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1. Einfuhrung

Dieter Isler

Im Zentrum unserer Arbeit steht das Verstehen komplexer Bildungsprozesse
im Kindergarten. Zum Einstieg geben wir deshalb einen Einblick in den Alltag
eines Deutschschweizer Kindergartens und skizzieren anhand einer Bilderbuch-
sequenz unser Verstaindnis kommunikativer Formen (Abschnitt 1.1). Darauf fol-
gen einige Informationen zur sprachlichen Bildung in Deutschschweizer Kinder-
garten (1.2) und zum Aufbau dieses Buchs (1.3).

1.1 Das Allerwichtigste — kommunikative Formen im
Kindergarten

Im Kindergarten 3 arbeitet die Lehrerin mit dem Bilderbuch «Das Allerwichtigs-
te». Es handelt von Tieren, die sich gegenseitig von der Unverzichtbarkeit ihrer
besonderen Merkmale iiberzeugen: Dem Elefanten ist der Riissel das Allerwich-
tigste, der Giraffe ihr langer Hals, dem Igel sein Stachelkleid. Auf jeder Doppel-
seite des Bilderbuchs ist auf der linken, zuriickhaltend gestalteten Seite zu sehen,
wie eines der Tiere ein Plidoyer fiir sein eigenes besonderes Merkmal hilt. Die
rechte Seite lasst sich aufklappen, wodurch eine grosse und bunte Abbildung
sichtbar wird. Hier sind alle zuhorenden Tiere mit jenem Merkmal dargestellt,
fiir welches gerade pladiert wird (im aktuellen Beispiel: mit Stacheln, wie sie der
Igel tragt).

Abbildungen 1 und 2: Bau der Sequenz Das Allerwichtigste und aufgeklappte
Doppelseite aus dem verwendeten Bilderbuch «Das Allerwichtigste»*

1 Abbatiello, Antonella (2008): Das Allerwichtigste. Miinchen: Hueber.



Die Lehrerin hatte den Schiilerinnen und Schiilern bereits das ganze Bilderbuch
erzdhlt. Nun sollen die Kinder die einzelnen Doppelseiten nacherzahlen. Das
Unterrichtsgeschehen verlauft nach folgendem Muster:

1. Die Lehrerin zeigt der Klasse eine neue Buchseite und fragt nach der Ausse-
rung des sprechenden Tiers: «Was sagt wohl der Igel?»* Einige Kinder stre-
cken auf, eines wird aufgerufen.

2. Dasaufgerufene Kind zitiert aus der Erinnerung die Ausserung des sprechen-
den Tieres: «Das Allerwichtigste sind spitze Stacheln.»

3. Die Lehrerin bestitigt die Antwort des Kindes und wiederholt sie ggf. bereini-
gend fiir die ganze Klasse. Dann klappt sie die rechte Buchseite auf und zeigt
der Klasse die entsprechend ausgestatteten Fantasietiere (hier: mit Stacheln).

Dieser Ablauf wird mit mehreren Doppelseiten des Bilderbuchs musterhaft
durchgespielt. Dann unterbricht die Lehrerin das Muster mit folgender Ausse-
rung: «Also, ich konnte meine Katze nicht mehr streicheln, wenn sie spitze Sta-
cheln hitte.» Darauf reagiert Lisa spontan: «Meine auch! Meine kann ich nicht
streicheln, die Saringa und den Pappo.» Auf Nachfrage der Lehrerin berichtet
Lisa noch genauer von ihren Katzen, die sich vor ihrem Hund verstecken miissen.
Anschliessend meldet sich auch Dario mit einem Kurzbericht iiber sein Haustier:
«Ich muss niemanden anfassen, der Stacheln hat. Ich habe keine Katze und kei-
nen Hund, nur eine Schnecke, und die ist gerade im Winterschlaf.»

Danach fihrt die Lehrerin mit ihrem Handlungsmuster fort: Sie bldttert zur
Doppelseite mit der Girafte weiter, stellt ihre Standardfrage («Was sagt wohl die
Giraffe?») und erhilt von Belinda die gewiinschte Antwort. Nun meldet sich
Cora mit folgender Ausserung: «Ich kénnte dann nicht meinen Hasen streicheln.
Wenn er einen langen Hals hatte, kann ich ihm nicht die Ohren streicheln.» Auf
Nachfrage der Lehrerin schiebt sie ihrer Aussage eine Begriindung nach. Die
Lehrerin besttigt ihre Begriindung, korrigiert eine Formulierung von Cora und
blattert dann zur Doppelseite mit dem Frosch weiter.

Wir verstehen das Nacherzihlen eines Bilderbuchs im Klassenverband als
eine «kommunikative Form», d. h. als ein komplexes, musterhaftes Ganzes,
welches im Kindergartenalltag als abgrenzbare Einheit von Lehrperson und
Schiiler:innen gemeinsam realisiert wird und die Ko-Konstruktion von «Sinn»
ermdglicht (Knoblauch 2017). Kommunikative Formen strukturieren das kom-
plexe und vielstimmige Geschehen im Kindergarten und bieten den Beteiligten

2 Zum Umgang mit zitierten Ausserungen in diesem Buch: Wenn die exakten Formulierun-
gen fiir die Analysen relevant sind, verwenden wir im Lauftext Originalzitate und tiber-
setzen ggf. dialektale Ausserungen in Fussnoten. In allen anderen Fillen zitieren wir im
Lauftext in formal bereinigter Standardsprache (ggf. mit Originalzitaten in Fussnoten).



sowohl Orientierung als auch Gestaltungsraum.’ Wir pladieren dafiir, bei der Ge-
staltung, Analyse und Weiterentwicklung von Bildungsprozessen in Bildungsein-
richtungen von diesem komplexen Ganzen auszugehen und mit einem forschen-
den, verstehenden Blick die situativ relevanten Aspekte zu bestimmen und zu
vertiefen, ohne sie aus dem Ganzen herauszulosen. Beim Analysieren zahlreicher
Sequenzen aus dem Kindergartenalltag haben sich vier Aspekte kommunikativer
Formen herauskristallisiert, die wir hier am Beispiel der Sequenz Das Allerwich-
tigste ein erstes Mal skizzieren:*

1. Architekturen und ihre kommunikativen Implikationen. Die kommunikative
Form ist als Theater- oder Kinoformation gebaut. Die Lehrerin sitzt erhoht
auf der Bithne und présentiert das Bilderbuch wie auf einer Leinwand. Die
Schiilerinnen und Schiiler sitzen in Reihen auf dem Boden und bilden das
Publikum. Die Schiiler:innen kénnen, wenn sie das Rederecht erhalten, den
Ton zum Bild beisteuern oder die Moderatorin ansprechen. Sie richten sich
nicht an die anderen Kinder, sprechen aber vor Publikum bzw. klassenéftent-
lich mit der Lehrerin.

2. Multimodalitit. Die kommunikative Form wird in vielfacher Weise multimo-
dal vollzogen. Dazu gehoren etwa die Handhabung des Bilderbuchs als Ob-
jekt durch die Lehrerin (hochhalten und ins Blickfeld riicken bzw. abstellen
und aus dem Blickfeld nehmen; aufklappen und umblattern von Buchseiten)
oder jhre Korperhaltungen bei der Adressierung der ganzen Klasse oder ein-
zelner Schiiler:innen.

3. Interaktive Unterstiitzung. Fiir Bildungsprozesse konstituierend ist, dass die
Lehrerin die Schiiler:innen beim Vollzug herausfordernder kommunikativer
Handlungen unterstiitzt. In diesem Beispiel tut sie das auf die einzelnen Kin-
der zugeschnitten: Wahrend sie Lisa in ihrer Rolle als primére Sprecherin Zug
um Zug mit Riickfragen unterstiitzt, reicht bei Cora ein einziger Impuls, um
sie zu einem zweiten lingeren Gesprichsbeitrag zu veranlassen.

4. Miindliche Texte. Im Hinblick auf den Erwerb sprachlicher Fahigkeiten bietet
diese kommunikative Form verschiedene Moglichkeiten fiir die Produktion
«miindlicher Texte» (Isler/Ineichen 2015b). Sie erlaubt es, den Handlungs-
verlauf der Geschichte mit Unterstiitzung der Lehrerin sowie der visuellen
Informationen des Bilderbuchs zu rekapitulieren. In den verschiedenen
spontanen Beitrdgen produzieren die Beteiligten Berichte, die komplexe In-
halte aus ihren distanten Lebenswelten (teils fiktiv verfremdet) sprachlich

3 Dieses Verstandnis schliesst an soziologische und soziolinguistische Konzepte wie sozia-
les Handeln (Weber 1984), ways with words (Heath 1983), speech genres (Bakthin 1986
[2006]) oder kommunikative Gattungen (Knoblauch/Luckmann 2008; Knoblauch 2017)
an. Zur theoretischen Fundierung unserer Arbeit s. Kapitel 2 und 3 dieses Buchs.

4 Eine detaillierte Analyse der Sequenz «Das Allerwichtigste» findet sich in Isler/In-
eichen (2015a).



reprasentieren. Cora greift sogar das Textmuster der Lehrperson auf und pro-
duziert mit denselben sprachlichen Mitteln einen inhaltlich eigenstindigen
neuen Text.

Diese vier Aspekte werden in den Kapiteln 4 bis 7 dieses Buchs anhand von Daten
aus acht Deutschschweizer Kindergarten je einzeln fokussiert und untersucht. In
Kapitel 8 wird bei der detaillierten Analyse einer weiteren Sequenz das komplexe
Zusammenspiel dieser Aspekte veranschaulicht. In Kapitel 9 diskutieren wir die
Bedeutung kommunikativer Formen im Kindergartenalltag und entwerfen dar-
aus resultierende Perspektiven fiir die Forschung und Professionalisierung.

1.2 Frihe Sprachbildung in Deutschschweizer Kindergarten

Was ist unter dem Deutschschweizer Kindergarten zu verstehen, warum ist die
frithe Sprachbildung bildungspolitisch so relevant und welcher Handlungsbedarf
ergibt sich fiir jhre Weiterentwicklung? Um das Umfeld unserer Forschungs-
arbeiten zu kldren, gehen wir im folgenden Abschnitt auf diese Fragen ein.

Der Kindergarten in der Deutschschweiz

In den letzten zwei Jahrzehnten hat der Kindergarten in der Deutschschweiz
einen rasanten und tiefgreifenden institutionellen Wandel durchlaufen: Im letz-
ten Jahrhundert war der Kindergarten lange eine sozialpadagogisch orientier-
te Einrichtung (Witzig 2002), die wie der Kindergarten in Deutschland von der
Frobel-Padagogik gepragt war. Der Deutschschweizer Kindergarten war damals
schon kostenlos, bot allerdings keine familienergédnzende Tagesstruktur an (die
Schiiler:innen besuchten den Kindergarten an fiinf Vormittagen und an einem
oder zwei Nachmittagen wahrend jeweils zwei Stunden). Finanzierung und Auf-
sicht waren Sache der Gemeinden. Es bestand in vielen Kantonen eine ein- oder
zweijahrige Angebotspflicht fiir die Gemeinden, aber noch keine Besuchspflicht
fiir die Kinder (S6rensen/Thévenaz-Christen 2003).

Mit dem Wechsel der Zustindigkeit fiir den Kindergarten von den Ge-
meinden zu den Kantonen verdnderten sich zahlreiche Rahmenbedingungen
grundlegend: Im Jahr 1999 erschien im Kanton Bern der erste Lehrplan fiir den
Kindergarten (Erziehungsdirektion des Kantons Bern 1999), weitere kantonale
Lehrpldne - teils eng an den Berner Lehrplan angelehnt wie in den Kantonen
Aargau, Luzern oder Basel-Stadt - folgten wenig spéter. In den meisten Kanto-
nen wurde eine zweijdhrige Angebotspflicht, in vielen Kantonen auch eine min-
destens einjdhrige Besuchspflicht eingefithrt (SKBF 2014). In vielen Kantonen
wurden die Kindergdrten organisatorisch in nahegelegene Schulen eingegliedert
und in der Folge von deren Schulleitungen gefiihrt. Die Prisenzzeiten wurden
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von zwei auf dreieinhalb Stunden pro Vormittag ausgedehnt. Ab 2003 wurden
die kantonalen Ausbildungen an die neuen padagogischen Hochschulen verlegt,
und Kindergarten-Lehrpersonen absolvieren seither ein Bachelor-Studium (wie
die Lehrpersonen der Primarstufe).®

Im Zusammenhang mit der Harmonisierung der Schweizer Volksschule
wurde die Schulpflicht in bisher 17 Kantonen auf elf Jahre (davon zwei Jahre Kin-
dergarten) ausgedehnt. Im Lehrplan 217 bildet der zwei Jahre umfassende Kin-
dergarten zusammen mit den ersten beiden Jahren der Primarschule den vierjéh-
rigen Zyklus 1 der Volksschule. Die Unterrichtsgegenstinde des Kindergartens
sind darin ebenfalls fachdidaktisch organisiert (vgl. exemplarisch: Amt fiir Volks-
schule Thurgau 2016). An Besonderheiten verbleiben die Altersdurchmischung®
der Kindergartenklassen (jede Klasse umfasst zwei Jahrgange), das Freispiel bzw.
die Eigenzeit als fester Bestandteil des Kindergartenalltags und die Themenorien-
tierung des Unterrichts (es wird weiterhin ganzheitlich an Themen gearbeitet,
wobei die Lernbereiche des Lehrplans integriert werden).

Damit ist der Deutschschweizer Kindergarten heute klar als Schuleingangs-
stufe zu verstehen. Er ist kostenlos, fiir die meisten Kinder obligatorisch und or-
ganisatorisch in das Schulsystem integriert. Die Schweizer Kinder sind beim Ein-
tritt in den Kindergartenjahr (ins erste Schuljahr) mit vier Jahren ein Jahr jiinger
und beim Ubertritt in die erste Primarklasse (ins dritte Schuljahr) mit sechs Jah-
ren ein Jahr ilter als die Kinder, die in Deutschland in die Grundschule eintreten.
Die inzwischen vollzogene Integration des Kindergartens in das Schulsystem und
die Qualifikation der Lehrpersonen an padagogischen Hochschulen bilden wei-
tere Unterschiede zwischen zwei Einrichtungstypen, die in der Deutschschweiz
und in Deutschland zwar gleich benannt werden, sich aber grundlegend vonein-
ander unterscheiden.

Entsprechend bezeichnen wir die Akteurinnen und Akteure der von uns
untersuchten Kindergirten als Lehrerinnen (nicht als Erzieherinnen)’ bzw. als
Schiilerinnen und Schiler (nicht nur als Kinder). Leserinnen und Leser, die mit
dem Deutschschweizer Bildungswesen unvertraut sind, wird das moglicherweise
irritieren. Diese Irritation ist aber zielfithrend, weil sie auf wichtige institutionelle

5 In 17 (von 26) Schweizer Kantonen gilt heute eine elfjahrige Schulpflicht. Sie umfasst zwei
Jahre Kindergarten, sechs Jahre Primarschule und drei Jahre Sekundarschule (SKBF 2023).

6 Die Harmonisierung der Volksschule ist ein nationales Projekt mit Beteiligung von aktuell
15 (von 26) Kantonen (SKBF 2023: 31). Es wurde 2006 gestartet und dient u.a. auch der
Harmonisierung der Ausbildung von Lehrpersonen iiber die Kantonsgrenzen und Sprach-
rdaume hinweg. s. https://www.edk.ch/de/themen/harmos

7 wwwlehrplan21.ch

Altersdurchmischte Klassen finden sich zunehmend auch in der Primarschule.

o

9 In unserem Sample gibt es nur Lehrerinnen (keine Lehrer), wir verwenden deshalb die
weibliche Form, wenn wir uns auf die Lehrpersonen der Projektkindergérten beziehen.
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Unterschiede hinweist, die zwischen Kindergirten in Deutschland und in der
Deutschschweiz bestehen.

Friihe Sprachbildung im Fokus der Bildungspolitik

Im Zusammenhang mit den Diskursen zur Leistungsfahigkeit von Bildungssys-
temen und zum Abbau von Bildungsungleichheit ist in den letzten Jahrzehnten
die frithe Sprachbildung immer stirker in den Fokus der Bildungspolitik geriickt
(Stamm 2014). Heute ist unbestritten, dass frithe Bildungserfahrungen fiir den
weiteren Verlauf von Bildungswegen innerhalb und ausserhalb der Schule hoch
relevant sind (KMK 2019). Damit stellt sich die Frage nach der Qualitit von
Bildungsangeboten in Familien, familienerginzenden Einrichtungen im Friih-
bereich und auf der Schuleingangsstufe. Wahrend familiale Bildungsangebote
privat verantwortet werden und im Sinne einer reziproken Bildungspartner-
schaft (Paratore 2002) nicht einfach an vorherrschenden Normen gemessen wer-
den diirfen, kann und sollte die 6ffentliche Hand Verantwortung fiir die Qualitit
von Bildungseinrichtungen fiir junge Kinder ibernehmen. In der Schweiz ist die
Situation zurzeit disparat: Fiir Angebote im Frithbereich gibt es nur minimale
Regelstrukturen, und es besteht in simtlichen Qualititsbereichen (Struktur-,
Orientierungs- und Prozessqualitit; Kuger/Kluczniok 2008) grosser Entwick-
lungsbedarf (Kiinzli/Isler 2024). Fiir den Kindergarten sieht die Situation besser
aus: Als Schuleingangsstufe ist er heute allen Kindern ab vier Jahren kostenfrei
zugénglich, und durch die Integration in das Schulsystem ist die Sicherung der
Struktur- und Orientierungsqualitit auf organisationaler Ebene gewahrleistet.
Im Kindergarten steht deshalb die Prozessqualitit als Entwicklungsbereich im
Vordergrund.

Bildungsprozesse unter der Lupe

Die erwerbsunterstiitzende Ausgestaltung sprachlicher Bildungsprozesse durch
pédagogische Fachpersonen auf der Ebene der Interaktionen bildet einen Kern-
bereich der Weiterentwicklung der frithen Sprachbildung im Kindergarten.
Letztlich entscheidet das konkrete kommunikative Geschehen tiber das Zustan-
dekommen von gegenseitigem Verstehen und den Erwerb sprachlicher Mittel.
Sprachliche Bildungsprozesse lassen sich nach unserem Verstdndnis durch fol-
gende Eigenschaften charakterisieren:

10 Der Frithbereich bzw. Elementarbereich umfasst alle vorschulischen pddagogischen Ein-
richtungen, in der Deutschschweiz namentlich Kindertagessttten, Spielgruppen und
Tagesfamilien). In der Schweiz liegt der Versorgungsgrad an Betreuungsplatzen sehr tief
(unter 20 %; SKBF 2023: 55), die grosse Mehrheit der zwei- bis vierjahrigen Kinder wird
weiterhin privat betreut.
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Kommunikative Konstruktion: Sprachliche Bildungsprozesse vollziehen sich
in interaktiver Zusammenarbeit der Beteiligten bei der Bearbeitung von fiir
sie bedeutsamen kommunikativen Aufgaben (Wygotski 1934 [1986], We-
ber 1976, Bruner 1983 [2002]).

® Situiertheit und Multimodalitdt: Sprachliche Bildungsprozesse vollziehen sich
unter Nutzung aller verfiigbaren Ressourcen - aller situativen Gegebenheiten
und aller individuellen Ausdrucksmittel. Sprache ist ein Instrument im Or-
chester der Kommunikation (Knoblauch 2017, Kress 2010).

® Sprache als Werkzeug: Kommunikation und begriffliches Denken sind iiber
sprachliche Formen miteinander verbunden. Zudem verfiigt Sprache als arbi-
trares und konventionalisiertes Zeichensystem iiber ein besonderes Potenzial
zur Reprisentation von distanten und abstrakten Inhalten (Wygotski 1934
[1986], Isler 2014).

® Praktiken: Sinn-Konstruktionen vollziehen sich immer als spezifische Hand-
lungsmuster, d.h. als institutionalisierte bzw. habitualisierte Formen des
Kommunizierens (Schatzki 2016), die auf Einrichtungen, soziale Gruppen
oder Milieus verweisen und das Geschehen implizit mitbestimmen (Bour-
dieu/Passeron 1971, Heath 1983).

Aus dieser Ubersicht wird deutlich, dass sprachliche Bildungsprozesse durch Be-
obachten oder Erinnern allein nicht zugénglich sind: Eine Begrenzung des Blicks
auf einzelne Beteiligte, auf verbalsprachliche Ausserungen, auf das im Riickblick
Erinnerte, auf das Explizite kann dem komplexen Geschehen nicht gerecht wer-
den. Das Erschliessen von Verstehensprozessen erfordert eine Methodik, die
das Geschehen in seiner Zeitlichkeit und Multimodalitit dokumentiert und der
kleinschrittigen und wiederholten Beobachtung und Reflexion zugéinglich macht.
Aus diesem Grund halten wir die Arbeit mit Videodaten fiir methodisch unver-
zichtbar - sowohl fiir Forschungszwecke als auch bei der Weiterentwicklung der
péadagogischen Prozessqualitdt durch Professionalisierungsmassnahmen fiir Kin-
dergarten-Lehrpersonen.

1.3 Ziele und Aufbau dieses Buchs

Ziele

Die vorliegende Publikation erweitert und vertieft die Auswertungen des vom
Schweizerischen Nationalfonds finanzierten Forschungsprojekts «Prozesse der
Sprachférderung im Kindergarten» (ProSpiK)." Ubergeordnetes Ziel dieses Buchs
ist es, die Ergebnisse unserer Forschungsarbeiten als Aspekte kommunikativer

11 Projekt Nr. 13DPD3-136610-1
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Formen im Kindergarten zu integrieren und das Verstdndnis von Alltagsgespra-
chen als Kontexte sprachlicher Bildungsprozesse zu verfeinern. Konkret wollen
wir zur Erreichung folgender Ziele beitragen:

1. Sprachliche Bildungsprozesse im Kindergarten werden als dynamische, mul-
timodale Sinn-Konstruktionen verstanden, die in komplexer Weise subjektiv,
situativ, institutionell und gesellschaftlich bedingt sind.

2. Im Kindergarten als Schuleingangsstufe des Deutschschweizer Bildungssys-
tems werden Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft als Schiilerinnen
und Schiiler sozialisiert und dabei bewusst beim Erwerb jener kommunikati-
ven Formen unterstiitzt, die sie fiir die Nutzung schulischer Bildungsangebote
benotigen (Vieluf et al. 2020).

3. Das padagogische Handeln der Lehrpersonen in Alltagsgesprichen ist ein
zentraler, viel versprechender und bisher zu wenig beachteter Ansatz zur wei-
teren Professionalisierung von Lehrpersonen (Schneider 2020). Durch Wei-
terbildung koénnen Lehrpersonen anhand von Videodaten fiir die Komple-
xitdt sprachlicher Bildungsprozesse sensibilisiert und in der Reflexion ihres
eigenen Handelns gestirkt werden. Dadurch lésst sich die Qualitdt der Er-
werbsunterstiitzung nachweislich verbessern (Hefti et al. 2024).

Methodischer Zugang

Im Projekt ProSpiK wurde im Sinne einer fokussierten Ethnografie bzw. «Video-
graphie» (Knoblauch 2006) der kommunikative Alltag des Kindergartens unter-
sucht. Das Sample bestand aus acht Kindergartenklassen aus vier Deutschschweizer
Kantonen, die sich beziiglich Siedlungsformen (Grossstadte und Agglomerations-
gemeinden) sowie sozialrdumlich (eher privilegierte und eher unterprivilegierte
Einzugsgebiete) unterschieden. In jedem Kindergarten wurde an fiinf Vormittagen
einer Schulwoche mit drei Kameras durchgéngig gefilmt: Eine mobile Kamera folgte
der Lehrperson und dokumentierte ihre Interaktionen mit den Schiiler:innen vom
Eintreffen des ersten bis zum Abschied des letzten Kindes. Zwei statische Raum-
kameras erfassten das Geschehen im Kindergartenraum aus zwei komplementi-
ren Blickwinkeln. Die Lehrpersonen trugen ein Funkmikrofon, um die akustische
Qualitdt der Videoaufnahmen zu optimieren. Der videografierte Alltag wurde in
Logbiichern fiir jeden Fall und fiir jeden Halbtag grob beschrieben. Auf Basis der
Logbiicher wurden Sequenzen fiir die detaillierten Analysen ausgewahlt. Auswahl-
kriterien waren a) das erste Klassenplenum der Schulwoche und b) Situationen,
in welchen die Lehrperson mit einem oder mehreren Kindern langere Gesprache
fuhrt (im Sinne von sustained shared thinking, vgl. Siraj-Blachford et al. 2002). Die
ausgewdhlten Sequenzen wurden im multidisziplindren Analyseteam anhand der
Videodaten und Transkripte videosequenzanalytisch ausgewertet (Tuma/Schnett-
ler/Knoblauch 2013). Ziel war es, die Sinn-Konstruktionen der Akteur:innen und
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die ihnen zugrunde liegenden Muster und Grundverstindnisse zu rekonstruieren.
Das soziale Handeln der Lehrerinnen und Schiiler:innen (Weber 1984) wurde unter
Beriicksichtigung seiner Situiertheit, Multimodalitit, Sequenzialitat und Interakti-
vitdt analysiert. Die Analyseergebnisse wurden als Memos festgehalten und im For-
schungsteam validiert. Auf Basis der Memos, Videodaten und Transkripte wurden
schliesslich die Aspekte kommunikativer Formen des Deutschschweizer Kinder-
gartens, die in diesem Buch dargestellt werden, als konzeptuelle Ergebnisse aus-
gearbeitet und empirisch abgestiitzt.

Detailliertere Informationen zur Projektanlage, dem methodischen Vorgehen
und den beteiligten Kindegartenklassen finden sich im Anhang dieses Buchs.

Aufbau dieses Buchs

Das Buch besteht aus drei Teilen mit je spezifischen Funktionen: TeilI dient der
Klarung der theoretischen Grundlagen unserer Forschungsarbeiten, Teil Il der
Herausarbeitung einzelner Aspekte kommunikativer Formen am Datenmaterial
und Teil ITI der Integration dieser Aspekte in ein Grundverstindnis kommunika-
tiver Formen in Deutschschweizer Kindergarten.

Teill: Theoretische Grundlagen

Aus zwei sich ergédnzenden disziplindren Perspektiven werden in TeilI zentrale
Bezugstheorien ausgewiesen:

Kapitel 2: Unterrichtsiffentliche Kommunikation (von Esther Wiesner). Aus
der Sicht der Interaktionslinguistik entsteht geteilter Sinn in der Interaktion,
d.h. in der raum-zeitlichen Ko-Prisenz der Akteur:innen. Indem sie im geteil-
ten Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Handlungsraum leibkérperlich in und
mit der physischen Umwelt agieren und dabei ggf. Objekte miteinbeziehen, wird
ihr Handeln wechselseitig wahrnehmbar und lesbar. Im Unterricht erméglichen
schulférmige kommunikative Formen ein koordiniertes Handeln unter den Be-
dingungen des Klassenkollektivs.

Kapitel 3: Grundverstindnis sprachlicher Bildung (von Dieter Isler). Sprache
wird aus spracherwerbstheoretischer Sicht als ein Zeichensystem verstanden,
welches Bedeutung aufrufen kann, sofern diese institutionalisiert und habituali-
siert ist. Erwerb und Ausdifferenzierung sprachlicher Werkzeuge erfolgen durch
Teilhabe am kommunikativen Alltag lebensweltlicher Gemeinschaften. Durch
(Un-)Vertrautheit mit schulférmigen kommunikativen Formen haben Kinder
ungleiche Chancen, an der Unterrichtskommunikation zu partizipieren.
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Teil ll: Aspekte kommunikativer Formen

Anhand von Datenmaterial aus den untersuchten Kindergarten werden in Teil IT
vier zentrale Aspekte kommunikativer Formen im Kindergarten herausgearbei-
tet:

Kapitel 4: Schulische Interaktion und Raum (von Esther Wiesner). Das Kapitel
fokussiert die rdumliche Dimension von Interaktion und zeichnet unter Riick-
griff auf die acht Kindergirten des vorliegenden Samples nach, wie die Organisa-
tion des Raums und die Positionen und Bewegungen der Akteur:innen im Raum
massgeblichen Anteil an der Sinnkonstruktion haben, wodurch das Embodiment
von Kommunikation in den Blick riickt, eine Komponente, die unverzichtbar ist
in der didaktischen Modellierung von Sprachbildung.

Kapitel 5: Multimodalitit (von Esther Wiesner). Zum Embodiment gehort
auch der Aspekt der Multimodalitat. Das Augenmerk auf die Korperlichkeit ge-
richtet, wird dargelegt, wie Interaktion sich in der Leibkorperlichkeit der Ak-
teur:innen und in den beteiligten Objekten entfaltet. Dazu werden Sequenzen
aus zwei Kindergarten-Klassen analysiert, in welchen Ordnungsstrukturen durch
den Einsatz der Leibkérper sowie von Objekten sichtbar gemacht und fiir Bil-
dungsprozesse genutzt werden.

Kapitel 6: Miindliche Texte (von Dieter Isler). Nach einer theoretischen Kla-
rung des Konzepts der miindlichen Texte wird die Sequenz Laternenkleistern ana-
lysiert und mit zwei weiteren Sequenzen aus anderen Kindergérten verglichen.
Es zeigt sich, dass miindliche Texte in ganz unterschiedlichen kommunikativen
Formen des Kindergartens realisiert werden und im Hinblick auf die Teilhabe an
schulischen Bildungsprozessen hoch relevant sein diirften.

Kapitel 7: Unterstiitzungsleistungen der Lehrpersonen (von Dieter Isler). Zu-
niachst wird eine Systematisierung von Unterstiitzungsleistungen entwickelt.
Darauf folgen eine vertiefte Analyse der Sequenz Versteckspiel mit Rabe Socke
und Vergleiche mit zwei weiteren Sequenzen aus kontrastierenden Settings. Die
Unterstiitzungsleistungen der Lehrpersonen beziehen sich auf die Erméglichung
von Gesprichen, deren Rahmung und Steuerung sowie auf die zugeschnittene
Unterstiitzung der Kinder als Sprecher:innen Zug um Zug.

