. P. 6;6 Sta, Poltern 5 Level 1 9/8

Konz.schw. Level 2 11/10 X
31. A 7,0 phonologische 10 Level 4 13/11

Artikul.storg.
32. M. 102 Dysgram. Leicht 12 Level 7 14/11 Behandlung

abgeschlossen

Th.: Therapiebediirftig HS: Horstérung
SEV: Sprachentwicklungsverzogerung Konz. schw.: Konzentrationsschwiche
VS: Verhaltensstorung MES: Myofunktionelle Stérung
WS:  Wortschatz Sta: Stammeln
SVS:  Sprachverstdndnisstorung Erz.: Erzihlen therapiebediirftig
MOE: Mittelohrentziindung el weitere Erhebung notwendig

Das dumme Miuslein

Eines Tages lief ein junges Miuslein zum
ersten Mal allein aus seinem Loch. Es war
neugierig und wollte sich die Welt anse-
hen. Aber es dauerte gar nicht lange, da
kam das Méuslein aufgeregt zuriick und
lief schnell zu seiner Mutter. ,,Mutter, hor
nur zu! Ich muB dir erzéhlen, was ich drau-
Ben erlebt habe. Es war ganz schrecklich!
Ich habe furchtbare Angst gehabt!

Im Hof habe ich ein wildes Tier gesehen.
Es war bunt, und mit seinen riesigen Flii-

Nur eine Antwort ist jeweils richtig!

1 FEines Tages lief das Mduslein ............
in die Speisekammer.

mit seinen Freunden fort.
allein aus seinem Loch.

2 Das Miuslein wollte ............
einkaufen gehen.
seinen Eltern fortlaufen.

3 Es erzihlte seine Erlebnisse ............
seiner Mutter.
seinen Geschwistern.

4 Das Miuslein war ............

sich die Welt ansehen.

seinem Vater.

geln schlug es gewaltig um sich. Auf dem
Kopf war es feuerrot, und an den Fiilen
hatte es scharfe Krallen.

Als ich mir das Tier genauer angucken
wollte, schrie es ganz laut ,ki-ke-ri-ki‘.

O Mutter, das war bestimmt ein geféhrli-
ches Tier! Es wollte mich sicherlich auf-
fressen, aber ich bin schnell Weggel}lufen.
Im Hof sah ich noch ein anderes Tier, das
war ganz sanft und friedlich. Es war so grau
wie wir, nur viel, viel grofler. Das Tier sah

so freundlich aus. Es saf} still da, leckte sich
die Pfoten und strich damit iiber sein Ge-
sicht. Manchmal schnurrte es ganz leise.
Am liebsten wire ich zu ihm gelaufen und
hitte mit ihm gespielt. Ich hatte aber so
groBe Angst vor dem anderen, bosen Tier,
dal ich lieber schnell wieder nach Hause
gekommen bin.*

7 An den Fiilen hatte es ............

weiche Polster.
scharfe Krallen.

8 Dieses Tier rief
ki-ke-ri-ki.
i-a.

schwere Hufe.

miau.

9 Ein anderes Tier sah ............

bose aus.
freundlich aus.

10 Dieses Tier .......

wild aus.

briillte laut.

ein Esel.

in der Scheune . im Hof. leckte sich die Pfoten.

auf dem Feld. wedelte mit dem Schwanz.
5 Estraf draufen ............ 11 Dieses Tier war ............

viele Tiere. zwei Tiere. ein Hund.

drei Tiere. eine Katze.

6 Das erste Tier war auf dem Kopf ........
mausgrau.

schneeweil3.
feuerrot.

das erste Tier.
gar kein Tier.

12 Gefihrlich fiir das Méuslein war in Wirklichkeit ............

das zweite Tier.

Quelle: (ohne Verfasser) LUK Arbeitshefte (0.J.) Wilhelmshaven: Heinz Vogel Verlag
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- Die Grammatik der Geschichte

Anhang: Geschichtenball 1 (im Original stehen nur die Erkldrungen in Anfiihrungszeichen)

,,Was ist los?*: Verursachendes Geschehen

,,Was tun?“: ,,Gefiihl*:
Losungsversuch, Interne Reaktion
Aktion

Gefiihlvorschlidge: frohlich, wiitend, miide, iigerrascht, grantig, traurig, schimt sich, zufrieden, schadenfroh, lustig, ge-
langweilt, besorgt, frech, einsam, ungeduldig

Anhang: Geschichtenball 2 (im Original stehen nur die Erkldrungen in Anfithrungszeichen)

,»~Am Ende? Meinung?
Was ist in Zukunft?*:
Abschluss

,,Wer wo wann warum?:
Kulisse

,,was wird daraus?*:
Konsequenz

,,was ist los?*“:
Verursachendes
Geschehen

..Gefiihle*: Interne Reaktion .Plan: was tun?*: Losungsversuch, Aktion
Gefiihlvorschlédge: frohlich, wiitend, miide, tiberrascht, grantig, traurig, schamt sich, zufrieden, schadenfroh, lustig, ge-
langweilt, besorgt, frech. einsam. ungeduldig
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