Teil lll: Kommunikative Formen im Kindergarten

Die bis dahin zu analytischen Zwecken einzeln fokussierten Aspekte werden in
TeilIII integriert — zundchst empirisch im Rahmen einer weiteren Sequenzana-
lyse, danach theoretisch in der Diskussion des Konzepts der kommunikativen
Formen im Kindergarten. Abschliessend werden programmatische Perspektiven
fir die Nutzung dieses Konzepts im Berufsfeld und in der Wissenschaft skizziert.

Kapitel 8: Alltagsgespriche als komplexe Bildungsprozesse verstehen (von Die-
ter Isler und Esther Wiesner). Dem komplexen Zusammenspiel der einzelnen
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Aspekte ndhern wir uns, indem alle vier Aspekte an derselben Sequenz unter-
sucht werden. Dabei wird deutlich, dass die bisher analytisch fokussierten Aspek-
te immer verwoben und im Vollzug nicht voneinander zu trennen sind.

Kapitel 9: Kommunikative Formen im Kindergarten - eine Skizze (von Dieter
Isler und Esther Wiesner). In diesem abschliessenden Kapitel wird die Bedeutung
kommunikativer Formen im Feld des Deutschschweizer Kindergartens skizziert.
Wir schlagen vor, kommunikative Formen als Bausteine des Kindergartenalltags
und Essenz der ersten schulischen Sozialisation zu verstehen, und umreissen
unser Verstindnis des Erwerbs und der Vermittlung kommunikativer Formen.
Im Ausblick werden Perspektiven fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen sowie fir die weiterfithrende Forschung formuliert.

Anhang: Das Projekt «Prozesse der Sprachforderung im Kindergarten» (Pro-
SpiK) (von Dieter Isler). Hier finden sich weitere Informationen zur Projektanla-
ge, dem methodischen Vorgehen und den beteiligten Kindergartenklassen.
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2. Unterrichtsoffentliche Kommunikation

Esther Wiesner

In seiner Funktion der Wissensvermittlung kann das Unterrichtsgesprach als
zentrales Element in Kindergarten und Schule verstanden werden. So gefasst,
fungiert es als (ein grundlegendes) schulisches Sozialisationsinstrument, anhand
dessen Kinder und Jugendliche zu Schiiler:innen werden. Das vorliegende Kapi-
tel steckt den theoretischen Rahmen fiir unterrichtsoffentliche Kommunikation
aus interaktionslinguistischer Perspektive ab, nimmt das miindliche Gesprach
also als Interaktion in den Blick, fiir die das Embodiment bzw. die Materialitét
konstitutiv ist: So riicken Leibkorperlichkeit (belebte Korper), Raum und Objek-
te (unbelebte Korper) in den Blick. In ihrem unvermeidlichen Zusammenspiel
wird Kommunikation wahrnehmbar bzw. lesbar und auf diese Weise im Rahmen
kollektiver kommunikativer Situationen 6ffentlich. Nach einer kurzen Situierung
werden diese drei Aspekte beleuchtet und relational zueinander erldutert (Ab-
schnitt 2.1). Danach werden sie nacheinander im schulischen Kontext verortet
(2.2) und in ihrem Zusammenspiel in ihrer spezifischen Schulférmigkeit be-
trachtet (2.3). Schliesslich wird ihre Rolle fiir Verstehensprozesse diskutiert (2.4).

Mit dem Ziel, kommunikative Formen im Kindergarten zu verstehen (s.Ka-
pitel 1), wird die multimodale Charakteristik von Interaktion herausgearbeitet,
und zwar unter Riickgriff auf Arbeiten zur Semiotik bzw. zur Multimodalitdt
von Kommunikation (exemplarisch Goodwin 2000, Gibson 1977, Jewitt 2009,
Kress 2010) sowie auf solche zur kommunikativen Konstruktion von Wirklich-
keit (Knoblauch 2017, 2013, Keller/Knoblauch/Reichertz 2013).

In Anlehnung an Goffman (1963, 1967) und an die darauf aufbauenden Uber-
legungen von Hausendorf (2012) sowie von Knoblauch (2017) wird Ko-Prasenz
der Akteur:innen als Voraussetzung fiir Interaktion und gleichzeitig als interak-
tionale Leistung postuliert: Akteur:innen kommen nicht umhin, physisch Raum
einzunehmen und sich rdumlich sowie in Relation zu anderen Akteur:innen zu
positionieren (Goodwin 2000, Kendon 1990). Verbalsprache hingegen ist nicht
zwingend notwendig, um gemeinsam Sinn herzustellen.

Interaktion als geordnete Abfolge von aufeinander bezogenen Handlungen in
Zeit' und Raum charakterisiert sich durch ihren sequenziellen Verlauf und die si-
multane Wahrnehmbarkeit aller daran beteiligten Facetten. Mit anderen Worten:

1 Interaktion bzw. das «Gesprich» als sequenzielle Abfolge von Handlungen in der Zeit ist
Common Sense nicht nur in der Interaktionslinguistik, sondern in der Gesprachsforschung
(und mithin der Gespréchs-, Diskurs- und Konversationsanalyse) generell; das Konzept ist
vielfiltig beschrieben, vgl. exemplarisch Hausendorf (2007), wird in diesem Buch darum
als gegeben verstanden und nicht spezifisch behandelt.
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Durch jhren Leibkoérper? handeln Akteur:innen in Zeit und Raum, wodurch sie
fir andere sensorisch wahrnehmbar, d.h. hor- und sichtbar sind, was ihr Han-
deln lesbar macht.* Kennzeichnend fiir Interaktion ist also «the public visibility
of the body as a dynamically unfolding, interactively organized locus for the pro-
duction and display of relevant meaning and action» (Goodwin 2000: 1517).

Der interaktionslinguistische Ansatz propagiert die Gleichrangigkeit aller
verfiigbaren bzw. verwendeten Kommunikationsressourcen. Damit negiert er
eine generelle Vorrangstellung von (Verbal-)Sprache gegeniiber anderen Kom-
munikationsressourcen. Aus dieser Perspektive ist die Dichotomie von sprach-
licher und materieller Welt aufgehoben: «A theory of action must come to terms
with both the details of language use and the way in which the social, cultural,
material and sequential structure of the environment where action occurs, figure
into its organization.» (Goodwin 2000: 1491)

Die Korperlichkeit in der Zeit und im Raum muss daher Gegenstand der
Analyse sein, um unterrichtsoffentliche miindliche Kommunikation fassen zu
koénnen. In dieser Lesart ist ausschliesslich kommunikativ relevant, was senso-
risch erfahrbar und damit lesbar gemacht wird: Freude, Zweifel oder Zustim-
mung miissen multimodal-leibkérperlich externalisiert werden, um fiir das
Gegentiber auditiv und visuell wahrnehmbar zu werden. Auf diese Weise dienen
ephemere Verbal- und Leibkorpersprache den Akteur:innen als vielfiltige Kom-
munikationsressourcen. Im Verbund mit der physischen Umgebung machen
sich die Akteur:innen situationsabhingig unterschiedliche Arrangements von
leibkérperlich-raumlichen bzw. gegenstindlichen Gegebenheiten zur Kommu-
nikation bzw. zur multimodal-orchestralen Ko-Konstruktion von Sinn zunutze.
Nur in diesem Zusammenspiel kann interaktional Sinn ko-konstruiert werden.
Handlungen oder kommunikative Formen in der linguistischen Interaktionsana-
lyse und damit im vorliegenden Kontext umfassen:

® den Leibkorper als multimodales Display, um verbal und paraverbal Sprache,
um gestisch, mimisch und proxemisch Motorik sowie um positionsbezogen
Bewegung und Haltung einzusetzen (vgl. Abschnitt 2.1 (a)),

® den Raum als deiktischen Ausgangspunkt bzw. als unausweichlichen und
geteilten Bewegungs-, Wahrnehmungs- und Handlungsraum (vgl. Ab-
schnitt 2.1 (b)),

® Objekte mit unterschiedlichen Handlungsanregungen, sogenannten affor-
dances (Gibson 1977) bzw. Affordanzen* — Blitter oder Steine, aber auch

2 Der Terminus «Leibkérper» wird in Anlehnung an Knoblauch (2017) verwendet, um zu
verdeutlichen, dass sowohl der subjektive Leib als auch der objektive Korper gemeint sind
(vgl. Knoblauchs Positionierung hierzu 2017: 120-124).

3 Interaktion ist als solche sensorisch wahrnehmbar, also potenziell auch olfaktorisch sowie
haptisch (und — um der Vollstindigkeit Geniige zu tun - auch gustatorisch).

4 Eingedeutscht verwendbar gemiss Lexikon der Psychologie (Wenninger o.].).
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Skelett-Modelle, Puppen oder die Wandtafel; sie ermoglichen und/oder
strukturieren Handlungen und materialisieren Bedeutungen anhand von Ob-
jektivierungen und Objektivationen (vgl. Abschnitt 2.1 (c)).

Da sich Interaktion materiell an belebten und unbelebten Koérpern (das heisst an
Leib- und Objektkorpern), multimodal und sequenziell im Raum vollzieht (Ken-
don 1990), ergibt sich zwangsliufig ein Status von Offentlichkeit (Schmitt 2013),
sobald andere anwesend sind.

Die Offentlichkeit im Unterricht bildet die Klasse (zusammen mit der Lehr-
person). Unterrichtsgespriche finden mit und vor der Klasse statt. Institutionell
bedingt sind die Handlungsrechte und -pflichten dabei asymmetrisch verteilt:
Die Lehrperson als Institutionsvertreterin steht den Schiiler:innen face-to-faces
(Putzier 2012) gegeniiber. Aus dieser Interaktionskonstellation im Verbund mit
dem gesellschaftlichen Auftrag der Schule und den daraus resultierenden Rollen
ergibt sich eine spezifische interaktionale Ordnung (Goffman 1981), eine Schul-
formigkeit bzw. eine «forme scolaire» (Thévenaz-Christen 2005; s. weiter unten
in Abschnitt 2.2). Inwiefern sie in den ersten beiden Bildungsjahren des Kinder-
gartens spezifisch kindergartenférmig ist, wird nachfolgend kurz theoretisch er-
lautert und in den Kapiteln 4-8 empirisch beschrieben.

2.1 Materialitat — die Wahrnehmbarkeit von Sinnherstellung

Unterrichten, an Unterricht teilnehmen, ein Buch lesen oder Spaghetti kochen,
joggen oder sich mit jemandem unterhalten: Handeln vollzieht sich anhand des
Leibkorpers, mit Objekten und im Raum; es ist darum materiell gebunden, was
hiufig mit dem Begriff «<Embodiment» bezeichnet wird (Embodiment, s. fiir
den interaktionalen Kontext Goodwin 2000, Streeck/Goodwin/LeBaron 2011a,
Streeck 2011)°. Akteur:innen sowie Objekte nehmen zwangslaufig Raum ein und
sind Teil davon. Dabei konnen Akteur:innen nicht vermeiden, sich in Relation zu
anderen sowie anderem zu positionieren, zu stehen oder zu sitzen, sich zu bewe-
gen, den Kopf, den Oberkorper, die Fiisse oder den gesamten Korper jemandem
zuzuwenden oder den Fokus auf etwas zu richten etc. (vgl. auch Gibson 2014
bzw. 1979). Handlungen sind folglich aufgrund ihrer Materialitdt deutbar und
werden damit «lesbar» (s. auch: Wiesner 2017), wodurch sie kommunikativ sind
(Knoblauch 2017).

Wird Wirklichkeit an der Wahrnehmbarkeit gemessen, ist sie eine geteilte
Wirklichkeit. Zu ihrer prozessualen Herstellung bedarf es mindestens zweier

5 Vgl allerdings Knoblauch, der den Begriff <KEmbodiment» als irrefithrend zuriickweist: Er
impliziere, es gebe Handlung, die dann noch verkérpert werde. Dies sei unvereinbar mit
dem Fakt, dass Handlung iiberhaupt erst materiell definierbar sei (Knoblauch 2017: 119).
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Akteur:innen®, die im Handlungsvollzug ein Drittes, die Objektivierungen, erzeu-
gen. Jede Interaktion ist deshalb triadisch” (Knoblauch 2017). Das heisst, zwei
Akteur:innen handeln mit und durch ihren Leibkorper und beziehen sich dabei
auf ein Drittes, auf die Objektivierung. Als Objektivierung fungiert zum Beispiel
der ausgestreckte Zeigefinger beim Zeigen oder der geformte Schall beim Spre-
chen. Die Objektivierung schafft einen Fokus der geteilten Aufmerksamkeit (To-
masello 1999, Tomasello/Carpenter 2007) und vermittelt so eine Objektivation,
beim Zeigen das Gezeigte und beim Sprechen die (im Vollzug erneut institu-
tionalisierte) Bedeutung. Vollzogen iiber die Objektivierung als wahrnehmbare
Materialisierung bildet die Objektivation damit das verbindende Glied zwischen
Akteur:in und Wirklichkeit, das heisst: zwischen Bewusstsein, Erfahrung oder
Kognition von Akteur:innen einerseits und objektiv wahrnehmbarer Wirklich-
keit andererseits. Daraus folgt, dass Erfahrung und Kognition unter dem Blick-
winkel der Interaktionslinguistik bzw. des kommunikativen Konstruktivismus
nicht im Innern von Akteur:innen, sondern in der geteilten Wirklichkeit viru-
lent werden: Erst iiber die anderen wird den Akteur:innen in kommunikativen
Handlungen die objektivierte Wirklichkeit materialisiert zuteil. Sie verstehen den
Sinn bzw. die Funktion eines Grusses oder eines indirekten Sprachakts, eines
Laserpointers oder eines Stethoskops. Dies wiederum ist nur moglich, weil Ob-
jektivierungen und Objektivationen triadisch institutionalisiert und in jedem
Handlungsprozess bestitigt und weiterentwickelt werden. Davon zeugen sowohl
leibkorperlich vollzogene Objektivierungen — der Fingerzeig beim gestischen Zei-
gen oder der geformte Schall beim Sprechen - als auch Objektivationen wie das
Gezeigte bzw. die Wortbedeutung oder auch wie ein Bleistift (Objektkérper) oder
die Institution Schule (Konzept, Idee).

Dass gewisse Handlungen wie das eingangs erwédhnte Buchlesen oder Spa-
ghettikochen letztlich auch allein vollzogen werden kénnen, ist Ergebnis von
Sozialisation. In ihrem Kontext sind Akteur:innen wiederholt an raumzeitlich
stattfindenden kommunikativen Prozessen beteiligt. Im jedem Handlungsvoll-
zug stellen sie Bedeutungen her, die sie mit zunehmender Erfahrung allmahlich
verinnerlichen, was mit anderen Worten bedeutet, dass die Akteur:innen sich
Praktiken im Handeln wortwortlich einverleiben.

Mit Leibkorperlichkeit und Materialitit in Interaktion generell befassen
sich Hausendorf (2012, 2015), Schmitt (2013, 2015), Knoblauch (2017), Good-
win (2000), Streeck, Goodwin & LeBaron (2011b), Streeck (2011), Jewitt (2014)
oder Kress (2015, 2010). Ausgangspunkt bilden die Uberlegungen zum Embo-
diment in Kommunikation von Mead, von Schiitz sowie von Goftman. Auf den

6 Knoblauch (2017) spricht von «Subjekten» anstelle von Akteur:innen.

7  Nicht zu verwechseln mit Tomasellos Darstellung, der die Konzepte von Dyade und Triade
ausschliesslich auf Akteur:innen bezieht, nicht auf Objektivierungen und Objektivationen
(vgl. Tomasello 1999).
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davon inspirierten Sozialkonstruktivismus von Berger und Luckmann abgestiitzt,
entwickelt Knoblauch den kommunikativen Konstruktivismus (2013, 2017): Er
versteht die aktuelle Gesellschaft als Kommunikationsgesellschaft, deren Motor
die kommunikativen Handlungen sind. Diese fithren als sequenzielles Handeln in
Handlungsmustern bzw. kommunikativen Formen zu Institutionalisierungen, aus
denen Institutionen hervorgehen und letztlich Struktur rithrt. Aus kommunikati-
ver Perspektive geht Gesellschaft also aus kommunikativen Handlungen® hervor.
Anders als der Konstruktivismus, der jede Bedeutung als Ergebnis des jeweiligen
Aushandlungsprozesses fasst, stellt der kommunikative Konstruktivismus die Ob-
jektivitdt der geteilten Wirklichkeit ins Zentrum, die letzten Endes tiber Institu-
tionalisierung zu Gesellschaft fithrt (Knoblauch 2017). Hierzu gehoren akteur:in-
nenseitig die Prozesse der Sedimentierung, Routinisierung und Habitualisierung
von Handlungen, die sich akteur:inneniibergreifend und beziiglich geteilter Wirk-
lichkeit in der Institutionalisierung dussern. Die Institutionalisierung stellt Struktur
sicher, indem sie Praktiken und Praxis sowie deren Tradierung erméglicht: Soziali-
sierte Akteur:innen wissen deshalb, wie man ein Buch liest, wie man einkauft, Auto
fahrt oder sich in einem Restaurant verhalt — dies auch ohne Kenntnis davon, wie
diese Institutionen im Einzelnen begriindet oder entstanden sind.

Die Sozialisation von Akteur:innen vollzieht sich im Lebenslauf in den einzel-
nen Handlungen bzw. den kommunikativen Formen, die anhand der in diesem
Abschnitt angesprochenen, miteinander zusammenspielenden Parameter — Leib-
korper, Raum und Objekte — gefasst werden konnen. Diese drei Parameter sind
deshalb unter interaktionslinguistischer Perspektive grundlegende analytische
Kategorien, um das Handeln in der Schule zu beobachten, zu verstehen und zu
beschreiben.

Leibkérper (a)

Fiir die Interaktion stellt der Leibkorper ein sensorisch wahrnehmbares, kom-
plexes Kommunikationsmittel dar. Allerdings haben Verbalsprache, Stimmfiih-
rung, Mimik, Gestik, Proxemik sowie Position und Bewegung im Raum je eige-
ne Funktionsweisen und eigene Affordanzen, mit denen sie zur Herstellung von
Sinn beitragen: Etwas zu dussern bzw. zu schweigen, jemanden anzublicken, eine
Braue hochzuziehen oder jemandes Blick auszuweichen, ikonisch oder indexika-
lisch zu gestikulieren und korperliche Zu- bzw. Abwendung sind nur eine Aus-
wahl an sensorisch wahrnehmbaren Moglichkeiten, die die Leibkorperlichkeit
den Akteur:innen bietet. In seiner Ausdrucksweise funktioniert der Leibkorper

8 Handlungen als «<kommunikativ» auszuweisen, ist aus dieser Perspektive ein Pleonasmus,
der aber in der theoretischen Herleitung nétig ist, um sich von Handlungskonzepten wie
demjenigen von Weber (1980) oder Simmel (1958), auf denen der kommunikative Kon-
struktivismus aufbaut, abzugrenzen.

24



multimodal: Die leibkérperlichen Ausdrucksmittel emergieren gemeinsam or-
chestral und sind multisensorisch wahrnehmbar (Kress 2015). Dabei sind sie
keine redundante Aufsummierung einzelner Handlungen, sondern ergénzen ei-
nander und stellen gemeinsam elaborierte Handlungen dar. Im empraktischen
Handeln lassen sie dynamisch «semiotische Felder» (Goodwin 2000: 1490) ent-
stehen. Deren situatives Bespielen fithrt zur multimodal ko-konstruierten bzw.
zur gemeinsamen Sinnherstellung.

Interaktionsanalyse verlangt nach einem methodischen Zugang, der diese
Multimodalitét registriert und dabei insbesondere auch die Visualitit als essen-
ziell fiir die Akteur:innen erkennt sowie entsprechend zu beschreiben vermag.
Nur so gelangt Face-to-face-Kommunikation in ihrer Gesamtheit in den Blick.
Um schulische Unterrichtsgesprache in ihrer Komplexitit erfassen und verstehen
zu konnen, wird die leibkorperliche Multimodalitdt im vorliegenden Buch zen-
tral behandelt (s. Kapitel 5).

Raum (b)

Unter dem Blickwinkel des Embodiments riickt mit der Leibkorperlichkeit un-
weigerlich auch der Raum ins Zentrum der Aufmerksamkeit, und zwar sowohl
der physische als auch der soziale Raum. Mit der Materialitit und der Wahrnehm-
barkeit von Handlungen und ihrer unvermeidlichen physischen Verankerung be-
fassen sich Gibson (1977, 2014), Goodwin (2000), Streeck (2011), Hausendorf,
Mondada & Schmitt (2012) und Kendon (1990, 2010): Gibson mit der materiel-
len Welt in ihrer physischen Charakteristik und ihren Affordanzen bzw. Moglich-
keiten und Begrenzungen, was Handlungen anbelangt, Goodwin sowie Streeck
mit dem kommunikativen Zusammenspiel leibkorperlicher, objektkorperlicher
und raumlicher Materialitit («embodiment»), Hausendorf, Mondada & Schmitt
mit dem Raum; zusammen mit Kesselheim konzentriert sich Hausendorf zudem
auf rdaumliche Benutzbarkeitshinweise (2013) und Kendon schliesslich interes-
siert sich fiir soziale Handlungsrdume - sogenannte «spaces» —, die durch die
Leibkorper der Akteur:innen in Relation zueinander physisch geschaffen werden.

Fir die theoretische Fundierung wird im vorliegenden Buch insbesondere
Kendons «F-Formation System» (1990) herangezogen, um die spezifischen Ge-
gebenheiten schulischer Unterrichtsgesprache zu beschreiben und im Hinblick
auf Sprachbildung zu untersuchen. Kendons Beobachtungen richten sich auf
(Face-to-face-)Formationen und dabei geschaffene Handlungsraume, die Leute
leibkdrperlich automatisch bilden, sobald sie sich in Interaktion miteinander be-
geben. Wenn zwei oder mehr Menschen aufeinandertreffen und ihre Aufmerk-
sambkeit fiir eine gewisse Zeit auf etwas Gemeinsames richten bzw. joint attention
herstellen (Tomasello 1999, vgl. aber auch Goodwin 2000), formieren sie sich
leibkdrperlich-raumlich. Anhand der Ausrichtung ihrer Leibkérper schaffen sie
drei Rdume oder spaces (Kendon 1990): einen o-, einen p- und einen r-space. Sie
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positionieren sich dabei vis-a-vis bzw. face-to-face, L-formig, side-by-side oder
im Kreis zueinander und schaffen dadurch eine geteilte Mitte, die Kendon als
o-space bezeichnet. Die raumliche Zone, in der sich ihre Leibkorper zueinan-
der positionieren, nennt er p-space. Was ausserhalb von o- und p-space liegt, sich
jedoch in der Nahe der Handelnden befindet und von ihnen wahrgenommen
werden kann, beschreibt Kendon als r-space (vgl. Abbildung 1). Die spaces sind
zwar primar alphabetisch benannt, ihre Bezeichnungen lassen aber willentlich
auch eine Referenz zu ihrem Funktionieren zu (Kendon 1990: 233-235): So ver-
weist das «o» auf «overt» bzw. auf den raumlich gebildeten Raum, der (im Kreis)
durch die Formation der Leibkorper zueinander geschaffen wird; das «p» steht
fiir «person» und referiert auf die Leibkorper der Personen, die handeln; das «r»
bezieht sich auf die «reception» und bezeichnet damit den Raum, aus dem Leute
eine Beteiligung am Interaktionsensemble (Schmitt 2012) anmelden und anfra-
gen miissen (bevor sie sich in den p-space begeben konnen).

Abbildung 1: Leibkorperlich-raumliche Arrangements und damit entstehende spaces
nach Kendon (eigene Darstellung)
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In Kapitel 4 werden Kendons Uberlegungen gezielt auf schulische Interaktion
angewendet. Auf dieser Grundlage lasst sich zeigen, inwiefern die kindergarten-
typische Plenarform des Stuhlkreises eine Formation mit sozialisatorischer Mitt-
lerfunktion fiir unterrichtséffentliche Kommunikation ist, die den Kindergarten-
schiiler:innen ermdglicht, in schulische Handlungsweisen zu finden.

Objekte (c)

Neben der Leibkorperlichkeit der Handelnden und dem Raum sind aus inter-
aktionslinguistischer Perspektive sowie vor dem Hintergrund des kommunika-
tiven Konstruktivismus auch Objekte in Interaktionen bestimmend. Als Mate-
rialisierungen, durch die Wissen reprasentiert und kondensiert wird, sind sie
nicht nur Hilfsmittel, sondern sind essenziell bzw. unentbehrlich in Handlung
miteingebunden (Streeck 2011) oder ermdglichen gar erst Handlung, insofern
sie Gegenstinde sind, die Akteur:innen nutzen, um mit und durch sie zu han-
deln.

Sie fungieren dabei als Objektivationen oder als Objektivierungen (Knob-
lauch 2017): Objekte lassen sich zunéchst als materialisierte Ergebnisse von Ob-
jektivierungen und mithin als eine Form von Objektivationen verstehen. In ihnen
ist historisch gewachsenes, institutionalisiertes Wissen reprasentiert. Objektiva-
tionen stellen Ergebnisse wiederkehrender Situationen dar, die dieselbe Form
von Handlung erfordern. Im Fall von Objekten sind die materialisierten Objek-
tivationen physische Korper, die Raum einnehmen und iiber ein Ausseres, eine
spezifische Form und Oberfliche sowie ein spezifisches Gewicht verfiigen: etwa
der Stift oder die Wandtafel, um etwas schriftlich festzuhalten. Von Interesse fiir
Akteur:innen ist dabei weniger das Wahrnehmen ihres exakten und gesamthaf-
ten Ausseren oder das Wissen um ihre genaue Funktionsweise als vielmehr das
kondensierte Wissen, das sie beinhalten und das Losungen fiir Handlungs-«Pro-
bleme» bietet: z. B. eine Landkarte zur Orientierung oder eine Wandtafel, um et-
was fixierend zu erkliren. Ebenfalls von Interesse fiir Akteur:innen sind die den
Objekten immanenten Affordanzen, bestimmte Handlungen zu ermoglichen:
Beispielsweise lassen sich mit Kreide Dinge schriftlich oder bildlich fixieren,
Henkel oder Griffe gestatten das Halten, Tragen oder Ziehen eines Gegenstandes
und ein Hohlraum erlaubt, Gegenstidnde mit etwas zu fiillen.

Wird ein physisches Objekt «zweckentfremdet», also nicht entsprechend
seiner institutionalisierten Funktion verwendet, dann wird es nicht in seinem
Wesen als Objektivation, sondern im Sinn einer Objektivierung fiir ein Drittes ge-
braucht: Etwa wenn eine Kochkelle anstatt zum Umriihren eines Pfanneninhalts
als Mikrofon-Imitation oder als Hand fiir einen Schneemann benutzt wird oder
wenn Kieselsteine als Zeichen fiir Gruppenzugehérigkeit oder Ahnliches einge-
setzt werden.
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Als grundlegend an Handlung beteiligte oder gar erst Handlung ermdgli-
chende Parameter kommt den Objekten fiir Unterrichtsgespriche eine bedeut-
same Rolle zu. Objekte — und nicht spezifisch bloss Artefakte® - stellen darum im
vorliegenden Buch ebenfalls eine wichtige analytische Kategorie dar (s. Kapitel 5).

2.2 Schulféormige Interaktionen im Kindergarten

Die bisher dargestellten Uberlegungen sollen nachfolgend mit dem Kindergarten
in Verbindung gebracht werden, um die Spezifik schulischer Unterrichtsgespra-
che herauszuarbeiten und sie hierin in ihrer Unterschiedlichkeit von familialen
Vorerfahrungen mit Gespriachen abzugrenzen.

Unter der Perspektive der institutionell geregelten Wissensvermittlung (im
Sinn der Tradierung von Wissen) hat Schule den gesellschaftlichen Auftrag, Ler-
nenden kanonisiertes, curriculares Wissen zu vermitteln und sie in ihrer sozialen
und kognitiven Entwicklung sowohl zu unterstiitzen als auch zu férdern (vgl.
Knoblauch/Wiesner/Isler/Kiinzli 2024) - Schule und mithin schulisches Han-
deln funktioniert spezifisch, was Thévenaz-Christen (2005) als forme scolaire
beschrieben hat: Im Gegensatz zur familial bestimmten Primarsozialisation wer-
den die Kinder in Kohorten organisiert; sie bilden Klassen und Lerngruppen.
Sie sind damit Teil eines Kollektivs und sie werden mit der Rolle von Schiiler:in-
nen bedacht. Als solche haben sie sich gemiss Stundenplan zu bestimmten Zei-
ten am Unterrichtsort einzufinden. Das Programm geht von der Lehrperson
aus. Sie steht dabei im Rahmen einer professionellen, hierarchischen Rollen-
beziehung als Lehrerin dem Klassenkollektiv und den einzelnen Schiiler:innen
gegeniiber. Ihr obliegt die Aufgabe, den Lernenden den Schulstoft zu vermitteln
und sie dariiber hinaus entsprechend den gesellschaftlichen Erwartungen zu en-
kulturieren und personlich zu bilden.” Damit dies gelingen kann und also eine
Lehrperson als Institutionsvertreter:in einer grosseren Gruppe den Lehrplan-
vorgaben entsprechend etwas beibringen kann, bedarf es einer Handlungsord-
nung. Diese Ordnung ist gesellschaftlichen sowie institutionellen Gegebenheiten
(wie Klassen oder Stundenplinen) geschuldet und schlégt sich in der konkreten

9  Wir sprechen im vorliegenden Buch von «Objekten» und nicht von «Artefakten» wie bei-
spielsweise die Praxistheorie (Schatzki 2016), weil uns auch Objekte interessieren, die nicht
von Menschen hergestellt sind wie Dinge aus der Natur (Blatter, Steine oder Moos): Sie
sind Objekte aus der Alltagswelt oder lassen sich erforschen, mit Bedeutung aufladen und
als Hilfsmittel mobilisieren. Das heisst, uns interessiert hier die Dinglichkeit von Objekten
und nicht die Frage, ob sie (schulische) Artefakte sind.

10 Es geht hier darum herauszustellen, wie schulischer Unterricht institutionell strukturiert
und konzipiert ist und weniger um konkreten Unterricht. Denn selbstredend gibt es viel-
filtige Formen von Unterricht und gibt es Klassen, die gleichzeitig von mehreren Lehrper-
sonen und in verschiedenen Konstellationen unterrichtet werden etc.
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leibkdrperlich-raumlichen Interaktion nieder. Schulisches Handeln ist reglemen-
tiert, um den Bildungsauftrag erfiillen zu konnen. In gefithrten Unterrichtsse-
quenzen mit der Klasse tun alle Lernenden (zumindest ungefihr) dasselbe zur
selben Zeit — mit Sprache spielen, einen Hefteintrag vornehmen, rechnen: Die
Schiiler:innen handeln also kollektiv synchronisiert. Diese spezifische, von der
Lehrperson angeleitete Handlungsweise vollzieht sich in der physischen und so-
zialen schulischen Umwelt, also in Rdumen und mit Objekten, die dadurch alle-
samt zum Handlungsraum Schule gehéren.

Leibkérper in der Schule

Ausinteraktionslinguistischer Sicht sind formelle Unterrichtsinteraktionen asym-
metrisch, was mit Rechten und Pflichten einhergeht und sich nicht zuletzt an der
Regulation der Leibkorper ablesen ldsst: Das Rederecht im Unterricht liegt primér
bei der Lehrperson, wohingegen die kommunikative Aufgabe der Schiiler:innen
in erster Linie das aufmerksame Rezipieren sowie das Befolgen von Anweisun-
gen ist. Nur auf Signal der Lehrperson hin wird diese Ordnung fiir markierte
Zeitraume durchbrochen. Das heisst, die Verbalitdt ist im gefithrten Unterricht
reglementiert. Wollen die Schiiler:innen etwas nachfragen oder kommentieren,
sind sie zunéchst auf nonverbale Modalitditen verwiesen: Wortmeldungen werden
per Handzeichen (Aufstrecken) angefragt. Die Lehrperson bestimmt dariiber, ob
und wen sie aufruft oder ignoriert.

Auch die leibkorperliche Bewegung ist im gefiihrten Unterricht reglementiert.
Die Akteur:innen halten sich auf zugewiesenen Positionen (in zugewiesenen Ge-
biuden und Rédumen sowie auf zugewiesenen Sitzmobeln) auf, wobei erwartet
wird, dass die Schiiler:innen den Handlungen der Lehrperson konzentriert folgen
und den ihnen erteilten Auftrigen nachkommen. Es gilt also nicht nur, kognitiv
aufmerksam zu sein, sondern auch, den Leibkérper dem Unterrichtsgeschehen
zuzuwenden und ihn stillzuhalten. Unwillkiirliches oder freies (Fort-)Bewegen
ist nicht vorgesehen. Wollen die Schiiler:innen wéhrend einer gefithrten Unter-
richtssequenz aufstehen, um beispielsweise zur Toilette oder zum Wasserspender
zu gehen, fragen sie dies mit Handzeichen bei der Lehrperson an.

Die Regulation der Leibkérperlichkeit ist eng mit dem Bespielen schulischer
Réume verbunden, was im nachfolgenden Abschnitt deutlich wird.

Raum in der Schule

Die Institution Schule zeigt sich auch physisch-raumlich. So gibt es Orte bzw.
Raumlichkeiten, an und in denen Schule passiert. In schulischen Handlungen ist
zudem die Formation (Kendon 1990) mitbestimmend fiir die Handlungsquali-
tat: Sie strukturiert die Relation der einzelnen Akteur:innen zur Fokusaktivitét
und organisiert durch das Vergeben von Positionen im visuellen, haptischen und
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auditiven Raum die Beteiligungsformen (vgl. auch Putzier 2012). Durch ihre rdum-
liche Position in Relation zueinander schaffen die Akteur:innen Handlungsraume
und bilden im Vollzug gemeinsam ein Interaktionsensemble (Schmitt 2013).

Interaktionen gelingen, wenn sie fiir die Akteur:innen sinnhaft sind, d.h.
wenn die Beteiligten dabei Sinn herstellen kénnen. Zu diesem Zweck miissen
Handlungen fiir alle Teilnehmenden lesbar sein (vgl. Goffman 1974, Knob-
lauch 2013). Anders als in der familialen Umgebung interagiert im Unterricht
eine grossere Gruppe von Lernenden mit einer Lehrperson und konzentriert
sich auf einen gemeinsamen Gegenstand. Im Kontext der Wissensvermittlung
ist dabei die Sicherstellung der Wahrnehmbarkeit ausschlaggebend, damit alle
Lernenden am Handeln der Lehrperson partizipieren kénnen. Ahnlich argu-
mentiert Kress, wenn er herausstreicht, dass Kommunikation nur dann funktio-
niert, wenn alle teilhaben konnen. Bedingung dafiir sei «full access to semiotic,
cultural, social and economic resources. Central among these is the potential for
full participation in the design and production of representation as message and
access to the means of their dissemination.» (Kress 2010: 18) Kress benennt da-
mit zudem Bedingungen, die die Schiiler:innen insbesondere auf Kindergarten-
stufe noch nicht mitbringen, sondern die erst aufgebaut werden miissen. Umso
mehr Gewicht fillt darum der Wahrnehmbarkeit des Handelns zu. Lesbarkeit ist
Voraussetzung fiir Lernbarkeit. Die Lehrperson fungiert als Wissensvermittlerin
und als Strukturgeberin fiir einzelne Handlungsschritte: Sie leitet an, wohin die
Lernenden ihre Aufmerksamkeit lenken sollen (Putzier 2012). Thre Aufgabe
ist es, die gesamte Kohorte und damit alle Lernenden zu beriicksichtigen und
miteinzubeziehen. Sie bestimmt also dariiber, ob die Lernenden sich im Stuhl-
kreis, als Schar um einen Tisch oder vor einem Objekt versammeln und ob sie
dabei stehen oder sitzen. Anders als in informellen Settings steht es also den
Schiiler:innen nicht zu, selbst dariiber entscheiden, wo sie sich aufhalten und
wie sie den Raum bespielen.

Unterrichtsgespriche im Kindergarten finden oft in der Formation des Stuhl-
kreises statt. Die Kreisformation ist prominent, da sie einen gegenstdndlich-
raumlich bzw. leibkorperlich-rdumlich wahrnehmbaren sozialen Raum schafft
und dabei ausserdem kommunikativ giinstige Rahmenbedingungen fiir gemein-
sames Handeln etabliert:

Leibkorperliches Inkludieren. Der Stuhlkreis schafft eine nach innen, auf den
o-space gerichtete Gruppierung im p-space, die alle Mitglieder (leibkérperlich)
inkludiert und gleichzeitig das im r-space liegende Kreisdussere (weitgehend) ex-
kludiert (Kendon 2010, Magyar-Haas/Kuhn 2011).

Gemeinsamer Fokus. Der Stuhlkreis formiert eine rdumliche Konstellation,
bei der die Leibkorper der Akteur:innen einander im p-space zugewandt und da-
bei auf eine gemeinsame Mitte im o-space gerichtet sind, so dass ihr Blick auf eine
Biithne (Goffman 1981) bzw. einen gemeinsam fokussierten Gegenstand fallt, was
die joint attention unterstiitzt.
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Egalitires Handeln. Die Kreisformation ermdglicht peerbezogen weitgehend
egalitires Handeln (vgl. Haldimann/Hauser/Nell-Tuor 2017), allerdings unter
bestidndiger Beobachtung der Plenaroffentlichkeit, denn die Kreisformation lie-
fert die Akteur:innen dem ununterbrochenen gegenseitigen Blick aus (Magyar-
Haas/Kuhn 2011).

Durch das Vor- und Vergeben verpflichtender Positionen im Raum und in
Interaktionen vollzieht sich auch rdumlich wiederum die forme scolaire (Thévenaz-
Christen 2005), die dem Schiiler:innenpublikum ein vermitteltes Lernen zuteil wer-
den lasst. Insbesondere der schulische Stuhlkreis verpflichtet den Grossteil der Ak-
teur:innen auf Publikumsplatze, von denen aus das Geschehen auf der Bithne nicht
direkt im eigenen produktiven Handeln, sondern mehrheitlich vermittelt durch das
Rezipieren des Bithnengeschehens mitvollzogen wird (vgl. Abschnitt 2.3).

Unter anderem in diesem Zusammenhang sind Objekte im schulischen
Unterricht zentral, wie der nachfolgende Abschnitt zeigt.

Objekte in der Schule

Neben Leibkorperlichkeit und Raum manifestiert sich die Institution Schule in
eingesetzten Objekten, die als Materialisierungen und Strukturgeber von Handlun-
gen fungieren. Da es sich bei einer Klasse in der Regel um eine grossere Gruppe
von Lernenden handelt, kdnnen sich nicht alle Schiiler:innen bei der Lehrperson
und am Ort des fokussierten Unterrichtsgeschehens aufhalten. Diesem Umstand
tragt zundchst die Grosse von klassenweit eingesetzten Objekten Rechnung: Wand-
tafeln und Whiteboards, lange, fiir die Schule konzipierte Zeigestocke, iiberdi-
mensionierte Wandtafel-Geodreiecke und -Lineale oder grosse Stoftwiirfel er-
moglichen den Lernenden, das rund um ein fokussiertes Objekt stattfindende
Geschehen auch aus grosserer Distanz wahrzunehmen.

Im Unterricht werden aber nicht bloss Objekte verwendet, um das fokussierte
Unterrichtsgeschehen fiir alle wahrnehmbar zu machen. Zentral sind ausserdem
solche Objekte, die sich in unterschiedlichen Funktionen auf das Unterrichtsthe-
ma beziehen: indem sie es reprisentieren, veranschaulichen, erkldren und damit
tiberhaupt erfahrbar und bearbeitbar machen (vgl. den «rapport seconarisé au
monde» bei Thévenaz-Christen 2005: 69-71). Zu diesen Zwecken werden bei-
spielsweise Filme, Bilder und Abbildungen, Arbeitsblitter, Stofftiere, Dinge aus
der Natur wie etwa Tannenzapfen oder Bliitenblitter, Objekte wie ein menschli-
ches Skelett oder eine Kalenderuhr eingesetzt (vgl. Kapitel 5, vgl. aber auch Ling-
nau/Paul 2013).

Herangezogene Objekte sind zwangsldufig Teil der Unterrichtsinteraktion, da
sie zum Ort fokussierter Manipulation werden: An ihnen wird etwas gezeigt oder
bewegt, an ihnen wird ein Thema Schritt fiir Schritt abgearbeitet, wodurch sie zu
Mitstrukturgebern der Interaktion werden (vgl. Kapitel 5, vgl. aber auch Wiesner/
Isler 2015, Riegler/Isler 2021).
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2.3 Forme scolaire im Kindergarten: Trilog vor und mit dem
Publikum

Neben den schulisch institutionalisierten interaktionalen (eingeschrankten)
Rechten haben die Lernenden im Unterrichtsgesprach verschiedene interaktio-
nale Pflichten, so das Zuhoren und das Produzieren eigener Beitrdge zu vor-
gegebenen Zeitpunkten. Auch wenn die Akteur:innen im Unterrichtsgesprach
einen gemeinsamen Fokus haben, kommen ihnen unterschiedliche kommuni-
kative Aufgaben zu. Im Handlungsvollzug nehmen sie voneinander verschie-
dene interaktionale Rollen ein: Einzelne melden sich oder werden aufgerufen,
erhalten die Bithne und beteiligen sich produktiv an der fokussierten Unter-
richtsinteraktion. Sie handeln auf der Bithne, also vor und mit dem Plenum
(Goffman 1981).

So entsteht eine Handlungskonstellation, die Biihne und Publikum generiert,
was ein Handeln auf der Bithne mit sich bringt und eines im oder aus dem Pu-
blikum, der audience (s. Goffman 1981, 1983). Das Unterrichtsgespriach schaftt
damit fokussiert Handelnde auf der Bithne und bystanders in der audience, dem
Publikum (s. Abbildung 2).

Abbildung 2: Lehrerin, Buhnenkind und Publikumskinder in Kindergarten 6

Von den Schiiler:innen im Plenum wird erwartet, dass sie die Bithneninteraktion in
der Funktion eines Publikums mitvollziehen. Auf diese Weise sollen sie am Modell
derjenigen Schiiler:innen lernen, die auf der Bithne handeln (nachfolgend auch als
«Biihnenkinder» bezeichnet). Dabei fungieren die Bithnenkinder mit ihrem Leib-
kérper und ihren Handlungen als Stellvertreter:innen oder Mittler:innen fiir die
anderen. Die Schiiler:innen in der Publikumsrolle («Publikumskinder») kénnen
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das Geschehen, vermittelt durch das Handeln der Biithnenkinder, verstehen und
mitvollziehen. Sie handeln nicht selbst auf der Biihne; vielmehr verkorpern die
Bithnenkinder durch ihr Handeln wahrnehmbar das Verstehen, sowohl das eigene
als auch stellvertretend dasjenige der Publikumskinder. Das Verkorpern macht das
Handeln wahrnehmbar und auf diese Weise potenziell verstehbar.

Diese das Handeln leitenden institutionellen Vorgaben unterscheiden sich von
den familialen Erfahrungen der Kinder. Schulisches Handeln ist auf die Partizipa-
tion einer Klasse, eines Kollektivs ausgerichtet, auf eine Partizipation, die sich zeit-
weise nur vermittelt vollzieht. In dieses schulische Handeln hineinzufinden, ist Ziel
der schulischen Sozialisation, worin Kinder lernen, nicht primér als Individuen zu
handeln, sondern als Schiiler:innen, als Teil eines Klassenkollektivs.

2.4 Fazit

Unterrichtsgespriache sind schulformig, insofern hier Handlungen kollektiv
vollzogen werden, und zwar als, mit und vor dem Klassenkollektiv. Damit die
Kinder entsprechend der forme scolaire (Thévenaz-Christen 2005) im Kinder-
garten und spater in der Schule handlungsfihig sind, bedarf es einer gelingen-
den schulischen Sozialisation: Die Kinder miissen zu Schiiler:innen werden.
Zur Handlungsfihigkeit als Individuen muss ihnen in der formellen, schuli-
schen Sozialisation ermdglicht werden, Handlungsfihigkeit als Teil des Klas-
senkollektivs in einer Bildungsinstitution zu erlangen. Entsprechend sollen sie
«schulformig» handeln, wenn sie als Klasse agieren sowie wenn sie einzeln aus
dem Klassenkollektiv hervorgehoben und kurzfristig zu Bithnenkindern wer-
den (zu den Anforderungen an die Schiiler:innen vgl. Schmidt 2015: 124f.): Sie
handeln als Lernende im Trilog (Isler 2016: 79, Schubauer-Leoni 1997: 110) -
mit der Lehrperson und gleichzeitig mit und/oder vor der Klasse, wobei alle
ihre Aufmerksamkeit auf denselben Gegenstand richten. Kommunikative For-
men ermdglichen den Kindern das Hineinfinden ins schulformige Handeln als
Schiiler:innen. Denn die forme scolaire verlangt nach kommunikativem Wissen,
welches nur bedingt metakommunikativ abfragbar, jedoch Voraussetzung fiir
den kompetenten Handlungsvollzug ist. Damit stellt sich die Frage, ob und wie
es im Unterricht erworben und vermittelt werden kann. Das Herstellen von Be-
deutungen bzw. von Wissen und entsprechende Vermittlungsprozesse (Lernen
und Lehren) sind als kognitive Leistungen nicht direkt wahrnehmbar, sondern
werden anhand von Handlungen, d. h. anhand von Verausserlichtem, als solche
interpretiert. Auf diese Weise werden sie in den Prozessen des Handlungsvoll-
zugs sichtbar (vgl. Knoblauch/Wiesner/Isler/Kiinzli 2024): Sinnkonstruktion
bzw. Lernen und Wissen manifestieren sich im Vollzug anhand der Leibkorper,
des Raums und des Umgangs mit Objekten, wodurch sie empirisch fass-, ver-
steh- und beschreibbar werden (s. Kapitel 4 und 5).
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3. Grundverstandnis sprachlicher Bildung

Dieter Isler

Der zweite Bereich theoretischer Grundlagen betrifft das Verstandnis von Sprache
und sprachlicher Bildung. Dabei kommen vermehrt Theorien aus der Sprachwis-
senschaft und Spracherwerbsforschung ins Spiel. Deren Anschluss an die bisher
dargestellten Positionen ist herausfordernd, weil sie die sprachlichen Handlungs-
aspekte und das handelnde Subjekt aus den Zusammenhangen des sozialen Han-
delns herauslosen, welches immer gemeinsam und multimodal vollzogen wird
und gesellschaftlich bedingt ist. Gleichzeitig scheint uns eine Fokussierung auf
spezifisch Sprachliches unabdingbar, weil wir mit diesem Buch auch zum sprach-
didaktischen Diskurs einen Beitrag leisten mochten. In diesem Kapitel entwerfen
wir ein Verstidndnis von sprachlicher Bildung, welches an die in Kapitel 2 darge-
stellten Theorien anschlussfahig ist. Es geht zundchst um ein Grundverstdndnis
von Sprache (Abschnitt 3.1), danach um die Aneignung sprachlicher Werkzeu-
ge (3.2) und schliesslich um die Rolle von Sprache bei der Reproduktion von
Ungleichheit (3.3).

3.1 Sprache als Institution

In der Offentlichkeit, aber auch in sprachdidaktischen Dokumenten wie Lehrpla-
nen, Lehrmitteln oder Unterrichtsmaterialien zeigt sich oft die Vorstellung, dass
sprachliche Formen wie Worter, Sitze und Texte fiir sich bedeutsam seien, dass
der Sinn dem sprachlichen Ausdruck gleichsam innewohne. Demnach miissten
einfach alle Worter und Regeln bekannt sein, um sich mittels Sprache eindeu-
tig zu verstindigen. Diese Logik findet sich auch in Instrumenten wieder, die
z.B. Wortschatz oder Leseverstindnis messen oder beurteilen. Dieses Verstind-
nis halten wir fiir nicht sachgerecht und deshalb problematisch. Wir schlagen
stattdessen vor, Sprache mit Berger und Luckmann (1966) als Institution zu den-
ken (s. auch Feilke 1994).

Aus der Sichtweise einer soziologisch, kulturhistorisch und pragmatisch ausge-
richteten Linguistik sind Sprachen keine objektiven, universellen und konstanten
Systeme, welche abschliessend beschrieben und vermittelt werden kénnten. Als
Teil der sozialen Wirklichkeit erscheint Sprachliches in unendlich vielen Varian-
ten und befindet sich in permanentem Wandel (Glinz 1973). Dabei spielt Sprache
fir das Handeln einzelner, fiir den Alltag lebensweltlicher Gemeinschaften und
fir die Organisation von Gesellschaften eine Schliisselrolle: Sozietét erfordert
intersubjektives Verstehen, und dazu sind Signale notwendig, die gemeinsames
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Wissen mobilisieren (Halliday 1973). Sprachliche Formen sind solche Signale: Sie
konnen in der intersubjektiven Aussenwelt als objektive physikalische Phanome-
ne (akustische oder visuelle Muster) ausgetauscht werden und rufen in den sub-
jektiven Innenwelten der Beteiligten Wissen auf, welches in Abhéingigkeit ihrer
bisherigen Sozialisationserfahrungen mehr oder weniger mit dem Wissen ande-
rer Beteiligter {ibereinstimmt (Hymes 1974 [1989], Heath 1983). Weil Sprache
in Wissensgesellschaften eine zentrale Rolle spielt (Lahire 1993), werden sprach-
liche Mittel konventionalisiert: Grammatik und Orthografie normieren ihre For-
men, Worterbiicher, Lexika und wissenschaftliche Handbiicher vereinheitlichen
ihre Bedeutungen. Das dndert aber nichts daran, dass intersubjektives Verstehen
nur im Vollzug zustande kommen kann und dabei immer und vollstindig von
den Deutungen der Beteiligten abhéngig ist (Halliday 1973): Sprachliche Formen
tragen keine Bedeutungen, sie geben nur Hinweise auf moglicherweise verfiig-
bares, durch Sozialisation erworbenes gemeinsames Wissen.

Ein solches Verstdndnis von Sprache ldsst sich gut mit dem Institutionsbe-
griff von Berger und Luckmann (1966) verbinden: Sprache lebt nur im Vollzug.
Sie wird durch Gebrauch in der Sprachgemeinschaft permanent konstituiert und
modifiziert, d. h. als Ressource genutzt und als Ausdrucksmittel weiterentwickelt.
Thre Formen sind aber konventionalisiert, so dass sie (in der Kommunikation
zwischen bereits sozialisierten Beteiligten) als gemeinsames Wissen intersubjek-
tiv vorausgesetzt und intergenerational tradiert werden konnen (ebd.). Sprache
als Institution ist also eine (innerhalb einer Sprachgemeinschaft) relativ stabile
und allgemeine Ressource des gemeinsamen Verstehens, die aber a) erst im kon-
kreten Vollzug bedeutsam wird, b) vollstindig auf die bereits erworbenen Wis-
sensbestinde der Beteiligten angewiesen ist, ¢) der Logik des konkreten Feldes
angepasst werden muss, d) hochgradig von den Sozialisationserfahrungen der
Beteiligten abhingt und e) einem permanenten Wandel unterliegt.

Ein Verstindnis von Sprache als Institution kann dazu beitragen, dass Lehr-
personen sprachliche Bildung nicht als Stoftvermittlung, sondern als Sozialisa-
tionsprozess anlegen, der sich im Rahmen von Alltagskommunikation vollzieht
und auf Gelegenheiten, Unterstiitzung und Anregung angewiesen ist.

3.2 Aneignung sprachlicher Werkzeuge

Sprachliche Fahigkeiten sind mit Wygotski (1934 [1986]) als Werkzeuge der
Kommunikation und des Denkens zu verstehen: Die sprachlichen Formen bilden
die Schnittstelle zwischen sozialer Aussen- und mentaler Innenwelt, sie konnen
als physikalische Signale ausgetauscht und als Wahrnehmungs- und Bewegungs-
muster gespeichert werden (Holland/Cole 1995). Noviz:innen erkennen beim
Kommunizieren mit kompetenteren Mitgliedern einer lebensweltlichen Ge-
meinschaft («community of practice», vgl. Hymes 1974 [1989]) neue sprachliche
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Formen und verstehen deren situationsspezifischen Sinn. Durch den rezeptiven
und produktiven Gebrauch dieser Formen in anderen Situationen schérfen, ver-
tiefen und verallgemeinern sie allmahlich deren Bedeutung (Wygotski bezeich-
net diesen Prozess als Begriffsentwicklung; Wygotski 1934 [1986]). Beim sozialen
Handeln und vermittelt iiber sprachliche Formen wird institutionalisiertes, von
der Gemeinschaft oder Gesellschaft historisch aufgebautes und konventionali-
siertes Wissen als subjektives Wissen rekonstruiert und damit als Ressource so-
wohl der intersubjektiven Kommunikation als auch des intrasubjektiven Den-
kens verfiigbar.

Dieses Grundprinzip der Verinnerlichung gesellschaftlicher Werkzeuge durch
das Subjekt bezieht sich auf alle Ebenen von Sprache und fiihrt in der Tendenz
von leicht lesbaren, konkreten und zentralen zu verborgenen, abstrakten und
ausdifferenzierten Aspekten. So stehen in den individuellen Erwerbsprozessen
zunichst die Herstellung und Aufrechterhaltung geteilter Aufmerksamkeit und
der Aufbau des sprachspezifischen Lautinventars im Vordergrund. Spater werden
einzelne Worter und grammatische Grundstrukturen erworben, Wortschatz und
Grammatik ausdifferenziert sowie Diskurs- und Textféhigkeiten aufgebaut. Die-
ser typische Verlauf ist aber nicht einer biologischen oder individualpsychologi-
schen Entwicklungslogik geschuldet, sondern der Logik der schrittweisen An-
eignung und Ausdifferenzierung sprachlicher Werkzeuge durch soziales Handeln
(Tomasello 1999). Entsprechend meint Wygotski mit dem viel zitierten, aber oft
missverstandenen Konzept der «Zone der nidchsten Entwicklung» gerade nicht
die als nichstes folgende Stufe eines allgemeingiiltigen Entwicklungsprogrammes,
sondern den gemeinsamen Werkzeuggebrauch beim sozialen Handeln als Vor-
aussetzung fiir die Aneignung gesellschaftlicher Werkzeuge durch das Individu-
um (Wygotski 1934 [1986]). Sprachliche Bildung vollzieht sich nicht selbstlaufig,
sondern in sozialer Praxis (Halliday 1973, Barton 2007).

Damit sind Kinder in hohem Masse darauf angewiesen, in ihren Lebenswel-
ten an vielfiltigen und herausfordernden sprachlichen Praktiken teilzuhaben
und beim Gebrauch zunehmend elaborierter sprachlicher Werkzeuge unterstiitzt
zu werden. Sprachliche Praktiken sind Handlungsmuster fiir die koordinierte
Bearbeitung kommunikativer Aufgaben in spezifischen Lebenswelten und Situa-
tionen (vgl. die Konzepte der «Formate» bei Bruner 1983 [2002] oder der «kom-
munikativen Formen» bei Knoblauch 2013, 2017). Sie regeln das «Wie» der Kom-
munikation, so dass die Aufmerksamkeit der Akteur:innen fiir das «Was», die
Sinn-Konstruktion im engeren Sinn, frei wird (Kiinzli/Isler/Leemann 2010). Er-
wachsene oder kompetente Peers konnen Kinder bei der Aneignung sprachlicher
Werkzeuge unterstiitzen, indem sie sprachliche Praktiken anregen, von Kindern
initijerte Praktiken aufgreifen, den Vollzug von Praktiken selbst modellieren,
den Kindern zunehmend aktive Rollen tiberlassen und sie durch zugeschnittene
Zuhoraktivititen beim Vollzug herausfordernder Praktiken unterstiitzen (Bru-
ner 1983 [2002], Hausendorf/Quasthoft 1996; Morek/Heller 2015). Unter diesen

39



Bedingungen konnen Kinder Alltagsgespriche als Erwerbskontexte nutzen, um
sprachliche Werkzeuge zu erkennen, zu verinnerlichen, zunehmend selbstindig
zu gebrauchen und laufend auszudifferenzieren. In Kapitel 7 dieses Buchs werden
die Moglichkeiten der Kindergartenlehrpersonen zur erwerbsunterstiitzenden
Ausgestaltung von Alltagsgesprachen untersucht.

3.3 Sprache und Bildungsungleichheit

Wie in den vorangehenden Abschnitten dieses Kapitels ausgefiihrt, sind ver-
balsprachliche Ausserungen als ein Ausdrucksmodus multimodaler Kommu-
nikation (s. Wiesner in Kapitel 2) im institutionellen Feld des Kindergartens zu
verstehen. Als musterhafte «ways with words» (Heath 1983) sind sie untrenn-
bar mit spezifischen «communities of practice» (Hymes 1974 [1989]) verwoben.
Durch soziale Praxis bildet sich ein sprachlicher Habitus heraus, welcher in ge-
sellschaftlichen Feldern mehr oder weniger legitim und verwertbar ist (Bour-
dieu 1993). Wihrend die sprachlichen Praktiken in den Familien der Kinder
vielfiltig sind und sich ganz grundsitzlich unterscheiden konnen (Heath 1983,
Heller 2012), sind die im Feld der Schule verwertbaren sprachlichen Praktiken
(Bourdieu 1990) von der forme scolaire (Thévenaz-Christen 2005) geprigt und
damit stirker definiert. Wenn Kinder im Familienalltag' mit sprachlichen Prak-
tiken vertraut werden, die an jene der Schule anschlussfahig sind, konnen sie
schulische Bildungsangebote rasch und miihelos nutzen. Wenn die Praktiken von
Familie und Schule aber stark divergieren, brauchen die Kinder im Kindergarten
Gelegenheit und Unterstiitzung, um mit den schulischen Praktiken vertraut zu
werden (vgl. das Konzept der rationalen Padagogik bei Bourdieu/Passeron 1971).
Wird das Wissen um diese sprachlichen Praktiken stillschweigend vorausgesetzt,
konnen sich Kinder ohne entsprechende Sozialisationserfahrungen nicht glei-
chermassen an der schulischen Diskursproduktion beteiligen (Bourdieu 1993).
Sie erfahren aufgrund ihres sprachlichen Handelns zwangsldufig Ausschluss und
Abwertung (Bernstein 1972) und werden langerfristig ein Selbstverstdndnis als
«non-members» der Schulgemeinschaft entwickeln (Heller 2012). Sprachliche
Praxis ist deshalb immer auch als Mittel der Machtausiibung (Bourdieu 1993) zu

1 Auch der Besuch qualitativ guter vorschulischer Angebote wie Kitas oder Spielgruppen
unterstiitzt die Kinder beim Erwerb der schulischen Bildungssprache (vgl. etwa Grob et
al. 2014). In der Schweiz liegt der Versorgungsgrad an Betreuungsplitzen jedoch sehr tief
(unter 20 %; SKBF 2023: 55), die grosse Mehrheit der zwei- bis vierjihrigen Kinder wird
weiterhin privat betreut. Zudem wirken sich Merkmale der Familien wesentlich stirker auf
die Entwicklung der Kinder aus als der Einrichtungsbesuch (Edelmann 2018: 201). Diese
Situation diirfte wesentlich zum vergleichsweise starken Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Leistungsentwicklung der Schiiler:innen in der Schweiz beitragen (OECD
2023:116).
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verstehen und kritisch zu reflektieren. Sprachliche Merkmale dienen in solchen
Prozessen als Distinktionsmittel, die erkennbar machen, wer dazugehort und
wer ausgeschlossen ist (Késler 2005). Zur Abgrenzung legitimer von illegitimen
Praktiken konnen Merkmale auf allen sprachlichen Ebenen beigezogen werden
(z.B. Aussprache, lexikalische Differenziertheit, grammatikalische Korrektheit,
Gesprachsregeln oder Genrekenntnisse). Je komplexer und tieferliegend die
Merkmale sind, desto anspruchsvoller ist es fiir Lehrpersonen, sie zu erkennen
und ihren Erwerb zu unterstiitzen.

Die legitime Sprache der Schule ldsst sich aus zwei Perspektiven charakte-
risieren: Erstens sind Kinder in der Schule nicht nur Individuen, sondern auch
Mitglieder eines Klassenkollektivs. Bedingt durch das Verhiltnis von einer Lehr-
person zu vielen Schiilerinnen und Schiilern spielt sich ein mehr oder weniger
grosser Teil der Kommunikation in der Klassendffentlichkeit ab (Becker-Mrotzek/
Vogt 2009). Diese Konstellation ist beim Schuleintritt fiir den Grossteil der
Schweizer Kinder neu.? Deshalb kann es fiir Kinder unabhingig von ihren fa-
milialen Bildungserfahrungen schwierig sein, sich in das Klassenpublikum ein-
zuordnen und/oder auf der Bithne vor dem Klassenpublikum zu sprechen. Die
Unterstiitzung der Kinder beim Vertrautwerden mit diesen beiden Hauptvarian-
ten der Schiiler:innenrolle ist eine Sozialisationsaufgabe, auf die Kindergarten-
lehrpersonen in der Ausbildung vorbereitet werden. ODb sie sich dabei auch mit
den sprachlichen Aspekten des offentlichen Sprechens und des kollektiven Zu-
horens (Erard/Schneuwly 2005) auseinandersetzen, ist uns nicht bekannt. Wies-
ner beleuchtet die Unterrichtskommunikation im Kindergarten in den Kapiteln 2
und 4 genauer.

Die legitime Sprache der Schule kann zweitens als schulische Bildungsspra-
che konzipiert werden. Morek und Heller (2012) unterscheiden drei Funktionen
von Bildungssprache: eine kommunikative (Wissenstransfer), eine epistemische
(Denkwerkzeug) und eine sozialsymbolische (Eintritts- und Visitenkarte). Zu-
dem betonen sie die Notwendigkeit, bildungssprachliche Praktiken immer insti-
tutionell zu kontextualisieren (ebd.). Das hier dargestellte theoretische Verstind-
nis von sprachlicher Bildung integriert diese Funktionen und diese Anforderung:
Sprache wird als Werkzeug der Kommunikation und des Denkens konzipiert,
dessen Aneignung und Gebrauch im Feld der Schule mit Ungleichheitsmecha-
nismen verbunden ist. Empirisch untersucht und beschrieben wird Bildungs-
sprache bisher vorwiegend anhand lexikal-semantischer und syntaktischer
Oberflachenmerkmale, wahrend diskursive und textuelle Aspekte weniger Auf-
merksamkeit erhalten (ebd.). Mit dem Konzept der «miindlichen Texte», welches
aus unseren Analysen von Alltagsgesprichen im Kindergarten hervorgegangen
ist (Isler/Ineichen 2015), fassen wir bildungssprachliche Praktiken dagegen als

2 Uber 80% der Kinder haben in der Schweiz vor dem Schuleintritt keine Betreuungsein-
richtung genutzt (SKBF 2023).
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kommunikative Formen: Es geht um die Bearbeitung komplexer und situierter
kommunikativer Aufgaben und um die Aneignung und den Gebrauch dazu ge-
eigneter sprachlicher Werkzeuge — auch und zentral auf diskursiv-textueller Ebe-
ne. Kapitel 6 ist der vertiefenden Darstellung und Diskussion dieses Konzepts
gewidmet.

Die in TeilI entfalteten theoretischen Perspektiven auf unterrichtsiffentliche
Kommunikation (Kapitel 2) und sprachliche Bildung (Kapitel 3) bilden den theo-
retischen Bezugsrahmen unserer empirischen Arbeiten (Kapitel 4 bis 8). Die In-
tegration dieser Perspektiven forderte uns immer wieder heraus — sowohl beim
Analysieren von Daten als auch beim Schreiben dieses Buchs. Die Bearbeitung
von Differenzen am empirischen Material und an theoretischen Konzepten hat
uns aber in vielen Féllen substanziell vorangebracht und erscheint im Riickblick
als notwendiger und zielfithrender Weg, um der komplexen Wirklichkeit sprach-
licher Bildungsprozesse gerecht zu werden.
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Teil Il: Aspekte kommunikativer
Formen



4. Schulische Interaktion und Raum

Esther Wiesner

In diesem Kapitel geht es um die Bedeutung des Raums fiir die Sinnkonstruktion.
Damit wird das Embodiment bzw. die Materialitit als zentrales Charakteristi-
kum von Interaktion fokussiert (s. auch Kapitel 5): Die theoretischen Uberlegun-
gen aus Kapitel 2 werden auf verschiedenen Ebenen empirisch nachgezeichnet
und konzeptionell erldutert. Zunichst wird die Bedeutung des Raums beleuchtet
(Abschnitt 4.1), im Besonderen seine Gestaltung und die Frage, wie sich die Ak-
teur:innen darin organisieren. Anschliessend wird der Stuhlkreis, wo in der Re-
gel die klassenweiten Unterrichtsgesprache im Kindergarten stattfinden, in den
Blick genommen: Abschnitt 4.2 befasst sich zundchst mit der Kreisformation und
danach mit der Architektur von Stuhlkreisen. Entstanden aus bereits vollzogenen
Interaktionen, sind beide einerseits Ergebnis vorangegangener und andererseits
Ausgangspunkt fiir zukiinftige Interaktionen. In Abschnitt 4.3 geht es dann um
Sprachbildung in unterrichtsiffentlicher Kommunikation: Fiir zwei Sequenzen
wird das leibkorperlich-rdumliche Arrangement analysiert, anhand dessen Han-
delnde im Zusammenspiel mit Kreisformation und Stuhlkreisarchitektur Hand-
lungsraume generieren, in denen sie gemeinsam Sinn herstellen. Dabei wird
deutlich, wie aus je spezifischen (leibkdrperlich-)rdumlichen Konstellationen im
Handlungsvollzug unterschiedliche kommunikative Formen hervorgehen, was
in Abschnitt 4.4 zusammenfassend reflektiert wird.

4.1 Raum - Gestaltung und Organisation

Geplant und gebaut wird Raum fiir spezifische Funktionen oder Zwecke sowie
entsprechende Nutzungen. Dies gilt sowohl fiir freien als auch fiir umbauten
Raum: So entstehen Naherholungsgebiete, Sportplatze, Schalterhallen oder eben
Kindergirten und Schulen. Dasselbe trifft auf die Gestaltung von Raum zu: Ge-
baude, Umgebung, Platzverhiltnisse und -verbindungen (wie Pfade, Korridore,
Treppen und Aufziige) oder feste Installationen (beispielsweise Stromanschliisse
oder Wandtafeln) werden zweckentsprechend gestaltet und platziert (Braun et al.
2015, KgCH 2006). Raum bewirkt durch Konzeption, Architektur und Gestal-
tung eine Vorstrukturierung.

Réumlichkeiten und Gegenstinde verfiigen {iber je eigenes Potenzial, spe-
zifische Handlungen anzuregen, was Gibson als Affordanzen (1977) oder Hau-
sendorf & Kesselheim (2013) als Benutzbarkeitshinweise beschreiben (vgl. Ka-
pitel 2). Fiir den schulischen Kontext stiften Raumgestaltung und Einrichtung
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Verhaltnisse, die unterschiedliche Unterrichtspraktiken ermdoglichen oder zu-
mindest nahelegen. Wihrend Schulklassen in der Regel in Schulhiusern unter-
gebracht werden, sind Kindergartenklassen in unterschiedlichen Gebduden
eingerichtet.! Vorstrukturierungen, durch Architektur, Raumaufteilung, be-
stehende Nutzung und Mobiliar bedingt, kénnen sich nachhaltig dussern (vgl.
Putzier 2012: 277, Breidenstein/Dorow 2015: 177), im vorliegenden Sample etwa
durch die Existenz von Wandtafeln oder durch Einschriankungen, an Decke und
Winden Bastelarbeiten zu befestigen (vgl. auch Rittelmeyer 2009: 163).

Kindergirten weisen verschiedene Arbeitspldtze sowie Nischen auf, die fiir
spezifische Handlungen eingerichtet sind, beispielsweise um mit Bauklotzen zu
spielen oder um sich mit Biichern zu beschiftigen (vgl. auch Braun et al. 2015,
Breidenstein/Dorow 2015, Breidenstein 2006). Solche Arbeitsplitze oder Ni-
schen werden in Kindergirten weniger durch einzelne architektonische Raume
generiert, als vielmehr mithilfe der Einrichtung etabliert. Unterricht wird mass-
geblich dadurch bestimmt, wie die Lehrpersonen diese raumlichen Gegebenhei-
ten gestalten und nutzen und wie sie ihr Handeln damit organisieren.

Vergleich zweier Kindergérten

Réumlichkeiten, Mobiliar und bewegliche Objekte werden nicht zufillig, son-
dern gezielt, d.h. im Hinblick auf ihre Nutzung und mit Riicksicht auf die Leib-
korperlichkeit der Akteur:innen gestaltet und bereitgestellt;? sie sind Ausdruck
impliziten Wissens sowie kultureller Gepflogenheiten (vgl. Knoblauch 2013) und
padagogischer Zielsetzungen.* Lehrpersonen organisieren sich in diesen raumli-
chen Gegebenheiten und strukturieren damit das Unterrichtshandeln (vor) (vgl.
auch Braun et al. 2015). Exemplarisch wird dies am Vergleich zweier Kindergér-
ten erlautert. Einander gegeniibergestellt werden die Kindergérten 3 und 8, da
sie sich sowohl institutionell als auch rdumlich grundlegend voneinander unter-
scheiden.

1 So befinden sich nur drei der acht Kindergirten aus dem vorliegenden Sample in eigent-
lichen Kindergarten-Gebduden (Kindergérten 1, 3 und 5). Zwei weitere (Kindergérten 2
und 8) sind in ehemaligen Schulzimmern einquartiert, wohingegen die Lokalititen der
tibrigen drei Kindergérten nicht oder nicht in erster Linie schulisch konzipiert wurden:
Kindergarten 4 ist in einem ehemaligen Wohnhaus und Kindergarten 6 in einer ehemaligen
Wohnung untergebracht, Kindergarten 7 in einem grossen Mehrzweckgebéude, das auch
Firmen und Wohnungen beherbergt.

2 Schulmobel und -inventar stellen einen eigenen Markt dar, wie sich mit entsprechenden
Suchbegriffen im Internet rasch feststellen lasst.

3 Die Kantone als Schulverantwortliche haben in ihren Erziehungsdepartementen Abteilun-
gen, die sich mit der Raum- und Mobiliarplanung fiir Schulen befassen. Vgl. exemplarisch
fir Zirich https://www.stadt-zuerich.ch/ssd/de/index/volksschule/themen_angebote/
schulraumplanung/anforderungen_schulbauten.html [11.11.2024].

47


https://www.stadt-zuerich.ch/ssd/de/index/volksschule/themen_angebote/schulraumplanung/anforderungen_schulbauten.html
https://www.stadt-zuerich.ch/ssd/de/index/volksschule/themen_angebote/schulraumplanung/anforderungen_schulbauten.html

Im Zentrum stehen jeweils die Gestaltung und die Organisation des Haupt-
raums. Bei aller Unterschiedlichkeit ist der Hauptraum in beiden Kindergarten
rechteckig und verfiigt iiber eine lange Fensterfront sowie zwei Eingdnge. Raum-
unterteilungen im Hauptraum werden in beiden Kindergarten anhand des Mo-
biliars geschaffen; sie sind also nicht durch die Architektur gegeben (vgl. die
Grundrisse in den Abbildungen 1 und 2).

Kindergarten 3 — Gassen einer Altstadt

Kindergarten 3 ist zum Zeitpunkt der Erhebung seit Jahrzehnten in einem Ge-
baude untergebracht, das bereits als Kindergarten konzipiert und gebaut wurde
(Informationen zu diesem Kindergarten s. Anhang). Es steht inmitten eines um-
zaunten Gartens und befindet sich in einem Wohnquartier. Neben dem nach-
folgend beschriebenen Hauptraum gibt es eine Garderobe fiir die Schiiler:innen
sowie Staurdume, die nur dem Lehrpersonal zugénglich sind.

Fiir die insgesamt 20 Schiiler:innen ist jeweils eine Lehrerin zustindig, zwei-
mal wochentlich kommt zusitzlich eine Heilpadagogin fiir wenige Stunden in
die Klasse. Abbildung 1 zeigt den Hauptraum des Kindergartens und gibt anhand
einer Grundriss-Skizze sowie vier fotografischer Perspektiven einen Uberblick
dariiber.
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Abbildung 1: Grundriss (Skizze) und vier Perspektiven (Fotos) zur Veranschaulichung
des Hauptraums in Kindergarten 3

Der Grundriss lisst in der Mitte des Hauptraums einen permanent aufgestellten
Stuhlkreis erkennen. Um ihn herum gibt es Nischen, Schlupfwinkel und Ecken
unterschiedlichster Art und auf verschiedenen Raumhohen, denen je spezifische
Aktivitaten zugedacht sind.
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Perspektive 1 visualisiert den Ausschnitt von der Haupttiir aus auf Arbeits-
tische sowie auf Nischen, in denen auf dem Boden gespielt werden kann. Per-
spektive 2 zielt von der anderen Tiir her auf den Stuhlkreis und die lange Fenster-
front. Perspektive 3 zeigt den besetzten Stuhlkreis vor dem Hochbett. Im Bild
zentriert werden die Lehrerin und ihr Platz im Stuhlkreis, den sie sich in einer
Ecke wohlorganisiert eingerichtet hat: Sie nutzt die nahe platzierten Regale zum
Ausstellen von Objekten, die im Unterricht aktuell sind, sowie als Materialla-
ger und als Station, von der aus sie agiert. Hier sind diejenigen Objekte unter-
gebracht, die essenziell fiir Handlungen im Stuhlkreis sind, wie Vorlesebuch,
Tamburin oder Triangel. Und auch diejenigen Objekte, die die Schiiler:innen
fir Kreisaktivitdten benétigen, wenn sie Wartezeiten bis zur nidchsten gefiihr-
ten Sequenz iiberbriicken, sind darin verstaut: beispielsweise Reifen oder gros-
se Stoffwiirfel. Die Materiallagerstation ist den Schiiler:innen darum ebenfalls
frei zugénglich. Perspektive 4 schliesslich gibt den Blick von der Haupttiir aus
hin zur Verkleidungs-, Theater- und Puppenecke wieder. Die Sicht ist verstellt
durch zusammengewiirfeltes und vielféltig verziertes Mobiliar. Im Hintergrund
sieht man das mit einem halbdurchsichtigen Vorhang verhiillte Hochbett, das
einerseits einen Riickzugsort darstellt. Durch seine Hohe bildet es andererseits
den einzigen Aufenthaltsort, von dem sich der gesamte Raum iiberblicken lésst.
Im unteren Bereich des Hochbetts gibt es eine Tiir zu einem Geheimschrank
und davor eine Matratze mit Kissen, die zum Biicherbetrachten oder Ausruhen
einladen.

Gesamteindruck: Vor dem Hochbett und in der Raummitte angesiedelt und
von dekorierten Regalen unterschiedlichster Art und Form umringt, erinnert der
Stuhlkreis an eine Arena, die vor einer Burg inmitten einer Altstadt mit verwin-
kelten Gassen und Nischen liegt. Die an den Riickzugsorten und in den Schlupf-
winkeln platzierten Mobel und bereitgestellten Spielsachen scheinen sich iiber
die Jahre angesammelt zu haben; ihr Gesamtarrangement muss in der Praxis all-
mahlich entstanden und gewachsen sein. Kindergarten 3 ldsst sich denn auch
nur berblicken, indem er begangen wird. Einzig die Position auf dem Hochbett
bietet umfassende Raumiibersicht.

Kindergarten 8 — (ibersichtlich organisierte Verwaltung und Betreuung

Kindergarten 8 (Informationen zu diesem Kindergarten s. Anhang) befindet sich
in einem Primarschulhaus, wohin er im Zug der Harmonisierung der obligatori-
schen Schule (HarmoS)* in der Schweiz wenige Monate vor der Erhebung versetzt

4 In einer landesweiten Volksabstimmung wurde 2006 entschieden, die obligatorische
Schule in der Schweiz zu harmonisieren. Im sogenannten HarmoS-Konkordat wurden
die Bildungsziele festgelegt (vgl. www.edk.ch/dyn/11659.php). Das Konkordat ist seit
2009 in Kraft. In seinem Kontext wurden Kindergirten ins schulische Curriculum ein-
gebunden und die Volksschule von Bildungsjahr 1 bis 11 (Beginn Kindergarten bis Ende
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wurde - der Kindergarten nutzt den Standort zu diesem Zeitpunkt erstmalig.’
Die Rdumlichkeiten bestehen aus einer grossen Garderobe, dem nachfolgend
beschriebenen Hauptraum und einem gleich grossen Nebenraum, der sowohl
vom Hauptraum als auch von der Garderobe her zugénglich ist. Die Fensterfront
beider Rdume geht auf den asphaltierten Pausenplatz der Primarschule hinaus,
dessen dusseres Randgebiet leicht hiigelig und bewaldet ist. Die Schiiler:innen
aus dem Kindergarten nutzen ihn zu anderen Zeiten als die Primarschiiler:innen.

Da Kindergarten 8 ein Integrationskindergarten® ist, sind immer drei Fach-
personen fiir die insgesamt 21 Schiiler:innen vor Ort. Neben der Lehrperson sind
dies eine Heilpadagogin und eine Praktikantin.

Abbildung 2 visualisiert den Hauptraum aus Kindergarten 8, wiederum an-
hand eines Grundrisses und vier fotografischer Perspektiven.

SekundarschuleI) weitgehend tiber die Kantone hinweg vereinheitlicht. Seither stellen die
beiden Kindergartenjahre mit dem Lehrplan 21 die ersten beiden Bildungsjahre der obliga-
torischen Schule dar. Sie folgen (in der Deutschschweiz) dem Lehrplan 21 (bzw. dem PER
in der franzésischsprachigen Schweiz und dem piano di studio in der italienischsprachigen
Schweiz). Diese Umstrukturierung hatte auch Konsequenzen fiir die Unterbringung der
Klassen, und zwar auf allen Stufen der Volksschule, auch fiir die Kindergarten. Vgl. exemp-
larisch: https://www.volksschulen.bs.ch/bildungspolitik/schulharmonisierung.html

5 Im Kontext der Harmonisierung wurden die Kindergarten naher an Schulhduser heran-
gebracht oder wie im vorliegenden Fall in ihre Raumlichkeiten integriert.

6 Integrationskindergérten sind Kindergérten, die mehr und spezifisch ausgebildetes Per-
sonal bereitstellen, um alle Schiiler:innen unterrichten und betreuen zu kdnnen, so dass
Kinder mit besonderem Betreuungsbedarf nicht in Spezialklassen untergebracht werden
miissen. Die rechtlichen und ressourcenbezogenen Grundlagen sind kantonal unterschied-
lich. Allen Integrationskindergirten gemeinsam ist geméss Positionspapier der Dachver-
bands Lehrerinnen und Lehrer Schweiz «die Uberwindung von Diskriminierung aufgrund
gesellschaftlicher Zuschreibungen, die Anerkennung der Vielfalt und Individualitat aller
Schiilerinnen und Schiiler, (sic!) sowie das Ziel, allen Schiilerinnen und Schiilern gleiche
Lernchancen und eine gleichberechtigte Teilhabe an Bildung zu ermdglichen. Dies erfor-
dert eine kontinuierliche Reflexion und Anpassung von pidagogischen Praktiken, Schul-
kulturen, politischen Rahmenbedingungen und Bildungssystemen.» (LCH 2023: 6)
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Abbildung 2: Grundriss (Skizze) und vier Perspektiven (Fotos) zur Veranschaulichung
des Hauptraums in Kindergarten 8

Der Grundriss lasst einen Raum mit unterschiedlich eingerichteten Ecken und
Nischen entlang eines grossen, mit Hockern méblierten Platzes erkennen. Dieser
Platz wird multifunktional genutzt: Er ist sowohl Versorgungskorridor als auch
Versammlungsort.

Perspektive 1: Von der Verbindungstiir in der Raum blickend, steht in der lin-
ken hinteren Ecke ein Korpus, der den dahinter platzierten grossen Arbeitstisch
der Lehrerinnen gegen den Raum hin abschottet. Dieser Arbeitsplatz liegt so nur
zur Kiiche und den davorstehenden Kindertischen hin offen. Physisch grenzt der
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Korpus zudem zwei Territorien voneinander ab: die Biiro- oder Verwaltungs-
ecke der Lehrerinnen und die davorliegende Biicherecke fiir die Schiiler:innen.
Letztere wird zum freien Platz hin durch einen weiteren, ungefihr einen Meter
hohen Korpus abgeschirmt. Perspektive 2 zeigt den freien Platz im Zentrum des
Hauptraums, der vor einer grossen Wandtafel liegt. Diese zieht sich beinahe tiber
die gesamte Lange der Wand und besteht aus verschiebbaren Einzeltafeln, die
gleichzeitig Aufbewahrungsschranke sind. Freien Zugang zum Verstauten ha-
ben nur die Lehrerinnen. Auch Perspektive 3 fokussiert den Platz vor der grossen
Wandtafel: nun aber, wihrend er fiir eine Versammlung im Halbkreis bestuhlt
ist, was mehrmals am Tag ad hoc geschieht. Perspektive 4 eroffnet den Blick auf
die Bastel- und Arbeitsecke. Sie liegt zwischen Verbindungstiir (siehe Grundriss)
und Biicherecke: Hier sind drei, manchmal vier Arbeitstische zu einem grossen
Gruppentisch fiir Schiiler:innen zusammengeriickt. Neben ihnen an der Wand
liegt auf einem Wandbrett und einem Regal Bastelmaterial bereit. Soweit fiir die
Kinder erreichbar, ist es ihnen frei zugénglich.

Gesamteindruck: Das Nebeneinander der Lehrerinnen- und Schiiler:innen-
welt ist raumlich und materiell in einer Weise arrangiert, die Uberblick und ge-
ordnete Aktivitit erlaubt. Die Trennung von einseitig nur dem Personal vorbehal-
tenen Bereichen und solchen, die «6ffentlich» bzw. auch den Kindern zugénglich
sind, sowie die klare Organisation erinnern an eine Betreuungssituation. Dieses
Arrangement ermoglicht eine fiir diesen Zweck reibungslose Zusammenarbeit
und Verwaltung.

Vergleich

Ausgangspunkt fiir die je eigene Charakteristik der Kindergérten sind die in-
stitutionell und die raumlich gegebenen Unterschiede: Wihrend Kindergarten 3
seit etlichen Jahren ein Quartierkindergarten ist, wurde Kindergarten 8 erst kurz
vor der Erhebung in ein Schulzimmer an einer Primarschule iibersiedelt. Zudem
ist in Kindergarten 3 hauptsachlich nur eine Lehrerin verantwortlich, in Kinder-
garten 8, einem Integrationskindergarten, sind es hingegen jeweils drei Erwach-
sene mit padagogischen Aufgaben, was nach Absprachen und Zusammenarbeit
verlangt. Die im Vergleich sichtbare Unterschiedlichkeit, was die Organisation
in den Raumlichkeiten sowie deren Gestaltung anbelangt, ist einerseits struktur-
geschaffen, indem sie von den institutionellen Bedingungen angestossen ist, an-
dererseits wirkt sie strukturschaffend.

Vertikale Organisation — Boden- und Luftraum: Der analytische Blick auf Bo-
den- und Luftraum in den beiden Kindergirten zeigt, dass der Raum auf Boden-
und Sitzhoéhe in beiden Kindergérten in erster Linie fiir die Schiiler:innen einge-
richtet ist. Hier konnen sie auf dem Fussboden, auf Teppichen oder Kissen sowie
niedrigen Banken, Hockern oder Stiihlen spielen und arbeiten. Physisch begrenzt
werden diese Rdume im Raum von kinderhiifthohem Mobiliar wie Kindertischen

53



und -stiihlen sowie von hoheren Regalen und Korpussen: In Kindergarten 3 fin-
den sich mehrheitlich anderthalb bis zwei Meter hohe Regale. Sie bilden nicht
nur physische Grenzen, sondern auch in den Luftraum ragende, sichtverstellende
Hindernisse - allerdings nicht génzlich blickdichte (vgl. Abbildung 1). Auf diese
Weise wird der visuelle Uberblick fiir Gross und Klein verhindert; davon ausge-
nommen ist lediglich, wer sich auf dem Hochbett befindet: Dieser Kindergarten
bietet damit im Luftraum einen Riickzugsort fiir die Schiiler:innen. Er ist durch
die grosse Hohe und den blickverschleiernden Vorhang vor fremden Blicken ge-
schiitzt, ermoéglicht Stehenden jedoch umgekehrt freie Sicht nach unten in den
Raum. Im Unterschied zu Kindergarten 3 bleibt der Luftraum in Kindergarten 8
unverstellt: Die Raumteiler bestehen aus Korpussen, die bloss ungefihr einen
Meter bis maximal einen Meter und 30 Zentimeter hoch sind. Physisch untertei-
len sie den Raum fiir alle Akteur:innen, visuell jedoch nur fiir die Schiiler:innen.
Der Luftraum gehort damit den Lehrerinnen: Fiir sie ist er visuell unverstellt und
damit nutzbar. Sie kénnen sich darum buchstablich tiber die Képfe der Kinder
hinweg verstindigen (vgl. Abbildung 2).

Horizontale Organisation: Kindergarten 3 ist neben dem Stuhlkreis und
den Arbeitstischen in Schlupfwinkel, Nischen und Riickzugsorte unterteilt,
die nicht oder nur indirekt einsehbar sind und zu zuriickgezogenen Spielen
und Beschiftigungen einladen. Da in der Regel nur eine Lehrerin anwesend ist,
ermoglicht diese raumliche Organisation den Schiiler:innen, weitgehend un-
beobachtet titig zu sein; sie erschwert jedoch den visuellen Gesamtiiberblick.
Dieser Eindruck wird verstarkt durch die bunt zusammengewiirfelten Mébel,
die mehrheitlich mit verschiedensten Objekten {ippig bestiickt sowie reich ver-
ziert sind. Die schnorkellose und eher zuriickhaltende Gestaltung in Kinder-
garten 8 bildet einen deutlichen Kontrast dazu. Kindergarten 8 ist nicht nur neu
eingerichtet, sondern zudem mit Hausregeln konfrontiert, die das Dekorieren
von Decke und Winden einschrianken. Der daraus resultierende Eindruck von
Niichternheit, Ordnung und Ubersichtlichkeit griindet ausserdem auf dem ein-
heitlichen und schlichten Design der Mébel, auf der freien Raummitte des un-
verstellten Versorgungskorridors sowie auf dem visuellen Uberblick, den die
niedrigen Raumteiler erlauben.

In Kindergarten 3 ist einzig im Stuhlkreis ein Platz fiir die Lehrerin allein
reserviert. Zwar hat sie daneben einen Schreibtisch, jedoch diirfen auch die
Schiiler:innen die darauf liegenden Stifte und Zettel benutzen. In Kindergar-
ten 8 hingegen liegen die funktionalen Ecken mehrheitlich in den Hénden
der Lehrerinnen (Arbeitstisch, Kiiche, Wandtafel sowie betreute Bastel- und
Arbeitsecke). Damit gibt es mehrere Orte, die von den Lehrerinnen besetzt oder
zumindest dominiert werden. Sie bilden Stationen, von denen aus die Lehrerin-
nen die alltdglichen Kindergartenaktivititen organisieren und begleiten: Das
Biiro fungiert als Verwaltungsecke, von der Kiiche aus wird betreut, an den
Tischen modelliert sowie beraten, wihrend vor der Tafel das Plenum zwecks
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Informationsvermittlung, Unterricht oder Zniini versammelt wird.” Das Han-
deln in dieser Raumstruktur, in der es Orte gibt, die nur den Lehrerinnen zuge-
dacht sind, evoziert Ahnlichkeiten mit einem Hotel- oder Spitalbetrieb, in dem
ein Team von den Office-Bereichen aus die Géste oder Patient:innen koordi-
niert betreut und umsorgt. Demgegentiber ist in Kindergarten 3 hauptsachlich
nur eine Lehrerin fiir die Schiiler:innen zustandig; teaminterne Koordinations-
aufgaben entfallen entsprechend, was sich an der raumlichen Organisation ab-
lesen lasst.

Stuhlkreise — Arena vs. multifunktionaler Versorgungskorridor: In beiden
Kindergirten werden die Versammlungen im Stuhlkreis im Zentrum des
Raums abgehalten. In Kindergarten 3 ist der Stuhlkreis permanent aufgebaut
und bietet somit als Teil der festen Einrichtung auch ausserhalb der Versamm-
lungen Sitzgelegenheiten - dhnlich wie eine Arena. Entsprechend setzen sich
manchmal einzelne Schiiler:innen auch wihrend des Freispiels bzw. in der
Eigenzeit® (Kiinzli David/de Sterke 2021) in den Stuhlkreis. Im Unterschied
dazu wird der Stuhlkreis in Kindergarten 8 ad hoc fiir die Versammlungen im
Versorgungskorridor vor der Wandtafel etabliert. Ausserhalb der Zusammen-
kiinfte bietet der unverstellte freie Raum also Platz fiir andere Aktivitaten - vor
allem fiir das Durchkommen.

In Kindergarten 3 ldsst einen der Stuhlkreis durch seine Stetigkeit, mit der
er Sitzplatze designiert, und durch seine Position vor dem Hochbett an eine
Arena in einer Altstadt denken, die von Nischen, Gassen, Schlupfwinkeln und
Hiusern in unterschiedlichen Hohen umgeben ist. Fokuspunkte sind die Kreis-
mitte und das Gegeniiber. Im Handlungsvollzug gefithrter Sequenzen stellt
selbstredend die Erwachsene (in ihrer Rolle als Lehrperson) einen natiirlichen
Fokuspunkt im Kindergarten dar; dieser wird dabei weniger durch die Archi-
tektur des Stuhlkreises erzeugt, sondern ist vielmehr der institutionell beding-
ten Rollenverteilung geschuldet. Im Unterschied dazu bildet in Kindergarten 8
die grosse Wandtafel und damit ein schulisches Symbol (bzw. Objekt) den Fo-
kuspunkt im Stuhlkreis. Die Tafel nimmt beinahe die gesamte Langsseite der
Wand ein und dominiert damit den als Schulzimmer konzipierten Raum. Das
Fokussieren auf diese Wandtafel und das Ac-Hoc-Etablieren der Sitzgelegen-
heiten davor verleihen dem Stuhlkreis den Charakter von offiziellen Versamm-
lungen. Er ist so eingerichtet, dass das Plenum bei Bedarf auf Schriftlichkeit in
Form von Symbolen und Karten an der Tafel verwiesen werden kann. Wéh-
rend der Versammlungen sitzen die zustindigen Lehrerinnen auf vergleichbar
niedrigen Hockern wie die Schiiler:innen. Diejenigen der Lehrerinnen sind mit

7  Imhier nicht beschriebenen Nebenraum lassen sich dafiir die verschiedenen Spielstationen
als iibersichtlich einsehbare, auf dem Boden angesiedelte Bereiche fiir die Schiiler:innen
identifizieren, die nicht von Korpussen umfasst sind. Damit kann der Hauptraum eher als
Arbeits- und der Nebenraum eher als Spielzimmer kategorisiert werden.

8  Zu Begriff und Konzeption von «Eigenzeit», s. EULE®-Modell: https://www.eulemodell.ch.
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rotem Polster iitberzogen und mit Rollen ausgestattet, wodurch sie sich von den
Kinderstithlen abheben und den Lehrerinnen das Entlangrollen vor der breiten
Tafel erméglichen. Durch die niedrige Sitzhohe kommunizieren die Lehrerin-
nen proxemisch mit den Schiiler:innen auf Augenhohe, was den offiziésen Ein-
druck, den die Wandtafel erzeugt, wieder relativiert.

Zusammengefasst wirkt Kindergarten 3 beziliglich rdumlicher Organisa-
tion insgesamt fantasievoll und spielerisch, gleichzeitig auch anarchistisch und
schwer tiberblickbar. Kindergarten 8 macht dagegen einen niichternen und ver-
gleichsweise strengeren Eindruck, bietet dabei aber den grosseren Uberblick,
durch die Wandtafel niederschwellig nutzbare Visualisierungsmoglichkeiten und
insgesamt mehr Bewegungsfreiheit. Sind Grenzen und Barrieren in Kindergar-
ten 3 sowohl fiir die Schiiler:innen als auch fiir die Lehrerin physisch und visuell
wirksam, wodurch der Raum allen den gleich grossen Uberblick sowie denselben
Zugang bietet, setzen die Grenzen in Kindergarten 8 visuelle und damit kommu-
nikative Barrieren einseitig nur fiir die Schiiler:innen. Insgesamt vermittelt Kin-
dergarten 3 den Eindruck eines Terrains, das fiir Kinder gestaltet ist und das er-
kundet werden will. Demgegeniiber erinnert Kindergarten 8 an wohlorganisierte
Verwaltung mit effizient aufgezogener Betreuung, bei der mehrere Lehrerinnen
proxemisch den Uberblick iiber das Geschehen haben und sich untereinander
verstandigen: Der Hauptraum in Kindergarten 8 ist letztlich allen Akteur:innen
zuhanden, aber er ist in erster Linie so eingerichtet, dass die Lehrerinnen die
Ablaufe tiber die Kopfe der Schiiler:innen hinweg effizient organisieren konnen.
Die materiell sichtbare Organisation beider Kindergérten kann als Ursache und
Ausdruck der jeweiligen Unterrichtskultur verstanden werden: Ihre Unterschied-
lichkeit ist vor dem jeweiligen Hintergrund institutioneller Gegebenheiten fiir
die Akteur:innen stimmig bzw. zeugt von den je eigenen Bediirfnissen im jewei-
ligen Setting.

4.2 Stuhlkreise und unterrichtsoffentliche Kommunikation

Formation im Stuhlkreis

Neben der Gestaltung und Organisation der Raume und Objekte sind die leib-
korperlich-raumlichen Formationen der Akteur:innen grundlegend fiir Hand-
lungsmuster im Unterricht. Sie variieren je nach Arbeitsform, die gerade voll-
zogen wird (stilles Arbeiten, Gruppenarbeiten, Plenararbeit etc.). Zentral im
Kindergarten ist eine F-Formation (Kendon 1990) im Stuhlkreis (vgl. Kapitel 2).
Wie bereits deutlich wurde, finden dort tiblicherweise die Plenarformen statt.

In einem Stuhlkreis formierte Akteur:innen haben sowohl einander als auch
das fokussierte Unterrichtsgeschehen in der Mitte bzw. auf der Bithne (vgl. Goff-
man 1981) im Blick. Eine solche Biihne kann an unterschiedlichen Stellen im
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Stuhlkreis verortet sein; sie bildet bereits raumlich oder auch erst im Handlungs-
vollzug den Fokuspunkt. Der Stuhlkreis ordnet den Raum und organisiert Sitz-
platze fiir die Akteur:innen, wodurch er in- und exkludiert (vgl. Abbildung 3,
vgl. auch Kapitel 2): Die Versammlung im Stuhlkreis gruppiert sich als p-space
um den dadurch geschaffenen o-space (Kendon 1990). Durch den Kreis wird ein
raumlich sichtbarer, sozialer Handlungsraum geschaffen, der mit der Besetzung
der spaces klart, wer zum Handlungsensemble (Schmitt 2012, 2013) gehort und
wer nicht (vgl. auch Kapitel 2).

Abbildung 3: Spaces in F-Formationen gemass Kendon (1990) (eigene Darstellung)

Im Gegensatz zu F-Formationen in ausserschulischen, informellen Hand-
lungszusammenhingen konnen sich die Schiiler:innen im formellen Kontext
des Kindergartens nicht aussuchen, wie sie sich in Plenarversammlungen for-
mieren; vielmehr wird die Stuhlkreisformation von der Lehrperson (in Ab-
héngigkeit von der Rdumlichkeit und der Architektur) vorgegeben. Der dabei
generierte o-space ist zwar allen visuell, nicht aber physisch-haptisch frei zu-
ganglich. Denn im Unterschied zu ausserschulisch-informellen Kontexten ist
der physische Zugang oder Zugriff zum o-space als offizieller Bithne in der
Schule asymmetrisch reglementiert.

Die in der Pddagogik beispielsweise von Heinzel (2003)° propagierte ega-
litaire Ordnung und Partizipation in Stuhlkreisformationen kann daher in
schulischen Kontexten per definitionem nicht eingeldst werden (vgl. Grube/
Magyar-Haas 2012). Die Lehrperson bringt eine institutionsbedingte Asym-
metrie mit ins Spiel, die im Stuhlkreis nach wie vor Gtiltigkeit hat (vgl. hierzu

9  Heinzel befasst sich ausfiihrlich mit Stuhlkreisinteraktionen und schreibt dazu: «Kinder
finden sich in Stuhlkreisgesprachen in einer egalitiren Anordnung mit der Lehrerin oder
dem Lehrer versammelt.» (2003: 106)
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auch Haldimann/Hauser/Nell-Tuor 2017) und die sich raumlich, materiell
und interaktional niederschlagt: Die Lehrerin sitzt in der Regel (und im vor-
liegenden Sample in allen acht Kindergdrten) an einem hervorgehobenen Ort
(s. Abbildung 4) und auf einem Stuhl, der sich von den restlichen Sitzgelegen-
heiten im Kindergarten abhebt. Diese raumlich und mobiliarbezogen hervor-
gehobene Position geht mit der Asymmetrie formeller, schulischer Interak-
tionen generell einher: Sie werden in der Regel von der Lehrperson geplant,
initiiert und gesteuert. Institutionell begriindet, hat die zustdndige Erwach-
sene in ihrer Rolle als Lehrperson spezifische Aufgaben, die interaktionale
Rechte und Pflichten mit sich bringen. Diesem schulisch-interaktionalen Re-
glement unterliegen auch die Kinder in ihrer Rolle als Schiiler:innen: So miis-
sen sie zum Beispiel ihr Rederecht innerhalb gefithrter Sequenzen per Hand-
zeichen (Aufstrecken) anfragen (vgl. Haldimann/Hauser/Nell-Tuor 2017).

Institutionelle Rollen wie diejenige der Lehrperson oder diejenige der
Schiiler:innen manifestieren sich folglich nicht erst oder nur im Handeln, son-
dern bereits in der Raumstrukturierung, also in Gestaltung und Organisation des
Raums. Das heisst, das Verstindnis von institutionellen Rollen ist raumlich ma-
terialisiert (Embodiment). Dass institutionelle Rollen im Zusammenspiel mit der
Bearbeitung interaktionaler Aufgaben mitvollzogen werden, ist einerseits Ursa-
che und andererseits Folge oder Fortfithrung von rdumlicher, architektonischer
und materieller Gestaltung und Organisation.

Architektur von Stuhlkreisen

Die Sitzgelegenheiten formieren einen Stuhlkreis materiell, noch bevor die Ak-
teur:innen ihn besetzen. Da Stuhlkreise unterschiedliche Moglichkeiten und
Grenzen (Affordanzen) fiir den Vollzug von Handlungen bieten, wird im Fol-
genden die Stuhlkreisarchitektur der acht Kindergirten des vorliegenden Sam-
ples (vgl. Abbildungen 4 und 5) in den Blick genommen. Unter «Architektur»
wird hier die Anordnung der Stuhlkreismébel im Raum und zueinander be-
zeichnet.
In Abbildung 4 sind die Kindergirten 1 bis 8 fotografisch reprasentiert:
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Abbildung 4: Fotografische Darstellung der Stuhlkreisarchitektur in den acht
Kindergarten
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Abbildung 5 zeigt die Architektur dieser Stuhlkreise als grafische Grundrissplane:

Abbildung 5: Grafische Darstellung der Stuhlkreisarchitektur in den acht Kindergarten®

10 Von den 14 Schiiler:innen in Kindergarten 1 fehlte ein Kind die ganze Woche iiber. In
Kindergarten 3 durfte eines von insgesamt 20 und in Kindergarten 8 eines von insgesamt
21 nicht gefilmt werden. Diese Schiiler:innen waren ebenfalls abwesend, weshalb entspre-
chend weniger Stiihle in den jeweiligen Stuhlkreisen eingezeichnet sind.
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Die induktiv-vergleichende Analyse der acht Stuhlkreise hat sieben raumlich-
positionale Kriterien hervorgebracht: 1. Fokuspunkt, 2. Position, 3. Stetigkeit,
4. Integration der Lehrperson in den Stuhlkreis, 5. Durchgénge, 6. Sitzgelegen-
heiten und 7. Platzreferenz. Anhand der Ausprigungen dieser sieben Kriterien
lasst sich der Stuhlkreis als Handlungsraum charakterisieren. Ohne Anspruch auf
Vollstandigkeit dienen die Kriterien nachfolgend dazu, die Architektur als Bedin-
gung fiir leibkorperlich-rdumliche Arrangements im Stuhlkreis zu fassen und sie
auf diese Weise als Ausgangspunkt interaktionaler Vollzugsmdglichkeiten sowie
als Ergebnis interaktionaler Vollzugswirklichkeiten zu beschreiben:

Stuhlkreise erzeugen einen Fokuspunkt (1). Die Stithle im Stuhlkreis sind
Platzhalter fiir den p-space, den die Akteur:innen im Vollzug leibkérperlich ein-
nehmen. Sie generieren in ihrer Mitte einen o-space und gruppieren sich rdumlich
in Referenz zu einem Fokuspunkt, der dadurch zum Zentrum der Aufmerksam-
keit wird: Dabei handelt es sich um einen raumlichen Punkt oder einen physi-
schen Gegenstand im durch die Bestuhlung generierten o-space, der aus jeder
Position im Stuhlkreis sichtbar ist. Im Handlungsvollzug reprasentiert er allein
durch die rdumliche Organisation das Zentrum der geteilten Aufmerksambkeit
(joint attention, Tomasello 1999). Der Fokuspunkt kann aber auch am Rand des
o-space etabliert werden, in der imaginierten Verldngerung des p-space, z.B. in
Form einer Wandtafel, eines Regals zum Ausstellen von Objekten oder einer Sta-
tion der Lehrperson. Solche Stationen finden sich in den meisten Kindergarten
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im vorliegenden Sample. Sie dienen den Lehrerinnen als Schaltpult, wo all jene
Objekte bereitliegen, die Teil von Interaktionen im Stuhlkreis sind. Als Schaltpult
fungiert ein Regal oder ein Korpus, ein Beistelltisch oder der eigene Schreibtisch;
manchmal nutzen die Lehrerinnen zusétzlich den Wand- oder Tafelabschnitt hin-
ter sich und héngen dort Objekte auf, z. B. ihr Musikinstrument, die Kalenderuhr
oder den Aufgabenplan. Sobald diese Objekte ins Zentrum der Aufmerksambkeit
riicken sollen (vgl. Kapitel 5), werden sie in den gemeinsamen Handlungsraum
integriert: Entweder werden sie dazu in den bestehenden o-space der Kreismitte
geholt oder aber das leibkorperliche Arrangement in der Kreisformation wird
angepasst und zum Fokuspunkt hin gedffnet - etwa wenn ein Kind den Mit-
schiiler:innen den Aufgabenplan an der Wand erldutert (vgl. Knoblauch/Wies-
ner/Isler/Kinzli 2024).

Die Position (2) als raumliche Platzierung des Stuhlkreises in Relation zur
Raumorganisation insgesamt entscheidet {iber seine Prisenz, Sichtbarkeit und
Zuginglichkeit. Je nachdem, ob der Stuhlkreis in der Mitte des Hauptraumes, in
einer Nische, an der Wand oder in einem Nebenraum etabliert wird, kommt ihm
ein anderer Stellenwert zu.

Zu Stellenwert und Sichtbarkeit tragt auch das Merkmal der Stetigkeit (3) bei:
Stuhlkreise bleiben in einigen Kindergérten permanent aufgestellt, in anderen
hingegen nur temporar, werden dort also nur fiir die Dauer von Versammlun-
gen aufgebaut. Stuhlkreise werden offenkundig unabhéngig von ihrer raumlichen
Position permanent oder nur voriibergehend etabliert: Neben dauerhaft in Ni-
schen oder gar Nebenrdumen aufgestellten Stuhlkreisen gibt es auch solche, die
mitten im Hauptraum aufgebaut bleiben, obwohl sie damit ein physisches Hin-
dernis darstellen und bei allen anderen Interaktionen eher im Weg sind (s. ins-
besondere Kindergarten 2). Mit einem bestandig aufgebauten Stuhlkreis bleiben
sowohl der Versammlungsort als auch die einzelnen Sitzplétze als Platzhalter be-
stehen - auch dann, wenn sie gerade nicht genutzt werden (vgl. auch Jager/Biffi/
Halfhide 2006: 124).

Was die Integration der Lehrperson (4) in den Stuhlkreis betrifft, so gibt es
mehrere Moglichkeiten fiir die Platzierung ihres Stuhls im p-space:? Lehrperso-
nen konnen sich ein- oder auch beidseitig neben Schiiler:innen platzieren oder
aber neben einem Mobelstiick, das ihnen als Schaltpult oder Ausstellungsecke
fir Unterrichtsobjekte dient. Sie konnen ihren Stuhl auch so hinstellen, dass sie
allein und mit Abstand zu den Schiiler:innen vor der Wandtafel sitzen. Entschei-
den sich die Lehrpersonen gegen einen Anschluss an die Klasse, schaffen sie eine

11 Den «Amtliplan», wie er in der Deutschschweiz genannt wird. Er ist im schulischen Kon-
text weit verbreitet und hilt fest, wer wann welches Amt innehat.

12 Sie kann auch einen Stuhlkreis nur fiir die Schiiler:innen bauen, in dem sie selbst gar nicht
teilnimmt (vgl. die Stuhlkreise zum Klassenrat in Primarschulen in: Haldimann/Hauser/
Nell-Tuor 2017), eine Konstellation allerdings, die es im vorliegenden Sample — und wohl
generell auf der Kindergartenstufe - nicht gibt.
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Formation, in der sie eher frontal zu den Schiiler:innen sitzen. Im vorliegenden
Sample gibt es keinen Stuhlkreis, in dem die Lehrerin beidseitig und liickenlos
neben Schiiler:innen postiert ist.

Die Stuhlkreise im vorliegenden Sample weisen einen bis drei Durchgdinge (5)
auf, die immer an derselben Stelle liegen. Nicht nur gewdhren sie das Durch-
kommen, vielmehr kanalisieren sie es sowohl in den Stuhlkreis hinein als auch
aus ihm hinaus, bisweilen zusatzlich hin zur Wandtafel oder zum Aufgabenplan
(dem Amtliplan). Wie Trampelpfade sind die Wege in und aus dem Stuhlkreis
und hin zu den festen rdumlichen Fokuspunkten damit je Kindergarten institu-
tionalisiert.

Als Sitzgelegenheit (6) dient der Lehrperson typischerweise ein Holzstuhl mit
hoher Lehne und geflochtener Sitzfliche, ein sogenannter Tessinerstuhl, der zum
klassischen Inventar von Kindergarten gehort. Die vergleichsweise hohere Sitz-
flache sowie die hohe Lehne kennzeichnen ihn als Stuhl der Lehrperson. Auch in
den drei Kindergirten ohne Tessinerstuhl sind die Sitzplatze der Lehrerinnen als
solche erkennbar (Erwachsenenstuhl in Kindergarten 3, Biirostuhl in 7, Hocker
mit Kissen in 8). In den Kindergiarten 7 und 8 sind die Sitzgelegenheiten mit Rol-
len ausgestattet, so dass die Lehrerinnen auch im Sitzen mobil sind. Alle anderen
Lehrerinnen sowie die Schiiler:innen des vorliegenden Samples sind hingegen
wie bei einer Bithnenauffithrung an Ort und Stelle fixiert, sobald sie auf ihren
Stithlen Platz genommen haben. Die Schiiler:innen sitzen auf Kinderstithlen mit
Riickenlehne, daneben finden sich auch Sitzbénke (Kindergérten 6 und 7) oder
Hocker ohne Lehne (Kindergarten 8).

Unterschiedliche Formen der Platzreferenz (7) werden eingesetzt, um die
Sitzverteilung zu organisieren bzw. zu reglementieren (vgl. auch Jager/Biffi/Half-
hide 2006: 111-125)". In etlichen Kindergirten gibt es von den Kindern bemalte
und mit dem eigenen Namen versehene Sitzkissen (Kindergérten 1, 5 und 6) oder
beschriftete Stiihle (Kindergarten 3 und 4), mit denen Platzvorgaben gemacht
werden konnen. Im Vergleich zu personalisierten Stiihlen erméglichen persona-
lisierte Sitzkissen eine flexiblere Festlegung oder Verdnderung der Sitzordnung:
Sitzkissen konnen ohne grossen Aufwand ausgelegt, umverteilt und wieder ein-
gesammelt werden. Dariiber hinaus sind sie auch ausserhalb des Stuhlkreises als
Platzhalter nutzbar, um Sitzplatze zu designieren und Sitzordnungen zu etab-
lieren - dhnlich wie Tischkarten, und dies mit vergleichbarer Verbindlichkeit.
Trotz materiell objektivierter Platzreferenz in der Mehrheit der Kindergérten im
vorliegenden Sample entscheiden die Schiiler:innen in der Regel selbstandig, auf
welchem Stuhl sie Platz nehmen. Allerdings nutzen die Lehrpersonen manchmal
ihr Recht, einzelne Schiiler:innen umzusetzen.

Zusammenfassend zeigt der Uberblick iiber die sieben beschriebenen Merk-
male, dass die Architektur je eigene Variationen von Kreisformationen nahelegt,

13 Vgl. dort insbesondere die Beobachtungen zur «Sitzordnungy.
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die im Vollzug unweigerlich Teil der Handlung sind. Das Zusammenspiel der
Kriterien schafft fiir Formationen im Stuhlkreis je eigene Vollzugsmaglichkeiten
und -realititen.

4.3 Sprachbildung in unterrichtsoffentlicher Kommunikation

Kommunikative Formen bergen ein je spezifisches Bildungspotenzial. Dieses er-
gibt sich aus dem Zusammenspiel von leibkorperlichem Arrangement innerhalb
einer Formation und schulisch-kommunikativer Aufgabe, in deren Vollzug spe-
zifische Handlungsraume etabliert und bespielt werden.

Zwar legt die Lehrerin mit der Stuhlkreisarchitektur die Formation fest, welche
die Akteur:innen leibkorperlich im Plenum einnehmen. Der Vollzug der verschiede-
nen kommunikativen Formen erzeugt dann aber Dynamik: Die leibkorperlichen Ar-
rangements verdndern sich im Verlauf von Handlungssequenzen durch das Bearbei-
ten kommunikativer Aufgaben adaptiv, und zwar in Referenz zur Kreisformation, zu
den anderen Akteur:innen sowie in Abhingigkeit zum Raum und zu Objekten (zu
den Objekten, s. Kapitel 5). Die Akteur:innen stehen damit in unterschiedlichen leib-
kérperlich-rdumlichen Relationen zueinander, was essenzieller Bestandteil des Voll-
zugs schulisch-kommunikativer Aufgaben und damit vollzogener Sprachbildung ist.

Um dies herauszustellen, werden nachfolgend zwei Sequenzen miteinander
verglichen, die den Vollzug zweier kommunikativer Formen zeigen: die Meis-
terlektion in Kindergarten 2 (s. Abbildung 6) und das Vogelquiz in Kindergar-
ten 6 (s. Abbildung 7).

Abbildung 6: Meisterlektion, Kindergarten 2
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Abbildung 7: Vogelquiz, Kindergarten 6 (vgl. Isler/Wiesner/Kinzli 2016: 7)

In beiden Sequenzen ist die Klasse im p-space entlang des Stuhlkreisbogens
platziert, wahrend sich einzelne Schiiler:innen auf der Bithne einer kommu-
nikativen Aufgabe stellen, die gemidss Ankiindigung beider Lehrerinnen als
trilogisches Handeln konzipiert ist: Einzelne Schiiler:innen handeln auf der
Bithne mit der Lehrerin sowie vor und im Fall von Kindergarten 6 auch mit
der Klasse. In beiden kommunikativen Formen wird der Klasse bereits bekann-
ter Unterrichtsstoft behandelt (vgl. auch Isler/Wiesner/Kiinzli 2016). Und in
beiden Kindergirten erhalten die Bithnenkinder (vgl. Kapitel 2) Unterstiitzung
sowohl durch die Lehrerin als auch durch Objektivationen - durch Bilder, die
als visuelles Scaffolding das Bearbeiten distanter Inhalte unterstiitzen: In der
Meisterlektion steht das monologische Sprechen zu einem sprachlichen Thema
im Vordergrund, im Vogelquiz das dialogische Sprechen zu einem Sachthema.

Kommunikative Form Meisterlektion in Kindergarten 24

In der nachfolgend analysierten Meisterlektion stellen sich jeweils zwei
Schiiler:innen der Aufgabe, das im Unterricht vielfaltig behandelte und darum
allen mehr oder minder bekannte Mirchen von Hinsel und Gretel nachzu-
erzahlen (s. auch Kapitel 6). Die kommunikative Form konnte insgesamt vier-
mal beobachtet werden.

14 Informationen zu diesem Kindergarten s. Anhang.
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Beschreibung der kommunikativen Form: Die Klasse ist im Stuhlkreis im
p-space versammelt (vgl. Abbildung 8, links). Die Schiiler:innen zeigen per Hand-
zeichen an, ob sie sich fiir die Meisterlektion zur Verfiigung stellen. Die Lehrerin
wihlt zwei Kinder aus und ldsst sie fiir ihre gemeinsame Nacherzdhlung mitten
im o-space der Kreisformation Aufstellung nehmen. Als Bithnenkinder aus dem
Klassenkollektiv hervorgehoben, stehen sie dort der Tafel und der davor sitzen-
den Lehrerin zugewandt (vgl. Abbildungen 6 und 8, rechts).

Abbildung 8: Ausgangsposition des leibkorperlich-raumlichen Arrangements (links)
sowie Aufstellung der Buhnenkinder (rechts) fur die Meisterlektion in Kindergarten 2

Sie erzahlen das Marchen abwechselnd oder gemeinsam im Chor nach. Wann
immer sie stocken, fragt die Lehrerin nach dem nachsten Handlungsschritt im
Mirchen oder unterstiitzt die Schiiler:innen mit Formulierungen. Ungenaue
Erzahlpassagen reformuliert sie fiir die Klasse. Die Bithnenkinder orientieren
sich in ihrer Nacherzéhlung zum einen an den Bildkarten, die hinter der Lehre-
rin an die Tafel gepinnt sind, und zum anderen an der Lehrerin.

Mit dieser leibkérperlich-raumlichen Aufstellung haben die beiden Biih-
nenkinder den Grossteil der Klasse im Riicken. Gleichzeitig versperren sie den
face-to-back hinter ihnen platzierten Schiiler:innen die Sicht auf die Bilder an
der Wandtafel. Zudem adressieren sie weder die in ihrem Riicken noch die
seitlich von ihnen sitzenden Schiiler:innen, sondern nur die Lehrerin. In allen
vier beobachteten Vollziigen der Meisterlektion beginnen die Publikumskin-
der - allen voran die face-to-back platzierten — miteinander zu tuscheln und
zu Kkichern, spielen mit ihren Haaren oder zappeln auf ihren Stithlen herum
(s. Abbildungen 9 und 10).

Analyse der kommunikativen Form: Durch das veranderte leibkorperliche Ar-
rangement mit den beiden stehenden Bithnenkindern in der Kreismitte wird der
stuhlkreisweite o-space aufgegeben. Die Lehrperson und die beiden Bithnenkin-
der generieren fiir ihre inszenierte Fokusinteraktion auf Kosten des klassenweiten
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o0-space einen neuen, eigenen und vor allem weitgehend exklusiven o-space, wo-
bei der klassenweite nicht (oder kaum mehr) bespielt wird. Es entstehen zwangs-
ldufig neue, separierte Handlungsrdume (vgl. Abbildung 11), so dass das Inter-
aktionsensemble (Schmitt 2012, 2013) auseinanderbricht.

Abbildung 9: Ein Handlungsvollzug der Meisterlektion in Kindergarten 2

Abbildung 10: Ein weiterer Handlungsvollzug der Meisterlektion in Kindergarten 2
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Abbildung 11: Lehrerin und Buhnenkinder etablieren einen neuen, exklusiven o-space.
Es bilden sich neue o-spaces im Riicken der Buhnenkinder.

Aus einer gemeinsamen Formation und einem Interaktionsensemble mit einem
geteilten, klassenoffentlichen o-space werden damit zwei oder mehrere o-spaces
sowie mehrere Interaktionsensembles. Das fithrt zwangsldufig dazu, dass hier
neue Fokusse entstehen und sich die Schiiler:innen im Publikum nicht mehr auf
die Inszenierung zwischen Lehrerin und Bithnenkinder konzentrieren. Sichtbar
wird dies an der Korperhaltung und -orientierung fast aller Schiiler:innen im
Stuhlkreis, vor allem aber bei denjenigen, die hinter den Bithnenkindern sitzen
(s. Markierungen in den Abbildungen 9 und 10).

Scaffolding und Sprachbildung: Im Zentrum der sprachlichen Férderung stehen
in dieser kommunikativen Form jeweils zwei Bithnenkinder. Die Aufgabe ist mus-
terhaft, was die Strukturierungshilfen fiir das Nacherzéhlen in Form von Bildern an
der Wandtafel betrifft. Die Bilder geben den Ablauf der Geschichte vor. Musterhaft
sind auch die sprachlichen Formulierungen: Die Kinder sollen ein Mérchen nach-
erzdhlen, konnen sich also an den bekannten Prozeduren wie «Es war einmal»,
«plotzlich», «<Und wenn sie nicht gestorben sind» sowie an musterhaften Figuren
von Gut und Bose (Hénsel und Gretel vs. Hexe) orientieren. Die Meisterlektion bie-
tet der Lehrerin zudem Moglichkeiten des gezielten fokussierten Scaffoldings: Sie
kann steuern, welche Kombination von Schiiler:innen sie gemeinsam auf die Biith-
ne ldsst, so dass sie einem mit der kommunikativen Form noch weniger vertrau-
ten Kind ein versierteres zur Seite stellen und die Erzahlenden situationsspezifisch
unterschiedlich stark mit verbalsprachlichen Prozeduren, Hinweisen auf die Bilder
oder eigenen Erzdhlanteilen unterstiitzen kann (vgl. Kapitel 7).
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Fazit: Der Vollzug der viermal beobachteten kommunikativen Form bringt
hervor, dass es nicht eigentlich — wie von der Lehrerin angekiindigt - um ein
Nacherzahlen fiir das anwesende Klassenpublikum geht, sondern viel eher dar-
um, sich als Biihnenkind einer klassenéftentlichen Bewdhrungssituation zu stel-
len. Die Schiiler:innen melden sich freiwillig, und nur wenige kommen an einem
Tag an die Reihe. Zwar geht es um eine Bewahrungsprobe, jedoch mit Unterstiit-
zung der Lehrperson, die damit jeweils zwei Schiiler:innen besonders fokussiert.
Insgesamt erinnert die kommunikative Form deshalb an eine Meisterlektion: In
Meisterlektionen erhalten ausgewiahlte Kiinstler:innen die Chance, sich im Bei-
sein ihrer Peers vor dem Maestro bzw. der Maestra zu bewahren und von in-
dividualisierter Riickmeldung zu profitieren, um ihre Virtuositit steigern. Die
anwesenden Peers sollen durch Beobachten dieser Inszenierung lernen und fiir
die eigene Entwicklung profitieren. Gerade Letzteres scheint sich jedoch mit der
vorliegenden kommunikativen Form nicht zu realisieren. Die Schiiler:innen im
Publikum, denen als ausgewiesene Adressat:innen der Nacherzahlung die Rolle
einer rezeptiv partizipierenden Lerngruppe zukommt, klinken sich in allen vier
beobachteten Sequenzen mehrheitlich aus der inszenierten Bithneninteraktion
aus. Unter Riickgriff auf Kendons F-Formationen (1990) und Schmitts Interak-
tionsensemble (Schmitt 2012, 2013) lasst sich dies anhand der geschaffenen se-
parierten spaces und der damit einhergehenden Interaktionsensembles erklaren:
Indem die Lehrerin die beiden Bithnenkinder in der Mitte des o-space platziert,
gibt sie diesen und damit das Interaktionsensemble auf. Es formiert sich ein klei-
nerer exklusiver o-space zwischen Lehrperson und Bithnenkindern, zu dem die
seitlich sitzenden Publikumskinder als bystanders (Goffman 1963) bzw. als regio-
nal associates (Scheflen 1976: 191) aus dem r-space nur passiven Zugang haben,
der Grossteil des Plenums ist aber nicht mehr im r-space, sondern bereits im noch
weiter von der Interaktion entfernten s-space als spectators (Scheflen 1976: 191)
anzusiedeln. Im Riicken der Bithnenkinder eroffnet sich also ein Feld, das keinen
Zugang zur Fokusinteraktion im offiziellen o-space bietet, das jedoch neue inoffi-
zielle o-spaces fiir Interaktionen unter den face-to-back platzierten Schiiler:innen
auf der Hinterbiihne ermdglicht. Mit der gewéhlten leibkorperlichen Aufstellung
in der Kreisformation wird die gemeinsame joint attention der Klasse aufgegeben
(vgl. Kapitel 2), denn die Wahrnehmbarkeit der einzelnen Handlungen ist nicht
mebhr fiir alle gewéhrleistet. Dadurch sind die Handlungen nicht lesbar und ent-
ziehen sich der Deutung, was Unbeteiligte schaftt. Hinzu kommt, dass die Pu-
blikumskinder weder adressiert werden, noch eine kommunikativ produktive
Aufgabe haben. Die Lehrerin konzentriert sich in erster Linie auf den exklusiven
o-space und vernachlassigt ein Bespielen des klassenéftentlichen o-space. Weiter-
hin aufmerksam zu sein und ruhig dazusitzen, wird den Schiiler:innen im Publi-
kum hinter den Bithnenkindern dadurch erschwert.
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Kommunikative Form Vogelquiz in Kindergarten 6

Ahnlich wie in der Meisterlektion geht es auch im Vogelquiz in Kindergarten 6
um das Handeln auf der klassenoffentlichen Bithne (Informationen zu diesem
Kindergarten s. Anhang.). Zu diesem Zweck zieht ein Kind eine Quartettkarte,
die anhand von Bild und Text einen Vogel charakterisiert. Das Bithnenkind hat
die Aufgabe, den Vogel fiir die Mitschiiler:innen im Plenum zu beschreiben,
ohne ihn zu benennen. Jedes Bithnenkind beginnt nach einem ersten Blick auf
die Karte mit der Formulierung «Mein Vogel hat ...». Genannt werden Farben
und Formen von Korperteilen, manchmal Verhaltensweisen und die Klassi-
fikation als Zug- oder Standvogel. Die Schiiler:innen im Publikum sollen auf
dieser Basis erraten, um welchen Vogel es sich handelt. Wer aufgerufen wird
und die richtige Losung weiss, wird selbst zum Bithnenkind, und das Spiel
beginnt von vorn.

Beschreibung der kommunikativen Form: Die Klasse sitzt im Stuhlkreis (vgl.
Abbildung 12, links). Die Lehrerin wéhlt eins der sich meldenden Kinder, das die
erste Runde des Vogelquiz als Quizmaster iibernimmt. Das gewihlte Kind tritt
auf die Bithne und zur Lehrerin, die das Bithnenkind locker mit den Armen um-
fasst und ihm die Vogelquizkarte vor das Gesicht halt (vgl. Abbildung 12, rechts,
s. auch Abbildung 7).

Abbildung 12: Ausgangsposition des leibkdrperlich-raumlichen Arrangements (links)
sowie Aufstellung des Blihnenkinds/Quizmasters (rechts) fuir das Vogelquiz in
Kindergarten 6

In der Rolle eines Quizmasters gibt das Bithnenkind den Ratenden im Publikum
nun Hinweise zum abgebildeten Vogel. Dem Biihnenkind obliegen dabei mehre-
re kommunikative Aufgaben (vgl. Isler/Wiesner/Kiinzli 2016). So muss es neben
dem Ersinnen und Formulieren von Beschreibungen auch die sich meldenden
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Schiiler:innen aufrufen, um dann ihre Voten zu beurteilen und zu beantworten.
Die Lehrerin fungiert als Souftleuse und Beraterin.

Analyse der kommunikativen Form: Die Lehrerin unterstiitzt das Bithnenkind
vielfiltig, so dass es die anspruchsvollen kommunikativen Aufgaben des Quiz-
masters bewiltigen kann. Sichtbar wird dieses Scaffolding in der leibkdrperlichen
Position von Lehrerin und Schiiler:in zueinander: Indem sich das Kind vor die
Lehrerin stellt und sich von ihr locker von hinten mit den Armen umfassen lasst,
kann die Lehrerin dem Kind die Vogelkarte vor das Gesicht halten und kommt
gleichzeitig mit ihrem Mund in Position nahe eines seiner Ohren. So stellen Leh-
rerin und Bithnenkind gemeinsam eine Art Gross-Leibkorper dar und nehmen
die gleiche Perspektive auf die Vogelkarte und das Plenum ein; zusammen sind
sie der Quizmaster (s. Abbildung 13).

Abbildung 13: Lehrerin und Schilerin als Gross-Leibkorper in der Rolle des
Quizmasters in Kindergarten 6

Als Gross-Leibkorper kommunizieren sie gegen aussen, indem sie sich die Auf-
gaben teilen. Untereinander schaffen sie einen kleinen und intimen o-space, in-
nerhalb dessen sie, in Goffmans (1967) Terminologie, Gesprache auf der «Hinter-
bithne» fithren, um sich untereinander zu verstandigen. Ihr gemeinsamer Fokus
liegt auf der nur fiir sie beide einsehbaren Quartettkarte. Einander ins Ohr fliis-
ternd, damit das Publikum nichts mitbekommt, beraten die beiden metakommu-
nikativ tiber Beschreibungen oder auch dariiber, wann wer aus dem Publikum
aufgerufen werden soll.
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Zu dieser quizmaster-internen Interaktion mit ihrem eigenen kleinen o-space
haben die Schiiler:innen im Publikum keinen Zugang. Sie konzentrieren sich auf
die Einheit von Lehrperson und Bithnenkind als Quizmaster bzw. auf die klas-
sendffentliche Interaktion im o-space auf der (Vorder-)Biihne. In diesem weiter-
hin bespielten Handlungsraum sind sie als ratendes Publikum beteiligt (s. Ab-
bildung 14).

Abbildung 14: Exklusiver und publikumsweiter o-space in der Sequenz Vogelquiz in
Kindergarten 6

Scaffolding und Sprachbildung: Die Lehrerin fordert das jeweilige Bithnenkind in
der quizmaster-internen Interaktion und unterstiitzt es ausserdem gegen aussen
durch das Ubernehmen eines Teils seiner kommunikativen Aufgaben, beispiels-
weise das Aufrufen der Schiiler:innen und das Mitbeurteilen ihrer Rateversu-
che. Die Gross-Leibkorperformation als Quizmaster beschiitzt und bestarkt
das Bithnenkind: Mit der lockeren Umarmung «inkorporiert» die Lehrerin das
Kind - leibkérperlich und gleichzeitig interaktional. Das Bithnenkind ist weder
leibkérperlich noch beziiglich kommunikativer Aufgabe auf sich allein gestellt,
sondern vollumfinglich umsorgt, was mit dieser Leibkorperformation fiir alle
sichtbar ist.

Im Vollzug der kommunikativen Form Vogelquiz wird das Beschreiben mit
dem Scaffolding des «Inkorporierens» und dabei anhand eines metakommuni-
kativen Austauschs zwischen Lehrerin und Bithnenkind geiibt: Gemeinsam wird
beraten, welche Hinweise sinnvoll und welche nétig sind, um den gesuchten Vogel
zu beschreiben. Dabei kann die Lehrerin ihre Unterstiitzung situationsspezifisch
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anpassen. Die Schiiler:innen haben die Moglichkeit, sich entsprechend ihren
Ressourcen zu beteiligen. Eines der Bithnenkinder beginnt damit, kryptische
Hinweise zu geben, mit dem explizierten Ziel, die Losung des Rétsels zu erschwe-
ren, damit zu verzégern und so moglichst lange als Quizmaster agieren zu kon-
nen. Und auch die Publikumskinder demonstrieren in dieser kommunikativen
Form unterschiedliche Grade von Verstehensleistungen: Sie diskutieren nach Be-
endigung einer Runde mit der Lehrerin, welche anderen Vogel sie noch im Kopf
hatten, die ebenfalls eine Reihe der gesuchten Merkmale aufweisen, und nutzen
auf diese Weise die Moglichkeit zu zeigen, dass sie sich mit der Materie ausken-
nen und mitdenken.

Fazit: In diesem leibkérperlich-raumlichen Arrangement und als Teil des
Gross-Leibkorpers gelingt es dem Biihnenkind, die interaktional anfallenden
komplexen Aufgaben gemeinsam mit der Lehrerin zu meistern. In jeder Runde
wird ein Bithnenkind im metakommunikativen quizmaster-internen Austausch
zum Beschreiben besonders sprachlich gefordert. Und indem die Schiiler:innen
im Plenum mit dem Zuhéren und Raten ebenfalls eine kommunikativ-produkti-
ve Aufgabe haben, sind sie in das Geschehen involviert. Die Méglichkeit, selbst in
die Rolle des Quizmasters zu schliipfen, bietet den Anreiz, den gesuchten Vogel
zu erraten.

Die Publikumskinder befinden sich faces-to-face zum Quizmaster, bestehend
aus dem Gross-Leibkorper von Bithnenkind und Lehrerin, und werden von den
beiden adressiert, so dass eine gemeinsam fokussierte klassenweite Interaktion
vollzogen wird. Dariiber hinaus sieht das gesamte Plenum ungehindert auf die
Biihne, nicht aber natiirlich auf die geheime Karte des Quizmasters.

Anders als in der Meisterlektion sind im Vogelquiz alle Anwesenden an der
inszenierten Fokushandlung beteiligt. Zu jeder Zeit haben sie eine aktive Rolle
im Handlungsvollzug, da ihnen eine interaktionale Rolle zugedacht ist, die auch
vollzogen werden kann bzw. wird.

Einordnung der beiden kommunikativen Formen beziiglich Sprachbildung

In beiden kommunikativen Formen ist das Ziel, die Schiiler:innen in ihren bil-
dungssprachlichen Fihigkeiten — im Nacherzahlen bzw. im Beschreiben - zu
fordern und dabei gemeinsam im Kindergarten Erarbeitetes zu tiben und zu si-
chern. Damit verbunden ist ein hohes Mass an Musterhaftigkeit auf der leibkor-
perlich-raumlichen Handlungsebene sowie auf der verbalsprachlichen Ober-
flache des Nacherzdhlens bzw. des Beschreibens; die beiden kommunikativen
Formen sind im jeweiligen Kindergarten bekannt und insofern kindergarten-
weit institutionalisiert. Die Auspragungen ihrer Musterhaftigkeit gehoren da-
mit bereits zum Repertoire. Das heisst, sie miissen nicht mehr thematisiert
werden: Die Schiiler:innen in beiden Kindergérten wissen ohne erneute An-
weisung, in welcher interaktionalen Rolle sie sich befinden und was zu tun ist.
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Ebenfalls in beiden kommunikativen Formen wird das leibkorperlich-rdum-
liche Arrangement als Scaffolding zur Bewaltigung der kommunikativen Aufga-
be genutzt, das eine Mal, indem sich die Lehrerin auf zwei Kinder konzentriert
und mit ihnen zusammen einen Erzihlfaden in einer fokussierten Privatinter-
aktion spinnt, das andere Mal durch das Inkorporieren, in dessen Kontext das
Bithnenkind in einer privaten Interaktion fachlich sowie metakommunikativ be-
raten und in der Kreisinteraktion interaktional unterstiitzt wird.

Dabei konnen kommunikative Aufgabe und leibkérperliches Arrangement in
formellen Sequenzen so angeordnet werden, dass sie nur einen Teil oder aber alle
Anwesenden in eine kommunikative Form inkludieren. In Kindergarten 6 be-
zieht das Vogelquiz alle Schiiler:innen mit ein. In Kindergarten 2 hingegen wird
der gemeinsame o-space durch das gewihlte leibkorperlich-raumliche Arrange-
ment innerhalb der klassenweiten Stuhlkreisformation aufgegeben, um jeweils
zwei Schiiler:innen als Bithnenkinder in einer Meisterlektion sprachlich fokus-
siert zu fordern. Durch das Aufgeben des gemeinsamen o-space wird die von der
Lehrerin deklarierte Aufgabe des Nacherzéhlens weitgehend auf sie als Adressa-
tin reduziert. Das Bithnenhandeln ist kein trilogisches, da es die Mehrheit der
Klasse leibkorperlich-raumlich und damit auch interaktional ausschliesst und
nur den exklusiven o-space bespielt. Anwesende sind jedoch nur dann in Hand-
lungen miteingebunden, wenn sie entsprechend ihrer kommunikativen Aufgabe
sensorisch — und damit leibkorperlich - Zugang zu den Interaktionsraumen und
dem Geschehen haben.

4.4 Bundelung und Fazit

Wie Lehrpersonen vorstrukturierte Réume weiter ausgestalten und sich darin or-
ganisieren, pragt ihren Unterricht (Abschnitt 4.1). Rdumliche Komponenten sind
darum massgeblicher Teil von Handlungen, ebenso wie leibkorperlich-rdumliche
Formationen und Arrangements darin. Da die Leibkorperlichkeit nicht umgan-
gen werden kann, missen Akteur:innen eine Position im Raum einnehmen, die
ausserdem in einem Verhaltnis zu den anderen Akteur:innen sowie der Raumto-
pografie mit ihrem Mobiliar (und ihren Objekten, s. Kapitel 5) steht. Im gemein-
samen Handeln bilden sie eine F-Formation. Kommunikative Formen im Plenum
werden in der Regel in Stuhlkreisformationen vollzogen (4.2 und 4.3). Der dabei
generierte o-space in den gefithrten Sequenzen des schulischen Settings unter-
steht asymmetrischen Rechten; er ist fiir Kinder in ihrer Rolle als Schiiler:innen
nicht ungefragt betret- und bespielbar, wodurch er sich von ausserschulischen
bzw. informellen Kontexten unterscheidet. Dieser Unterschied ist Ausdruck der
Schulférmigkeit bzw. der forme scolaire (vgl. Thévenaz-Christen 2005, vgl. auch
Kapitel 2) von Interaktionen in Kindergarten und Schule: Es ist die Lehrperson,
die bestimmt, wie sich die Akteur:innen formieren, wie mobil sie dabei sind und
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wie sie den gemeinsamen o-space zu welchem Zeitpunkt mit welchen Modalité-
ten bespielen diirfen. So ist die Ausdrucksressource der medialen Miindlichkeit
an das in schulischen Kontexten streng reglementierte Rederecht gebunden: In
didaktisierten, gefithrten Sequenzen hat die Lehrerin das Rederecht, wihrend die
Schiiler:innen das ihre per Handzeichen anfragen miissen.

Institutionelle sowie interaktionale Rollen sind auf diese Weise vielfiltig
materialisiert und zwangsliaufig massgeblicher Teil im Vollzug von Handlun-
gen: Die Architektur von Stuhlkreisen bestimmt tiber die Handlungsméglich-
keiten der Akteur:innen, Stuhlkreise bezeichnen Sitzgelegenheiten, auch dann,
wenn sie gerade nicht besetzt werden. Das Mobiliar und die Organisation darin
schaffen Strukturen, die den Vollzug von kommunikativen Formen nahelegen
und auf diese Weise als Orientierungshilfen fiir die Schiiler:innen fungieren
(4.2).

Wihrend gefithrten Sequenzen erfolgt klassenoffentliche Interaktion also
immer in der forme scolaire. Die Lehrperson ist in ihrer Rolle als (Ver-)Mittle-
rin anwesend, als Vermittlerin fiir das zu tradierende Wissen und als Mittlerin
im Handeln: Sie inszeniert Interaktionen vor und/oder mit dem Plenum - zu-
sammen mit Bithnenkindern oder allein. Diejenigen mit Bithnenkindern voll-
ziehen sich im Trilog, da sie ein doppeltes Publikum adressieren: einerseits die
Bithnenkinder, andererseits die Publikumskinder, fiir die auf der Bithne gehan-
delt wird, damit sie daraus lernen konnen. Sobald einzelne Kinder also aus dem
Klassenkollektiv hervorgehoben werden, ist schulisches Handeln ein trilogi-
sches: Dabei entstehen zwei Handlungsraume, ein exklusiver und ein inklusiver
o-space, die — um zu funktionieren — beide bespielt werden miissen (4.3) (vgl.
auch Mondada 2009).

Fir die kommunikativen Formen Meisterlektion und Vogelquiz konnte ge-
zeigt werden, wie massgeblich das Bespielen eines inklusiven o-space fiir die
interaktionale Einbindung der Lernenden ist. Aus dem Vergleich der zwei ana-
lysierten Handlungsmuster lasst sich schliessen, dass vielerlei leibkérperliche
Arrangements in der Kreisformation in Kombination mit kommunikativen Auf-
gaben im Kindergarten moglich sind, dass aber ihr Zusammenspiel eingehender
in den Blick genommen werden muss im Hinblick auf den gemeinsamen Wahr-
nehmungsraum und das Einbinden der Anwesenden als Akteur:innen: Kommu-
nikative Formen haben ihre eigene sequenzielle und leibkorperlich-rdaumliche
Ordnung. In ihrem Vollzug beziehen sie Anwesende als Handelnde mit ein oder
schliessen sie aus. Je nachdem, wie leibkérperliches Arrangement und kommu-
nikative Aufgabe zusammenhiangen. Die beiden Aspekte sind unabdingbar mit-
einander verwoben und miissen darum in Abhangigkeit voneinander betrachtet
werden.
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5. Multimodalitat

Esther Wiesner

Stand in Kapitel 4 die Bedeutung des physischen und vor allem des sozialen
Handlungsraums fiir Interaktion im Zentrum, befasst sich das vorliegende Ka-
pitel 5 unter dem Stichwort Multimodalitit mit den Ausdrucksressourcen des
Leibkorpers sowie mit jenen von Objekten: Um die daran anschliessenden Aus-
fithrungen nachvollziehen zu kénnen, wird in Abschnitt 5.1 zundchst die Gestalt
von Sprache in Interaktion skizziert. Danach wird die Multimodalitdt der Leib-
korperlichkeit und der Objekte umrissen. In den Abschnitten 5.2 und 5.3 werden
die leibkorperliche und die objektbezogene Multimodalitét fiir zwei Unterrichts-
sequenzen nacheinander empirisch untersucht sowie eingeordnet und schliess-
lich in Abschnitt 5.4 didaktisch situiert.

5.1 Multimodalitat der Ausdrucksressourcen

«Gespriche» funktionieren nicht nur in der Kommunikation Gehérloser oder in
der Eurythmie unter Einbezug des Leibkorpers, sondern generell: Sie sind im-
mer multimodal (Kress 2010, 2015, Schmitt 2015, Hausendorf 1992, 2015, Je-
witt 2014). Ein Beispiel:

Lehrerin (blickt auf die an der Wandtafel sichtbare Frage, wendet sich und ihren Blick
der Klasse zu und fokussiert schliesslich die Schiilerin Ines): Ines! Weisst DU die Ant-
wort?

Ines (blickt erschrocken von ihrem Tisch hoch, kippelt auf ihrem Stuhl, blickt ab-
wechselnd von der Tafel zur Lehrerin, lachelt, legt dann den Kopf schrig und zieht die
Schultern hoch)

Diese kurze Dyade macht deutlich, dass sowohl in der Adressierung als auch in
der Replik vielfiltige leibkorperliche Ausdrucksressourcen zur Kommunikation
eingesetzt und gleichsam lesbar werden, die in Referenz stehen zum geteilten
physischen und sozialen Raum mit seinem Mobiliar und seinen Objekten. Be-
trachtet man das Zusammenspiel von Akteur:innen, Raum und Objekten, ge-
rit die Materialitat in den Blick, was in der Beschiftigung mit Interaktion seit
Goodwin (2000) als Embodiment bezeichnet wird. Verbalsprache ist damit bloss
eine mogliche Ausdrucksressource unter anderen wie beispielsweise der Gestik,
Mimik oder Proxemik, die alle kommunikativ bedeutsam und interaktionsana-
lytisch relevant sind.
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Durch diese weite Definition verschiebt die Interaktionslinguistik die Gren-
zen gingiger Konzepte in westlichen Kulturen: Indem sie Interaktion als Wahr-
nehmungsereignis und darum als materiell gebunden versteht, wird die tibliche
Dichotomie von Leibkorper und Umgebung hinféllig (vgl. Kapitel 2). Gleichzeitig
tut sich mit dieser Sichtweise aber eine systematische Trennung von Interaktion
und Kognition auf: So sehr Kognitives Anteil am Handeln hat, interaktionsana-
Iytisch ist Handeln ausschliesslich anhand von Doings und Sayings materiell fass-
bar: «Was in der Interaktion passiert, lasst sich [...] nicht angemessen in Termini
der Kognition(en) der Beteiligten erfassen, weil es nicht um kognitive Repré-
sentationen, sondern um sinnlich wahrnehmbare Darstellungen (accounts) geht.
Nur so kann man dem Gegenstand der Interaktion empirisch, methodologisch
und theoretisch gerecht werden.» (Hausendorf 2015: 48) Mit anderen Worten:
Die Interaktionslinguistik definiert Sinn bzw. das Herstellen von Sinn als wahr-
nehmbares Ereignis. Kognition(en) als internales prozessuales Moment sind aus
dieser Perspektive nicht erkldarungsméchtig.

Sprache in Interaktion

Verbalsprache in Interaktion — der «Miindlichkeit» — unterscheidet sich grund-
legend von derjenigen in der zerdehnten, zeichenfixierten und indirekten Kom-
munikation - der «Schriftlichkeit». In den beiden Situationstypen emergiert und
funktioniert Verbalsprache darum systematisch unterschiedlich (Wiesner 2017,
Hausendorf et al. 2015). Dies rithrt daher, dass die situativen Parameter, in die
Sprache eingebettet ist, nicht miteinander vergleichbar sind: In Interaktion sind
die Handelnden ko-présent; Sprache ist dabei - so sie denn vorkommt (vgl. Ka-
pitel 2) — empraktisch in den Handlungsvollzug eingebunden. Dieser schafft be-
stindig Zugzwinge, denen unmittelbar zu begegnen ist; Handeln vollzieht sich
also zeitlich strukturiert. Damit verbunden geht die Verbalsprache je eigene situ-
ationsbedingte semiotische Allianzen zur Herstellung von Sinn ein: In der Inter-
aktion als sich sukzessive vollziehendem, synchronem und fliichtigem Prozess ist
es der simultan-orchestrale Einsatz verschiedener leibkérperlicher Ausdrucks-
ressourcen (Modi) im Verbund mit dem geteilten Raum und den darin befindli-
chen Objekten. Demgegeniiber funktioniert die zeichenfixierte Kommunikation
aus einem Zusammenspiel von Schrift mit unterschiedlichen Bild- und Grafik-
anteilen' in unmittelbar gleichzeitig, flichig wahrnehmbaren, semiotisch kom-
plexen Layout-Arrangements, die sukzessive dekodiert werden miissen. Anders

1  Selbstredend umfasst die zeichenfixierte Kommunikation auch Audio- sowie Videodateien
und integriert damit lautliche Verbalsprache, jedoch ist auch sie hier fixiert und wieder-
holbar; sie emergiert als Konserve. Umgekehrt kann Interaktion auch zeichenfixierte bzw.
zeichenfixierende Kommunikation beinhalten (im Unterricht, in Vortragen etc.). Die Situ-
ation bleibt aber eine interaktionale; nur schliesst sie zeichenfixierte oder zeichenfixierende
Materialitdt mit ein (vgl. Abschnitt 5.3).
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als in der Interaktion vollzieht sich die Sinnherstellung in der Schriftlichkeit in
asynchron stattfindenden Prozessen von Produktion und Rezeption.

ODb nun medial miindlich oder medial schriftlich realisiert, ist die Verbalspra-
che auf der globalstrukturellen Ebene (Hausendorf/Quasthoff 1996) Ausdrucks-
ressource fiir Texte, insofern sie sprachliche Représentationen mentaler Modelle
hervorzubringen vermag (Schnotz/Dutke 2004). Konzeptionell schriftliche Texte
konnen nicht nur medial schriftlich, sondern auch medial miindlich produziert
werden; dies haben Koch & Oesterreicher (1994) beschrieben. Allerdings wird
der Stellenwert der non-verbalen Ausdrucksressourcen fiir das Verstehen ins-
besondere im schulischen Kontext im Vergleich zu demjenigen der Verbalitit
unterschatzt. Dies gilt u. E. fiir die frithe Sprachbildung zu Beginn der Schulzeit
noch verstirkt. Was das Herstellen von Sinn anbelangt, ist Verbalsprache in der
«Miindlichkeit» nur schwer mit derjenigen in der «Schriftlichkeit» vergleich-
bar. Sprache in Interaktion - in der «Mindlichkeit» - stellt darum einen eige-
nen Analysegegenstand dar: Wenn das Interesse im Verstehen von Interaktion
bzw. im Beschreiben von Ko-Konstruktionen von Akteur:innen besteht, kann die
Sprache nicht von den situativen Parametern isoliert werden.

Zusammenspiel leibkérperlicher Ausdrucksressourcen

Da Verbalsprache in Interaktion eine Kommunikationsressource unter anderen
ist, mit denen gemeinsam Sinn hergestellt wird, lassen sich Gesprache nicht auf
das Produzieren und Rezipieren von medial miindlicher Verbalsprache reduzie-
ren. Interaktion wird aus interaktionslinguistischer Perspektive als sozialer Aus-
tausch zwischen mindestens zwei Akteur:innen gefasst. Konstituierend dabei ist
die Gemeinsamkeit bzw. Gegenseitigkeit: Im gemeinsamen Handeln wird bei-
spielsweise ein Bilderbuch betrachtet, ein Spaziergang oder eine Zugfahrt unter-
nommen oder ein Zugbillett ver- bzw. gekauft. In diesem Tun orientieren sich die
Akteur:innen aneinander, sie koordinieren ihren Austausch und sie kooperieren
dabei miteinander, was Dausendschon-Gay, Giilich & Krafft (2015) als Ko-Orien-
tierung im Wahrnehmungsraum, Ko-Ordination im Bewegungsraum und Ko-
Operation im Handlungsraum beschreiben.

Treffen Menschen aufeinander, stehen sie vor verschiedenen interaktiven Pro-
blemen: Zunichst stellt sich die Frage, ob und gegebenenfalls wie iiberhaupt Kontakt
hergestellt werden soll. Voraussetzung fiir Interaktion ist aus Sicht der Interaktions-
linguistik primér die Ko-Prisenz (Goffman 1963, 1967). Indem (potenzielle) Ak-
teur:innen einander wahrnehmen und registrieren, dass sie einander wahrnehmen
(Wahrnehmungswahrnehmung) (Luhmann 1984, Hausendorf 2015: 43), 16sen sie
ein erstes interaktives Problem bzw. bringen sie ein erstes interactional achievement
(Schegloft 1982) hervor und schaffen damit gleichzeitig die Voraussetzung fiir jeg-
liche Art von Interaktion. Ergebnis ist eine soziale Situation bzw. ein soziales Ge-
schehen als erster Schritt einer Interaktion.
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Darauffolgende Fragen drehen sich darum, wer wie und womit beginnt, wie
es weitergeht und wann der Austausch auf welche Weise wieder beendet wird,
was fir die Verbalitit (inklusive Non- und Paraverbalitit) gespréchs-, diskurs-
und konversationsanalytisch eingehend als Mechanismen bzw. Muster von Eroff-
nung, Turn-Taking, Themenorganisation, Positionierung, Situierung, Rahmung
und Beendigung beschrieben worden ist (Hausendorf 2015: 57). Zur Bearbeitung
dieser interaktiven Aufgaben muss allerdings nicht zwingend eine verbale Unter-
haltung stattfinden. Das heisst, Sprechen und Zuhéren kdnnen als Werkzeuge zur
Losung sich stellender interaktiver Probleme mehr oder weniger Gewicht haben.
Méglich sind alternativ zu oder im Verbund mit Verbalitéit auch ein Winken oder
Nicken zur Kontaktaufnahme sowie Bewegungen und Blicke zum gegenseitigen
Austausch.

Als sequenziell in der Zeit stattfindender Prozess vollzieht sich Interaktion
flichtig, irreversibel und strukturiert: Jeder Account schafft einen Zugzwang fiir
das Gegeniiber. Eine Frage verlangt nach einer Reaktion, etwa einer verbalen oder
mimischen Antwort, ein Gruss nach einem Zeichen des Gegengrusses etc. In der
Interaktion verlduft die Zeit also strukturiert: Akteur:innen bauen Erwartungen
auf, bearbeiten sie wahrnehmbar und bringen damit erneut Erwartungen hervor.

Mit ihrer Leibkorperlichkeit verfiigen die Akteur:innen tiber ein komplexes
semiotisches System mit einer entsprechenden Medialitét (einer «Verbreitungs-
technologie» gemiss Kress/Bezemer 2009), die mit der Multimodalitat auf eine
ebenso komplexe, sensorisch ausgerichtete «Reprasentationstechnologie» (Kress/
Bezemer 2009) zuriickgreift — die Ausdrucksressourcen bzw. Modi der Verbali-
tat, Mimik, Gestik, Korper- und Blickorientierung sowie Proxemik (Kress 2009,
2010). Sie werden im mehrdimensionalen Zusammenspiel simultan-orchestral
eingesetzt und interpretiert, sind also multimodal. Das heisst, nicht als einzelne
nebeneinander dienen sie der Herstellung von Sinn, sondern erst in der multi-
modalen Konstellation miteinander. Dies verlangt von den Akteur:innen die
Ko-Orientierungsleistung, einander ko-ordinierend anzuzeigen, was fiir die Ko-
Operation relevant ist, und entsprechend zu handeln.

Sinnkonstruktion setzt also voraus, die von den Akteur:innen genutzten
semiotischen Ausdrucksmittel in ihrem multimodalen Zusammenspiel zu be-
riicksichtigen. Goodwin spricht von «semiotischen Feldern» (2000: 1490), zu-
sammengesetzt aus Ausdrucksressourcen, die in ihrer Enkodierung je eigen sind.
Worauf Akteur:innen situativ zuriickgreifen, beschreibt er unter empirischen
Gesichtspunkten als contextual configuration (Goodwin 2000: 1490). Diese kon-
textuellen Konfigurationen sind dynamisch und veréndern sich im Fortgang der
Interaktion entsprechend den jeweils auftauchenden Bediirfnissen, denn sie sind
empraktisch: Bevor Leute einander beispielsweise verbal griissen, gehen sie auf-
einander zu und blicken einander an. Wird etwa eine grafische Handlungsan-
leitung oder eine verbal-schriftliche Erklarung an der Wandtafel als unzulanglich
eingeschitzt bzw. offensichtlich nicht verstanden, wird zunehmend (auch) auf
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Gestik oder miindliche Verbalitit rekurriert oder umgekehrt (vgl. Streeck/Good-
win/LeBaron 2011). Die jeweiligen Konfigurationen helfen den Akteur:innen
dabei, situativ angepasst gemeinsam Sinn herzustellen (bzw. zu ko-konstruieren,
Hausendorf 2015) und zu rahmen (Goffman 1974), Einzelnes hervorzuheben
oder auszublenden (vgl. Goodwin 2000: 1490).

Da Modi in ihrer simultanen und sequenziellen Realisierung ihren je spezi-
fischen Teil zum Vollzug beisteuern und erst gemeinsam Lesbarkeit herstellen,
sind sie per se als Gesamtheit sinnhaft und darum relevant - wie beispielsweise
im Fall eines verbalen, gestischen und proxemischen Verweisens. Putzier spricht
von «Modalititssynchronisierung» (2012: 283): Interessant an der Multimodali-
tat ist das Synchronisieren von Ausdrucksressourcen fiir das Ko-Konstruieren
von Sinn. Bezogen auf Unterricht stellt die Multimodalitit bzw. die Modalitéts-
synchronisierung ein zentrales Instrument dar, mit dem die Lehrperson Unter-
richtsprozesse sowie die Aufmerksamkeit der Schiiler:innen steuern kann. Indem
sie Kommunikationsressourcen (Modi) orchestral einsetzt und markiert, dass sie
als Ensemble Sinn erzeugen (Putzier 2012), macht sie ihr Handeln lesbar und
kann die Wahrnehmung der Lernenden lenken.

Die gemeinsame Herstellung von Sinn wird aber nicht einzig anhand leibkor-
perlicher Ausdrucksressourcen vollzogen. Vielmehr sind Akteur:innen dabei em-
praktisch mit der materiellen Umwelt verwoben, indem sie den gemeinsamen Raum
bespielen (vgl. Kapitel 4) und hierbei anhand von und mit Objekten handeln.

Objekte als Ausdrucksressourcen

Objekte konnen als Ausdruck von Gesellschaft verstanden werden, insofern sie
als materielle Losungen fiir wiederkehrende Probleme fungieren (vgl. Knob-
lauch 2017). Als solche sind sie konstitutiv fiir Handlungen (Goodwin 2000): Ein
Stift wird benutzt, um etwas aufzuschreiben, eine Tafel, um etwas sichtbar zu
machen, und ein Stuhl, um sich hinzusetzen. Ein Brettspiel funktioniert nur auf-
gebaut (etwa Eile mit Weile oder Himmel und Holle) oder indem zumindest auf
seine Materialitét referiert wird (vgl. Schach).

Folglich ist aus dieser Perspektive die physische (artifizielle und natiirliche)
Umwelt mit all ihren Erscheinungen fiir Handlungen konstitutiv sowie am Voll-
zug massgeblich beteiligt: So schaffen die Raumlichkeiten und das Mobiliar einer
Schule Affordanzen fiir Unterricht, schulische Materialien sind mitbestimmend
in Lehr-/Lernprozessen etc.

Im Handeln? kann ein Handlungsaspekt spezifisch in den Blick riicken und
zum Fokus der Interaktion werden. So ist es Praxis, im Unterricht einzelne

2 In der Authebung einer kategorialen Unterscheidung von Leibkérperlichkeit und Um-
gebung in der Interaktion geht die Interaktionslinguistik mit der Praxistheorie einig. In
ihrer Terminologie unterschiedlich, betrachten beide Ansitze Akteur:innen (in ihrer
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Objekte explizit zum Zentrum der Aufmerksamkeit zu machen. An der Sinnher-
stellung mitbeteiligt, erfiillen Objekte auf diese Weise verschiedene Funktionen:
Zundchst materialisieren sie einen Unterrichtsgegenstand, wodurch sie ihn veran-
schaulichen (Lingnau/Paul 2013). Vor allem aber organisieren und strukturieren
sie den Vollzug seiner interaktiven Bearbeitung, weil sie den Zugzwang schaffen,
dass man sie liest, manipuliert, bedient oder bespielt. Indem sie auf diese Weise
die Aufmerksamkeit auf sich ziehen, unterstiitzen sie sowohl die joint attention
(Tomasello 1999) auf den Unterrichtsgegenstand als auch den interaktiven Vollzug.

Gelangen Objekte in den Fokus, werden sie unweigerlich Teil des Handlungs-
raums. Handlungsraume miissen, um aktiviert zu bleiben, bestindig bespielt
werden (Mondada 2009: 1979), so dass ihre Relevanz allen Beteiligten gewdrtig
ist. Bietti und Galiana Gastelld (2013) schreiben mit Referenz auf Mondada, «in-
teractional spaces are actively and constantly shaped and sustained by the parti-
cipants’ bodies, glances and gestures during the interaction. Hence these co-con-
structed interactional settings play a central role in guiding mutual attention and
reciprocity.» (Bietti/Galiana Castell6 2013: 668)

Wie Lehrpersonen leibkérperliche und objektbezogene Multimodalitdt zur
Etablierung und Aufrechterhaltung eines Handlungsraums und damit zur Sinn-
herstellung einsetzen und synchronisieren, wird nachfolgend in den Abschnit-
ten 5.2 und 5.3 anhand zweier Unterrichtssequenzen zu unterrichtsoffentlichen
Klassengesprachen empirisch untersucht.

5.2 Multimodalitat der Leibkorperlichkeit:
Modalitdtssynchronisierung als Ordnungsmittel

Die Sequenz Wochenendaktivititen stammt aus Kindergarten 4 (Informationen
zu diesem Kindergarten s. Anhang) an einem Montagvormittag. Die Schiiler:in-
nen treffen wihrend der sogenannten Einlaufzeit ab acht Uhr innerhalb einer
halben Stunde nacheinander im Kindergarten ein und beschiftigen sich allein
oder in kleinen Gruppen an verschiedenen Posten. Kurz nach neun Uhr macht
die Lehrerin mit einem akustischen Signal (einem Gong) auf sich aufmerksam
und fordert die Schiiler:innen zum Aufrdumen auf. Die Schiiler:innen sollen sich
danach in den Stuhlkreis begeben, wo sich die Klasse nach dem Wochenende ein
erstes Mal versammelt. Im Stuhlkreis sind neben der Lehrerin und den Schiiler:in-
nen zwei Lehramtsstudentinnen anwesend, die ihr Praktikum absolvieren.?

Leibkorperlichkeit) und materielle Umgebung (gefasst als Raum und Objekte) zusammen
als Konstituens fiir soziale Situationen bzw. fiir soziales Handeln. Die Praxistheorie nach
Schatzki bezeichnet das, was wir im vorliegenden Buch als Handlung oder Interaktion ver-
stehen, als «Praktiken-Arrangements-Geflecht» (Schatzki 2016).

3 Ausserhalb des Stuhlkreises beobachten zudem zwei Feldforscherinnen mit Kameras und
Notizblock das Unterrichtsgeschehen aus dem r-space.
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Die ausgewihlte Sequenz umfasst die kommunikative Form Wochenendakti-
vitdten und ist Teil der in Abbildung 1 dargestellten umfassenderen kommunika-
tiven Form Morgenkreis:

Abbildung 1: Sequenzielle Ubersicht (iber die kommunikative Form Morgenkreis in
Kindergarten 4
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Etablierung des gemeinsamen Handlungsraums

Fiir die vorliegende kommunikative Form wird gezeigt, wie die Lehrerin die Aus-
drucksressourcen ihres Leibkorpers lesbar einsetzt, um zuerst einen gemeinsamen
Handlungsraum zu etablieren und in der Folge den Schiiler:innen die Aufgabe zu
erklaren sowie das Unterrichtsgeschehen strukturiert zu leiten. Multimodal bzw.
modalitdtssynchronisierend macht sie den Kindern klar, was sie wie tun sollen, wo
sich die Klasse in der Interaktion gerade befindet und was als néchstes zu tun ist.
Abgesehen von der deutlich eingesetzten Multimodalitét der Leibkorperlichkeit
kommen dem musterhaften Vollzug auch die leibkérperlich-rdumliche Formation
sowie die Interaktionsarchitektur zugute (vgl. Kapitel 4): Die Versammlung findet
in der Formation des Stuhlkreises statt, wo alle einander gegeniiber sitzend und
nach innen gerichtet auf ihren Stithlen fixiert sind. Durch ihr Handeln zeigen die
Schiiler:innen, dass sie in dieses Muster des Kindergartenalltags bereits sozialisiert
sind (vgl. nachfolgende Abschnitte). Etabliert wird der Handlungsraum folgender-
massen: Sobald der Grossteil der Schiiler:innen versammelt ist, begibt sich auch die
Kindergartenlehrerin in den Stuhlkreis und setzt sich auf ihren erh6hten Stuhl. Mit
dem Ankommen des letzten Kindes im Stuhlkreis bringt sich die Lehrerin in die
Interaktion mit ein, indem sie dem gemeinsamen Spiel der Kinder, mit dem sie die
Wartezeit iiberbriicken, eine Weile zuschaut und kurze Gespriche mit einzelnen
Schiiler:innen fiihrt, bevor sie das Spiel dann beendet (s. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Die Lehrerin beendet das Spiel der Kinder, bevor der geflihrte Unterricht
im Kreis beginnt.

Dann startet die Lehrerin den gemeinsamen Unterricht im Stuhlkreis: Um den
offiziellen Teil zu lancieren und den gemeinsamen Handlungsraum fiir alle ver-
bindlich zu etablieren, setzt sie sich betont aufrecht hin, hebt gleichzeitig den
Kopf, legt die Hande locker auf die Oberschenkel und gibt mit einem «P:sch» ein
lautlich-akustisches Signal zur Ruhe (s. Abbildung 3).

Abbildung 3: Die Lehrerin mahnt mit einem «Psch» zur Ruhe.
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Dass sie bereit ist und beginnen mochte, signalisiert sie, indem sie schweigend in
dieser Haltung verharrt, also ihre leibkorperlichen Ausdrucksressourcen (Mund,
Gesicht, Kopf, Hinde, Arme, Ober- und Unterkérper) in expliziter Ruheposi-
tion bewahrt. Mit dieser inszenierten Erstarrung leistet sie der Fliichtigkeit, die
Interaktionen inhirent ist, Widerstand: Sie macht ihren Leibkorper mit seinen
Kommunikationsressourcen so zu einem Bild, das nicht nur fliichtig, sondern
fiir die Dauer seines Bestehens, lesbar ist. Nur der Blick der Lehrerin ist aktiv; er
schweift in die Runde. Die Schiiler:innen kommen leibkorperlich und verbal zur
Ruhe und blicken mehrheitlich die Lehrerin an.

Diese setzt daraufthin mit einem bestimmten «So!» verbal ein akustisches
Signal, gefolgt von der Ankiindigung des gemeinsamen Vorhabens. Sie beginnt
mit einer Einleitung, wobei sie nun den Kopf bewegt und in die Runde der
Schiiler:innen blickt. Sie lehnt sich gleichzeitig eindringlich mit dem Oberkorper
nach vorn, wihrend sie verbal kommuniziert. Thre Hiande ruhen dabei weiter-
hin auf ihren Knien (s. Abbildungen 4-7). Die Lehrerin wendet sich mit dem
Oberkorper der Klasse zu und fokussiert dabei die Verbalitat; die Schiiler:innen
konnen so allein jhren verbalen Erlduterungen folgen, ohne zusitzlich auf Gestik
oder Proxemik achten zu miissen. Die Schiiler:innen héren zu.

Abbildungen 4-7: Die Lehrerin kommuniziert lesbar.

Beginnend mit der inszenierten leibkérperlichen Erstarrung und spétestens ab
dem Startsignal «So!» ist der gemeinsame Handlungsraum etabliert. Von den Ler-
nenden wird erwartet, dass sie fiir die gefithrte Sequenz zur Ruhe kommen, dass
sie stillsitzen und sich schweigend sowohl visuell als auch auditiv auf die Lehrerin
und die Bithne konzentrieren. Da das Rederecht in schulischen Kontexten regle-
mentiert ist, diirfen die Schiiler:innen ab diesem Zeitpunkt nur noch nach vor-
heriger gestischer Anfrage (Aufstrecken) verbalsprachlich kommunizieren (vgl.
Kapitel 2). Damit kommt der Verbalsprachlichkeit eine besondere Rolle zu, was
neben sprachlicher Bildung evtl. mit ein Grund dafiir ist, dass ihr in der Schu-
le mehr explizite Aufmerksamkeit zuteil wird als anderen Ausdrucksressourcen.
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Zwar miissen einzelne Schiiler:innen ermahnt werden, aber die Erwartungen der
Lehrerin scheinen ihnen soweit vertraut zu sein, was sich an ihrem entsprechen-
den Handeln ablesen lasst.

Kommunikative Form Wochenendaktivitaten

Die kommunikative Form Wochenendaktivitditen dient der Lehrerin als Vorberei-
tung fiir einen Postenlauf, der im Anschluss an die Versammlung im Stuhlkreis
stattfinden soll. Mit dem Postenlauf wird Riickschau auf die vergangene Projekt-
woche gehalten, um sie gemeinsam zu evaluieren.

Die kommunikative Form Wochenendaktivititen einleitend, thematisiert die
Lehrerin das sommerliche Wetter am eben vergangenen Wochenende und for-
dert die Schiiler:innen danach auf, sich an ihre Wochenendaktivitaten zu erin-
nern. Die kommunikative Form besteht aus vier Schritten, wie Tabelle 1 zeigt:

Tabelle 1 mit den Abbildungen 8—11: Die vierschrittige kommunikative Form im Uberblick

Handlungsschritte Themen und Handlungen

Einleitung Rekapitulation des schonen Wetters am eben vergange-
nen Wochenende

Schritt 1: Aufgabe stellen Frage der Lehrerin: «\Wer hat/war am Wochenende ...?»

Schritt 2: Aufgabe individuell bearbeiten Die Schiler:innen erinnern ihre Wochenendaktivitaten
und Uberlegen, ob sie die Frage der Lehrerin bejahen
oder verneinen mussen.

Wer sie bejahen kann, stellt sich auf den Stuhl.

Schritt 3: Antworten auswerten Die Lehrerin beauftragt ein Kind, all jene Schiiler:innen
zu zéhlen, die die Frage bejahen und die darum auf
ihrem Stuhl stehen.

Das angesprochene Kind zahlt laut und mit ausge-
strecktem Finger, wobei alle der Zéhlung folgen und
einzelne auch hérbar mitzéhlen.

Die Lehrerin rekapituliert, mit der Zahlung kdnne fest-
gehalten werden, dass x Schiiler:innen am Wochenende
das Erfragte erlebt hatten, womit sie die multimodal
kenntlich gemachten Positionierungen klassendffentlich
ratifiziert.
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Handlungsschritte Themen und Handlungen

Schritt 4: Abschliessen und weiterleiten Die Lehrerin fordert die stehenden Schiiler:innen auf,
sich wieder hinzusetzen, worauf auch die Stehenden
wieder zurlick in die Ausgangsposition gehen.

Nicht offiziell erfragt, gibt es dennoch etliche Schiiler:in-
nen, die von sich aus Details ihrer Wochenendaktivi-
taten berichten.

Die Lehrerin hort einigen kurz zu, beendet dann weitere
Ausfuhrungen und geht zum néchsten Durchgang der
kommunikativen Form Uber.

Diese vier Schritte werden mehrere Male durchlaufen, in der vorliegenden Se-
quenz viermal unter Anleitung der Lehrerin, wobei die initiale Frage in Schritt 1
jeweils syntaktisch musterhaft nach folgenden Wochenendaktivititen fragt:

Durchgang: «Wer hat am Wochenende draussen gebadet?»

Durchgang: «Wer hat am Wochenende draussen grilliert?»

Durchgang: «Wer war am Wochenende mit dem Velo unterwegs?»
Durchgang: «Wer hat sich am Wochenende einen Sonnenbrand geholt?»

Ll

Nach den vier Durchgingen startet eine Schiilerin einen eigenen Anlauf nach
vorgegebenem Muster mit der Frage: «Wer war am Wochenende im Freibad auf
einer Rutsche?» Die Lehrerin lasst das Durchspielen dieses fiinften Durchgangs
zu. Einen weiteren Versuch eines anderen Schiilers unterbindet sie aber mit der
Begriindung, im Programm fortfahren zu wollen, und vertrostet die Schiiler:in-
nen auf ein Weiterspielen in der Pause.

Den vier Fragen entlang wiederholen die Akteur:innen wechselseitig die
musterhaften Schritte der kommunikativen Form. Im Vollzug handeln die Ak-
teur:innen multimodal. Die Reaktionen der Schiiler:innen auf die Fragen der
Lehrerin bestehen aus an sich kognitiven und darum unsichtbaren Handlun-
gen (den Entscheidungen, die zu einer Antwort fithren), die durch das leib-
korperlich-raumliche Handeln bzw. Positionieren ausgedriickt werden. Die
Entscheidungen als Ergebnisse kognitiver Prozesse werden auf diese Weise
wahrnehmbar, so dass an sich Unsichtbares fiir alle sicht- und dadurch lesbar
wird. Fakultativ begleiten einige Schiiler:innen ihre sichtbare Positionierung
zusitzlich verbal.

Erreicht wird die Lesbarkeit (Hausendorf 2015) und damit die Sinn-Kon-
struktion nicht nur durch die Multimodalitdt bzw. die Modalitétssynchroni-
sierung, sondern dartiber hinaus durch die Formelhaftigkeit der verwendeten
Syntax und der erfragten Reaktion sowie durch das vier- bzw. fiinfmalige Wie-
derholen der kommunikativen Form. Das Frage- und Antwortspiel schreibt
sich durch das mehrmalige, musterhafte Tun in die Leibkorper der Schiiler:in-
nen ein (vgl. Knoblauch 2017, Brinkmann 2016): Sie tiben leibkérperlich das
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Zuhoren, Entscheiden und (proxemische) Antworten bzw. Selbstpositionieren.
Dass die Schiiler:innen die kommunikative Form verstanden und Spass an
ihrem spielerischen Charakter haben, zeigt sich neben ihrem eifrigen Einsatz
beim Selbstpositionieren und Mitzéhlen auch darin, dass sie die Form aufgrei-
fen und weiterfithren wollen.

Die Modalitdtssynchronisierung wird nachfolgend empirisch an Videostills
in Verbindung mit einem Transkript nachgezeichnet, und zwar exemplarisch am
Vollzug von Einleitung (Zeilen 1-14) und Schritt 1 im ersten Durchgang (Zei-
len 15-32). Thema ist das Baden in einem Gewdsser (s. Abbildung 12).

Nach den Startsignalen (Zeilen 1-3) beginnt die Lehrerin mit ihrer Einleitung.
Zu diesem Zeitpunkt noch immer nach vorn gelehnt, blickt sie weiterhin adres-
sierend in die gesamte Runde und rekapituliert das Wochenendwetter (4-9). Die
Schiiler:innen horen zu, einige gahnen, wohingegen andere auf die stimmungs-
volle Einleitung reagieren, indem sie die darin thematisierte Hitze gestisch, pro-
xemisch und von Interjektionen begleitet erinnernd inszenieren (10-13). Sich
nun der Aufmerksambkeit der Kinder sicher, lehnt sich die Lehrerin nach einer
kurzen Pause wieder nach hinten (15), die Hinde noch immer auf den Knien
ruhend, und beginnt paraverbal betont mit der ersten Frage an die Schiiler:innen
(16). Auf diese Weise riickt sie proxemisch von der Bithne ab, bespielt sie aber
verbal weiterhin eindringlich; sie variiert die kontextuelle Konfiguration (vgl.
Goodwin 2000).

Verschiedene Schiiler:innen respondieren durch Aufstrecken. Die neben der
Lehrerin sitzende Amélie jedoch macht Anstalten, sich auf den Stuhl zu stellen.
Sowie sie beobachtet, dass sie die einzige ist und die anderen Kinder stattdes-
sen aufstrecken, setzt sie sich wieder hin und streckt ebenfalls auf (17-20). Diese
Mikroepisode lasst vermuten, dass die Schiiler:innen die kommunikative Form
kennen, dass sie sich also bereits zuvor auf Fragen leibkorperlich positionieren
mussten, indem sie sich auf den Stuhl stellten. Sie legt aber auch nahe, dass es
sich bei der vorliegenden kommunikativen Form nicht um die typischerweise
vollzogene handelt, denn alle anderen Kinder bleiben sitzen, wiahrend diejenigen,
die die Frage bejahen wollen, die Hand heben.

Die Lehrerin konkretisiert ihre Frage mit einer Beispielaufzdhlung und lehnt
sich gleichzeitig wieder eindringlich nach vorn (21-25). Damit verdeutlicht sie,
dass sie noch nicht fertig ist. Danach (erst) verbalisiert sie die Aufforderung, sich
zur Bejahung der Frage auf den Stuhl zu stellen. Mit Beendigung der verbalen
Ausfiithrung lehnt sie sich wieder weiter nach hinten, nimmt sich auf diese Weise
zuriick und signalisiert den Kindern, dass die Biihne fiir die Reaktion nun ihnen
gehort (26-27). Die Schiiler:innen, die die Frage bejahen, steigen auf ihren Stuhl,
wihrend die Lehrerin erneut kldrend zusammenfasst, dass all diejenigen dazu
aufgefordert sind, die am Wochenende in einem Gewisser gebadet haben (28).
Auf diese offensichtlich notwendige Klarung folgen etliche Nachfragen, wie bei-
spielsweise Giulias Nachhaken, ob die Badewanne auch zéhle (ab 32).

89



MIWIA
PUN 211G :N.ID) "HIWBX0Id AISInY| “BSBUAWT :USUOLISISIUN "USRNAINEPUSUSYIOAM W10 USANEBYIUNWWOY Jap 1duysuel] pun S||nsoapIA :gT Sunpliaqy




Einordnung: leibkérperlich lesbare Vorbereitung &hnlicher kommunikativer
Formen

Die beschriebene kommunikative Form ist in mehrfacher Hinsicht eine Vorbe-
reitung auf die darauffolgende, innerhalb derer die Projektwoche evaluiert wird
(vgl. ausfiithrlicher Wiesner/Isler 2015): Um die Projektwoche zu evaluieren, wird
die Klasse in drei Gruppen eingeteilt, die nacheinander mit allen drei anwesenden
padagogischen Fachpersonen (der Lehrerin selbst und den zwei Praktikantin-
nen) an einem Posten arbeiten. In unserem Fokus liegt der Posten der Lehrerin.
Sie stellt der Schiiler:innengruppe nacheinander vier Fragen zur Projektwoche,
und die Schiiler:innen entscheiden, ob ihnen das Gefragte gut, méssig oder gar
nicht gefallen hat. Thre Entscheidung machen die Schiiler:innen in jeder Runde
zuniéchst leibkorperlich-raumlich kenntlich, indem sie sich zu einem lachenden,
einem indifferenten oder einem traurigen Smiley stellen, die als grosse Bilder auf
dem Fussboden verteilt sind. In einem zweiten Schritt innerhalb der vier mus-
terhaften Durchginge erhalten die Schiiler:innen die Méglichkeit, sich zu ihrem
Standpunkt zu dussern.

Dass die kommunikative Form Wochenendaktivititen als Vorbereitung fiir
die darauffolgende kommunikative Form Postenlauf eingeordnet werden kann,
lasst sich aus ihrer grossen Ahnlichkeit schliessen (s. Tabelle 2):

Tabelle 2: Vergleich der kommunikativen Formen Wochenendaktivitdten und
Postenlauf, Kindergarten 4

Wochenendaktivitdaten Postenlauf

Erlebtes erinnern An Aktivitaten am Wochenende An Arbeitsposten in der Projekt-

woche

Sich kognitiv positionieren

Durch dichotome Antwort (trifft
zu / trifft nicht zu) auf geschlosse-
ne Frage

Durch skalierende Antwort (hat
gut/massig/nicht gefallen) auf
offene Frage

Multimodal handeln:
eigene kognitive Positio-
nierung leibkorperlich-
raumlich sichtbar machen

Bejahung/Verneinung leibkdrper-
lich-rédumlich sichtbar machen
durch stehende Position auf dem
Stuhl oder durch Sitzen-Bleiben

Grad des Gefallens leibkorperlich-
raumlich und objektiviert sichtbar
machen durch stehende Position
bei einem von drei Smileys

im Raum, die ikonisch unter-
schiedliche Zufriedenheitsgrade
darstellen

Positionierungen
ratifizieren

Anhand von Zahlungen nach jeder
Runde

- Alle Betroffenen, die sich auf
den Stuhl gestellt haben, werden
im Plenum gezahlt, angefiihrt von
einem laut zahlenden und mit
dem Finger zeigenden Kind.

Nach jeder Runde durch Nach-
fragen seitens Lehrerin, was

den Kindern gut/massig/nicht
gefallen hat

- Diskursive Evaluation durch die
Lehrerin
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Der Vollzug beider kommunikativen Formen erfolgt nach demselben Muster,
bestehend aus einer Entscheidungsfrage, anschliessender kognitiver und leib-
kérperlich-raumlicher Positionierung, zu der jedes Kind fiir sich selbst gelangen
muss, und einer Ratifizierung, die den Wechsel zuriick in die Ausgangsposition
nach sich zieht.

Zudem liegt beiden auch verbalsprachlich ein musterhafter Ablauf zugrunde,
der auf der Wiederholung gleichbleibender Formulierungen beruht: fiir die Wo-
chenendaktivititen auf der Frage «Wer hat/war am Wochenende ...?» und fiir den
Postenlauf auf der Frage «Wie fandet ihr ...2».

Die sich wiederholenden Handlungsabfolgen in der dargestellten Musterhaf-
tigkeit auf unterschiedlichen Ebenen bewirken, dass die Schiiler:innen Hor- und
Handlungserwartungen aufbauen koénnen: Auf diese Weise werden Horen und
reagierendes Handeln angeleitet und strukturiert. Die kommunikative Form und
ihre Anforderungen werden dadurch fiir die Lernenden lesbar.

Mit der zweiten kommunikativen Form, dem Postenlauf, wird die Komple-
xitdt erhoht. Damit steigen die Anforderungen an die Schiiler:innen: Wahrend
sie im Kontext der Wochenendaktivititen das private Erleben einer erfragten
Aktivitat bloss dichotom bejahen oder verneinen miissen, sollen sie sich inner-
halb des Postenlaufs graduell zu Aktivititen positionieren, die sie gemeinsam im
Kindergarten erlebt haben. In der kommunikativen Form Wochenendaktivititen
wird noch nicht nach verbalen Erganzungen gefragt, dennoch erldutern einige
Schiiler:innen im letzten Handlungsschritt ihre vollzogenen Positionierungen.
In der darauffolgenden kommunikativen Form Postenlauf hingegen werden die
Kinder zu verbalen Ausfithrungen eingeladen, und die stirkeren Schiiler:innen
erhalten zudem die Mdglichkeit, ihre Positionierung zu begriinden.

Leibkérperlichkeit und Objekte — eine Uberleitung

Sowohl im Anschluss an die Wochenendaktivititen als auch im Kontext des
Postenlaufs werden zusitzlich zur beschriebenen Modalititssynchronisierung
explizit Objekte in den Handlungsfokus geriickt: Nach dem Vollzug der fiinf
Durchginge in der kommunikativen Form Wochenendaktivititen werden die
Schiiler:innen angewiesen, blind farbige Steine zu ziehen, die die Gruppen-
zugehorigkeit fiir den daran anschliessenden Postenlauf anzeigen. Indem die
Steine zum Anzeigen eines Dritten - hier der Gruppenzugehoérigkeit - ein-
gesetzt werden, fungieren sie als Vermittler und damit als Objektivierungen
(vgl. Kapitel 2). Dadurch werden beide Elemente vorbereitet, die in der kom-
munikativen Form Postenlauf wiederum zentral sind: Die Schiiler:innen iiben
auf zweierlei Weise, mit Objektivierungen sinnvermittelnd zu handeln, erstens
durch leibkorperlich-raumliche Positionierung (sich auf den Stuhl stellen, um
das Bejahen einer Frage anzuzeigen) und zweitens durch Objekte (Gruppen-
zugehorigkeit).
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Wie innerhalb der kommunikativen Form Wochenendaktivititen werden die
Schiiler:innen auch im Kontext des Postenlaufs dazu aufgefordert, ihre kognitive
Positionierung sichtbar zu machen. Diesmal sowohl leibkérperlich-raumlich als
auch objektbezogen - anhand der drei bereits erwéhnten Smileys (vgl. oben; vgl.
auch Wiesner/Isler 2015). Zu diesem Zweck sollen sie sich zu dem Smiley stellen,
der den passenden Grad an Zufriedenheit ausdriickt. Die Schiiler:innen mit der
gleichen Einschatzung bilden durch ihre Position beim entsprechenden Smiley
automatisch eine Gruppe, haben also etwas gemeinsam: ihre iibereinstimmende
kognitive Positionierung, die sich in der {ibereinstimmenden Positionierung im
Raum ausdriickt. Trotz der Steigerung des Schwierigkeitsgrads von der kommu-
nikativen Form Wochenendaktivititen zu der des Postenlaufs schafft diese Ahn-
lichkeit der musterhaften Handlungen durch die multimodale Instruktion der
erwarteten Hor- und Handlungsleistungen eine verbindliche Vorhersagbarkeit,
so dass die Schiiler:innen vermutlich auch die zweite kommunikative Form als
lesbar erfahren. Im Folgenden soll die Rolle von Objekten in Interaktionen néher
beleuchtet werden.

5.3 Multimodale Ausdruckskraft von Objekten

Um die Dimensionen herauszuarbeiten, innerhalb derer Objekte als Teil von
Handlungen die interaktive Bearbeitung von schulischen Themen mitbestim-
men, wird im vorliegenden Abschnitt die Bedeutung der Kalenderuhr im Hand-
lungsvollzug einer gefithrten Unterrichtssequenz nachgezeichnet.

Beispiel Kalenderuhr

Im Kindergarten finden sich kommunikative Formen, die zum festen Bestand-
teil des Kindergartenalltags gehoren, beispielsweise das gemeinsame Bestimmen
kalendarischer Gegebenheiten. Darunter fallen Wochentag, Datum, Monat und
Jahreszeit. Dartiber hinaus wird zusatzlich das Wetter bestimmt.

Diese Bestimmungen liessen sich auf vielfiltige Art und Weise realisieren,
und dennoch werden sie in mehreren Kindergérten unseres Samples anhand des
gleichen Objekttyps durchgefiihrt: Die Lehrerinnen greifen auf die sogenannte
Kalenderuhr zuriick, eine Tafel aus Holz mit verschiedenen visuellen Elementen,
die sie im Stuhlkreis einsetzen. Wéahrend die eine Lehrerin (in Kindergarten 6,
s. Abbildung 13) mit einer Kalenderuhr arbeitet, die unbestimmten Ursprungs
und vermutlich selbst gezimmert ist, bedienen sich die anderen (in Kindergar-
ten 2 und 4) eines kommerziellen Produkts, wie es von etlichen Anbietern ver-
trieben wird (s. Abbildung 14). Dass es einen Markt fiir diese Kalenderuhren gibt,
lasst darauf schliessen, dass die nachfolgend beschriebene kommunikative Form
fiir das Bearbeiten kalendarischer Daten im Kindergarten institutionalisiert ist.
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Abbildung 13: Bestimmung kalendarischer  Abbildung 14: Bestimmung

Daten anhand einer selbst hergestellten kalendarischer Daten anhand einer

Kalenderuhr in Kindergarten 6 kommerziellen Kalenderuhr in
Kindergarten 2

Kommunikative Form Kalendarische Daten bestimmen

Die vorliegende Sequenz wurde in Kindergarten 6 (Informationen zu diesem Kin-
dergarten s. Anhang) an einem Montag videografiert. Sie bildet eine kommunika-
tive Form innerhalb der umfassenderen kommunikativen Form Morgenkreis, der
ersten Plenarversammlung der Klasse nach dem Wochenende (s. Abbildung 15).
Davor sind die Schiiler:innen wahrend der Einlaufzeit von acht bis halb neun
Uhr im Kindergarten eingetroffen und haben bis zum Beginn des Morgenkreises
tiir sich gespielt.
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Abbildung 15: Sequenzielle Ubersicht tiber die kommunikative Form Morgenkreis in
Kindergarten 6
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Nach einer Begriissungsrunde und einem Gespréch iiber alltdgliche Dinge
(Episode A) singt die Klasse, begleitet durch den Gesang und das Gitarren-
spiel der Lehrerin, ein Lied in mehreren Durchgingen, wobei durch das Va-
rileren von Vokalen die phonologische Bewusstheit trainiert wird (Episo-
den B-E). Die Lehrerin stellt dann die Gitarre hinter sich ab und studiert in
derselben Bewegung kurz die neben ihr liegende Unterrichtsplanung. Dann
wendet sie sich sitzend erneut um, nimmt die Kalenderuhr von der Wand
hinter sich und sagt gleichzeitig: «Jetzt wollen wir gleich noch schauen, wel-
cher Tag wohl heute ist.»*

Bevor eine Episode (F) im Vollzug nachgezeichnet wird, soll kurz dargelegt
werden, wie die kommunikative Form Kalendarische Daten bestimmen insgesamt
(Episoden F-I) anhand des Objekts Kalenderuhr organisiert wird:

Die Lehrerin platziert die Kalenderuhr auf ihren Oberschenkeln und zur
Klasse gerichtet, so dass die Schiiler:innen sie wie ein zwischen der Lehrerin und
ihnen aufgestelltes Display sehen konnen (s. Abbildung 16). Die Lehrerin bedient
die Uhr von hinten, indem sie zur Verdeutlichung mit dem Finger oder der Hand
auf das jeweils fokussierte Element deutet oder gar wiederholt darauf tippt.

4 Original in Solothurner Dialekt: «Itz wei mer grad no luege, was 4cht fiir e Tag isch hiitt.»
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Abbildung 16: Die Kalenderuhr wird wie ein Display fir die Schiler:innen auf den Knien
der Lehrerin aufgespannt.

Die Kalenderuhr zeigt zu Beginn die zuletzt vorgenommene Einstellung an, die
nun im Vollzug der Interaktion aktualisiert wird, indem die Klasse Stecknadeln
umsteckt und einen Kartenstapel weiter abdeckt.® Bedient wird die Kalenderuhr
von der Lehrerin selbst oder aber von denjenigen Kindern, die eine korrekte An-
gabe gemacht haben (s. Abbildung 17).

5 Die beschriebenen Manipulationen am Objekt gelten fiir die in der vorliegenden Sequenz
verwendete Kalenderuhr. Die kommerziellen Kalenderuhren sind etwas anders aufgebaut:
Einstellungen werden dort durch Justieren von Zeigern und Schiebern vorgenommen.
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Abbildung 17: Auf der Kalenderuhr kalendarische Bestimmungen abtragen

Die Accounts der Lehrerin beinhalten gestische sowie verbale Deiktika (vgl. Ka-
pitel 6), die im Zusammenspiel auf die Kalenderuhr verweisen. Die Modalitéts-
synchronisierung (vgl. Abschnitt 5.2) bezieht sich damit vollumfanglich auf das
Objekt und macht dessen zentrale Rolle in der kommunikativen Form deutlich:
Das Objekt Kalenderuhr bildet das Zentrum der gemeinsamen Aufmerksamkeit
und ist materieller Referenzpunkt fiir simtliche multimodalen Bestimmungs-
handlungen. Die gestisch- und verbal-deiktischen sowie proxemischen Bezug-
nahmen, die sich im Vollzug der kalendarischen Bestimmungspunkte beobach-
ten lassen, werden nachfolgend empirisch am Transkript nachgezeichnet und mit
Videostills veranschaulicht, und zwar exemplarisch am Vollzug der EpisodeF,
dem Beginn der hier interessierenden kommunikativen Form (s. Abbildung 18).
Sie umfasst zundchst die Einleitung (Zeilen 1-12) und dann die Bestimmung des
Wochentags (13-50):

97



*sIXIa( 9|eqJaA N84 "SIXIaQg dYISIISan ISy "BSeydW {UayonIsIalln (0G—T Ual1az) 48posid3 1duysuel] pun s|jnsoapliA :8T Sunpliaqy



99



Beim Abhingen und Aufstellen der Kalenderuhr verkiindet die Lehrerin gleich-
zeitig verbal die nachste Aufgabe, das Bestimmen der kalendarischen Daten.
Nach einem niheren Blick auf die Kalenderuhr bemerkt sie, dass die Uhr das
letzte Mal fiinf Tage zuvor eingestellt worden ist. Sie kommentiert diese Beobach-
tung, beginnend mit der Sorge ausdriickenden Interjektion «Uiuiui», gefolgt von
der einleitenden Evaluierung des Vorhabens: «Ich glaube, da miissen wir heu-
te viel arbeiten!»® Das verbale «da» expliziert die Lehrerin mit einer deutenden
Handbewegung auf die Felder fiir die Wochentage (Zeilen 5-8).

In jedem weiteren Move synchronisiert sie verbale und gestische Deixis und
markiert so jeweils, worauf sie sich bezieht. Damit lenkt sie mithilfe der Kalen-
deruhr die Aufmerksamkeit der Schiiler:innen auf den jeweils aktuellen Fokus-
punkt (so in 13-16, 17, 19-20, 27-28, 34-35, 38-40).

Eric, der die erste Frage nach dem Wochentag richtig beantwortet, tritt zur
Lehrerin und der Kalenderuhr und steckt die Nadel von Mittwoch auf Montag
um (43-48). Somit ist die erste Bestimmung von der Lehrerin ratifiziert, fiir alle
materiell fixiert und dadurch visualisiert.

Nach einem Lob fiir die richtige Antwort geht die Lehrerin zum néchsten Bestim-
mungspunkt iiber. Die kommunikative Form funktioniert, die Schiiler:innen sind
wiahrend des gesamten Vollzugs fast immer in der Lage zu folgen, wie sich an ihren
responsiven Handlungen auf Initiierungen der Lehrerin ablesen ldsst. Die Bedeutung
der Kalenderuhr wird an einer Irritation deutlich, die entsteht, weil die Lehrerin sich
zu wenig explizit auf die Kalenderuhr bezieht. Dies ist der Fall in der daran anschlies-
senden EpisodeG. Hier folgt nach der ordinalen Bestimmung von Montag als dem
31. Tag des Monats eine Mikrosequenz, in der die Lehrerin nach der Ordinalstelle
des Folgetags fragt und dabei nicht auf die Tafel zeigt (s. Abbildung 19). Nachdem von
der adressierten Rita keine Antwort kommt, antwortet Anna mit «Frithling» (Abbil-
dung 19, Zeile 45), was die Lehrerin als falsche Antwort zurtickweist (46-49). Nach
Zwischenrufen (50-52) - unter anderem «Sommer» — versucht es Sven mit «April»
(63), was faktisch richtig ist. Da die Lehrerin mit ihrer Frage jedoch auf die ordinale
Zahlung der Monatstage und damit auf den 1. abzielt, weist sie auch diese Antwort
zuerst zuriick (64-68). Als sie aber realisiert, dass die Antwort eigentlich richtig ist,
ratifiziert sie sie umgehend als zwar korrekt, aber als nicht passende Antwort bzgl.
ihrer Frageintention (69-73). Zur Explizierung bezieht sie sich nun doch sichtbar auf
die Kalenderuhr: Sie greift (bereits in 64-66) nach dem Kartenstapel mit den Zahlen,
die der Ordinalzdhlung der Monatstage dienen, und erklért (ab 74) ihre Frage, die
Karten mit der Eins zuoberst in der Hand, noch einmal (74-80). Hier wird deutlich,
dass es in der vorliegenden kommunikativen Form nicht allein um das Bestimmen
der kalendarischen Daten geht, sondern um deren Bestimmung anhand der Kalen-
deruhr, wobei die von der Lehrerin prozessual angeleitete Reihenfolge wahrnehmbar
gemacht werden muss.

6  Original in Solothurner Dialekt: «Ich gloub, do miiemer hiit viu schaffel» (s. Abbildung 18, Zeile 6)
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Einordnung: Fokussierte Objekte als Ordnungsmittel

Angeleitet durch die Lehrerin bestimmen die Akteur:innen die kalendarischen
Daten anhand des eingesetzten Objekts Kalenderuhr, das prozessuale Orientie-
rung bietet. Die Lehrperson gibt mit Referenz auf das fokussierte Objekt Zug
um Zug die aufeinander folgenden Handlungsschritte vor. Im Zentrum steht das
kognitive Nachvollziehen der interaktiv vollzogenen und materiell sichtbar ge-
machten kalendarischen Bestimmungen. Die Kalenderuhr etabliert materielle
Referenzpunkte im raum-zeitlich geteilten Handlungsraum; sie schaftt also einen
konkreten, gemeinsamen Referenzraum fiir an sich distante, abstrakte Referen-
zen (vgl. Kapitel 6). Neben dem Veranschaulichen von Abstrakta erfiillt sie die
Funktion der gemeinsamen Fokussierung und schaftt joint attention: Am Objekt
werden Schritt fiir Schritt sowohl alle Thematisierungen als auch die vorgenom-
menen Bestimmungen fixiert. Durch diesen objektbezogenen und leibkdrperlich
multimodalen Handlungsvollzug wird jede Bestimmung Schritt fiir Schritt ma-
terialisiert. Indem sie der Lehrerin oder den vortretenden Mitschiiler:innen zu-
schauen, erleben die Akteur:innen auf diese Weise prozessual, wie sie das Datum
bestimmen, wie die richtige Datumskarte an die Kalenderuhr gehingt wird und
wie mit Stecknadeln Wochentag, Monat und Jahreszeit aktualisiert werden. Die
verbalen und gestischen Verweise in der Interaktion beziehen sich in diesem Be-
stimmungsmuster entsprechend immer auf die Kalenderuhr: «Guck mal.», «Wir
sind da.», «Wenn die 31 (LP zieht ein bisschen am Zettel mit der 31) weggeht
dann nachher morgen und wir wieder alle hinhéngen, wo fingt es dann wieder
an?» — «Beim :Ersten fingt es dann wieder an. (LP hilt den Zettelstapel mit der
Eins zuoberst hoch) Das hatte ich gemeint, richtig.» etc.

Einzig die Bestimmung des Wetters kann nicht primar anhand der Kalender-
uhr erfolgen, sondern wird zunichst durch einen Blick aus dem Fenster realisiert.
So bestimmt, wird aber auch das Wetter anschliessend auf der Kalenderuhr ab-
getragen, wie die anderen Daten auf diese Weise fixiert und als gemeinsam er-
arbeitetes Wissen festgehalten.

Das leibkorperliche Handeln bringt Visualisierungen abstrakter Bestimmun-
gen hervor. Auf diese Weise entstehen sichtbare Fixierungen als Ergebnisse ko-
gnitiv komplexer Denkprozesse (vgl. Wiesner/Isler 2015). Damit sind Objekte
nicht nur als massgebliche Gréssen im Handlungsvollzug zu verstehen, sondern
nehmen auch die Funktion von Objektivierungen wahr. Mit ihnen wird klassen-
offentlich der Gang der vollzogenen Interaktion sichtbar, indem sie Prozesse an-
zeigen sowie verhandelte Ergebnisse offiziell festhalten und giiltig machen.
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In ihrer Fahigkeit, vollzogene Bestimmungen fixierend zu visualisieren, fungiert
die Kalenderuhr als eine Vorform der Wandtafel: Sie materialisiert, visualisiert
und organisiert den prozessualen Vollzug der Bestimmungen (das Manipulie-
ren der Uhr). Und sie legitimiert das gemeinsam erarbeitete Wissen im fixierten
Produkt (die vorgenommenen Einstellungen). Das Erarbeitete wird ratifiziert
und verbindlich fiir alle als offizielles Wissen festgehalten (vgl. auch Riegler/Is-
ler 2021), wodurch zu einem spéateren Zeitpunkt — etwa wenn die kalendarischen
Gegebenheiten ein nichstes Mal bestimmt werden - darauf verwiesen werden
kann.

Wie die Schriftlichkeit mit ihren Darstellungsweisen in gelayouteten Schrift-
texten, Tabellen und Organigrammen schafft die Kalenderuhr durch die Anord-
nung von Kategorien ein spezifisches fixierendes bzw. schriftliches Ordnungs-
system, den Kalender. Erst dieses macht Taxonomien sichtbar, die ohne die
Kalenderuhr (oder einen Kalender) nur in der kognitiven Vorstellung existie-
ren. Die Arbeit mit der Kalenderuhr ist somit eine Heranfithrung an die Schrift-
lichkeit und ihren fixierenden und taxonomieschaffenden Umgang mit Sprache
(vgl. auch Kalthoff 2021) und Wissen. In ihr vermischen sich interaktionale
Ausdrucksressourcen als Konglomerat von «Miindlichkeit» mit Parametern der
«Schriftlichkeit». Zudem bereitet sie auf das Arbeiten mit der Wandtafel im Pri-
marschulunterricht vor.

5.4 Didaktische Implikationen

An den analysierten gefithrten Unterrichtssequenzen ldsst sich ein Doing Didac-
tics ablesen. So betrachtet, dienen im Unterricht zur Modalitdtssynchronisierung
eingesetzte leibkorperliche Ausdrucksressourcen und didaktische Objekte in
spezifisch leibkérperlich-rdumlichen Formationen weniger einer Redundanz-
setzung von sprachlich Gedussertem; vielmehr sind sie prozessstrukturierende
Objektivationen des Gesprachs- sowie des Lern- oder Unterrichtsgegenstands,
die im Dienst der Lesbarkeit stehen: Sie bieten Veranschaulichung sowie Ord-
nungsstruktur und unterstiitzen die Akteur:innen dabei, distante Referenzriaume
zu Uberwinden, um situativ verlangte Kognitionsleistungen zu erméglichen und
zu unterstiitzen. Insbesondere aber sind sie materialisierter Ausdruck der kom-
munikativen Funktion und fungieren gemeinsam als zentraler Wahrnehmungs-
gegenstand, der einen auf sie fokussierten multimodalen Handlungsvollzug
evoziert. Ein solcher verlangt in aller Regel gleichermassen nach Leibkérperbe-
wegung, nach sichtbarer, gegenstandlicher Manipulation unter Leibkdrperein-
satz, nach verbalsprachlich- und gestisch-deiktischen Anteilen, die auditiv, visu-
ell oder audiovisuell wahrnehmbar sind und ausserdem auch sensorisch fassbare
Ergebnisse hervorbringen konnen (das Bestimmen des Wochentags anhand einer
Kalenderuhr oder auch ein chemisches Experiment beispielsweise). Die Art des
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Einsatzes von Objekten im Handeln lasst sich mit Referenz auf Kress (2010) als
Designarbeit verstehen, die Verstehensprozesse im Hinblick auf didaktische Ziele
ausgestaltet (vgl. Kalthoff 2021, vgl. auch Ballstaedt 2012), weshalb sie zusammen
mit der Modalititssynchronisierung leibkéorperlicher Ausdrucksressourcen hier
als «didaktische Designarbeit» bezeichnet werden soll. Einer solchen in der Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen vermehrt grosseres Gewicht einzurdumen,
um Verstehensprozesse auf Unterrichtsgegenstdnde hin zuzuschneiden, erachten
wir sowohl aus interaktionsanalytischer als auch aus sprachdidaktischer Perspek-
tive als unabdingbar fiir qualitativ gehaltvolles Lehren und Lernen.
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6. Mundliche Texte

Dieter Isler

Im Kindergartenalltag kommt es immer wieder vor, dass Schiiler:innen - mit
mehr oder weniger Unterstiitzung durch die Lehrpersonen - langere Gespréchs-
beitrage realisieren, in welchen sie komplexe Inhalte sprachlich repréisentieren.
Solche Beitrage sind stirker monologisch ausgeprégt als kleinschrittig Zug um
Zug ausgefiihrte Dialoge, und ihre Produktion stellt spezifische Anforderungen
an die Schiiler:innen, die in verschiedener Hinsicht mit den Anforderungen beim
Schreiben von Texten vergleichbar sind. Zudem sind monologische Sprachhand-
lungen wie Berichten, Erzdhlen oder Erkldren grundlegend fiir schulisches Ler-
nen, da die Lerngegenstinde im Unterricht oft sprachlich reprasentiert werden
und mit sprachlichen Werkzeugen zu bearbeiten sind (Thévenaz-Christen 2005).
Weil Kinder mit solchen «mindlichen Texten» (Isler/Ineichen 2015b) unter-
schiedlich vertraut sind (Heller 2012), kommt der Unterstiitzung ihrer An-
eignung im Kindergarten eine grosse Bedeutung zu: Beim Schuleintritt sollten
alle Kinder die Moglichkeit erhalten, mit diesen fiir Schulerfolg grundlegenden
Formen des Sprachgebrauchs vertraut zu werden. Im Alltag pddagogischer Ein-
richtungen wird das Spinnen langerer Gespréchsfaden allerdings noch kaum be-
wusst angeregt und unterstiitzt (fiir den Frithbereich vgl. Kénig 2006 und Vogt
et al. 2015, fiir den Kindergarten vgl. Schneider 2020). Die Sensibilisierung der
Lehrpersonen fiir die Erwerbsunterstiitzung miindlicher Textfahigkeiten in All-
tagsgesprachen ist deshalb ein aussichtsreicher Ansatz zur Weiterentwicklung
des Lehrpersonenhandelns im Hinblick auf eine rationale Padagogik (Bourdieu/
Passeron 1971).

In diesem Kapitel wird zuerst die Konzeption der miindlichen Texte geklart
(Abschnitt 6.1). Darauf folgt eine detaillierte Analyse der Sequenz «Laternen
kleistern», in welcher Schiiler:innen mehrere miindliche Texte produzieren (6.2).
Anschliessend werden zwei weitere Sequenzen aus anderen Kindergirten ana-
lysiert (6.3). Nach einem Vergleich der Ergebnisse aus den drei Analysen (6.4)
schliesst das Kapitel mit einer Diskussion der Befunde (6.5).

6.1 Was sind mundliche Texte?

Das Konzept der miindlichen Texte wurde im Rahmen des qualitativ-theorie-
bildenden Forschungsprojekts ProSpiK aus dem Datenmaterial entwickelt und
theoretisch verankert (Isler/Ineichen 2015a, 2015b). Darauf aufbauend wurde ein
Instrument fiir die Einschdtzung miindlicher Textfdhigkeiten entwickelt, um das
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Konzept im Rahmen einer Interventionsstudie quantitativ-hypothesenpriifend
zu untersuchen (Isler/Hefti/Kirchhofer/Dinkelmann, 2018). Aktuell umfasst das
Modell der miindlichen Texte vier Facetten:

® Interaktionale Facette: Miindliche Texte werden (zunehmend) solistisch pro-
duziert, die Kinder realisieren in der Rolle der priméren Sprecherin bzw.
des priméren Sprechers lingere zusammenhangende Beitrdge (Hausendorf/
Quasthoff 1996, Becker-Mrotzek/Vogt 2009).

® Referenzielle Facette: In miindlichen Texten werden distante Inhalte sprach-
lich représentiert, die situationsiiberschreitend (d.h. im Hier und Jetzt nicht
wahrnehmbar) sind (Koch/Osterreicher 1994, Isler 2014).

® Strukturelle! Facette: In miindlichen Texten werden komplexe Inhalte tex-
tuell organisiert, die einzelnen Propositionen sind dem jeweiligen mentalen
Modell entsprechend geordnet und sprachlich verkniipft (Nussbaumer 1991,
Richter/Christmann 2002).

® Konventionelle Facette: Miindliche Texte tragen genretypische Merkmale, sie
erfiillen je spezifische kommunikative Aufgaben, die sprachlich signalisiert
werden (Bakthin 1986 [2006], Erard/Schneuwly 2005).

Fir die Rezeption und Produktion miindlicher Texte benétigen Kinder spezi-
fische sprachliche Mittel (z.B. prazise Inhaltsworter, Konjunktionen, Modal- und
Zeitformen, komplexere Syntax). Die zu erwerbenden Sprachhandlungsmuster
umfassen die vier Facetten und die zu ihrer Realisierung benétigten sprachlichen
Mittel (Feilke 2014).

Die monologische sprachliche Reprisentation komplexer Inhalte liesse sich
auch mittels bestehender Konzepte begrifflich fassen. Mit Koch und Oster-
reicher (1994) und Feilke (2002) geht es um konzeptionelle Schriftlichkeit, die
im Kindergarten medial miindlich realisiert wird, mit Hausendorf und Quast-
hoff (1996) um globalstrukturierte Diskurseinheiten, mit Nussbaumer (1991)
um Textualitdt und mit Heller und Morek (2015) um bildungssprachliche Prak-
tiken. Zwei Griinde waren ausschlaggebend dafiir, den Begrift der miindlichen
Texte zu verwenden: Erstens sollten auf der theoretischen Ebene die bestehenden
Konzeptionen mit ihren je unterschiedlichen Fokussierungen integriert werden.
Zweitens zeigen Erfahrungen aus unseren Entwicklungsprojekten im Praxisfeld,
dass pddagogischen Fachpersonen der Kerngegenstand der Forderung mit der
Bezeichnung miindliche Texte gut verstindlich gemacht werden kann. Im fol-
genden Abschnitt wird ausgehend vom Datenmaterial und mit Bezug auf diese
Konzeption analysiert, wie zwei Schiiler in Zusammenarbeit mit ihrer Lehrerin
miindliche Texte konstruieren.

1 Gemeint ist die Globalstruktur von grdsseren Diskurseinheiten (Hausendorf/Quast-
hoff 1996).
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6.2 Analyse der Sequenz «Laternen kleistern»

Kontextualisierung

Die untersuchte Sequenz wurde in Kindergarten 1 an einem Dienstagvormittag
Ende November gefilmt. Zur Vorbereitung auf den Laternenumzug im Dezember
bastelte jedes Kind eine eigene Laterne. Zunichst wurde ein aufgeblasener Luft-
ballon mit Zeitungspapier eingekleistert. Danach wurde der Luftballon entfernt,
der Laternenkérper bemalt und mit einer Kerze und einer Halterung versehen.
Das Einkleistern des Luftballons war fiir viele Schiiler:innen eine ungewohnte
Titigkeit, die individuelle Unterstiitzung durch die Lehrerin erforderte.

In der untersuchten Sequenz hilft Frau Egger, die Lehrerin, Danilo und Loris
wihrend der Freispielphase bzw. Eigenzeit® bei dieser Arbeit, wihrend die an-
deren Schiiler:innen selbstindig unterschiedlichen Lern- und Spielaktivititen
nachgehen. Die Sequenz beginnt damit, dass sich die Lehrerin mit den beiden
Jungen an den Basteltisch setzt, und sie endet, als nach Danilo auch Loris den
Basteltisch wieder verldsst. Die Gesamtdauer der Sequenz betrdgt rund 14 Minu-
ten. Abbildung 1 veranschaulicht die raumliche Situation:

Abbildung 1: Frau Egger, Danilo und Loris beim Kleistern von Laternen in Kindergarten 1

2 Zum Begriff der Eigenzeit s. https://www.eulemodell.ch
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Die beiden Jungen, die in dieser Sequenz im Vordergrund stehen, besuchen das
zweite Kindergartenjahr und sprechen zuhause Albanisch. Loris’ Eltern arbeiten
als Hilfsarbeiter bzw. Putzfrau, Danilos Mutter ist Hausfrau (sein deutschspra-
chiger Vater lebt nicht mehr mit der Familie). Beide Kinder erhalten ergédnzende
therapeutische (ergotherapeutische bzw. logopadische) Unterstiitzung.

Grobstruktur der Sequenz: Episoden und situationsiiberschreitende Gesprache

Der erste Auswertungsschritt dient der Sequenzierung des Geschehens in einzel-
ne Episoden. Episoden werden als thematische Einheiten verstanden, innerhalb
derer das leibkérperliche und/oder verbale Handeln auf einen Gegenstand ausgerich-
tet bleiben (kurze Themenwechsel durch Interaktionen der Lehrerin mit aussen-
stehenden Schiiler:innen werden bei der Sequenzierung nicht beriicksichtigt).
In Tabelle 1 sind die einzelnen Episoden aufgelistet und zusammenfassend be-
schrieben. Situationsiiberschreitende Gespréche tiber distante Sachverhalte sind
durch Kursivdruck gekennzeichnet, Episoden mit ausschliesslich situationsbezo-
genen Gesprachen sind grau schattiert. Zudem wird fiir jede Episode angegeben,
wie lange sie dauert, welches Kind (Danilo = D oder Loris = L) von der Lehrerin
auf der Ebene des leibkorperlichen Handelns beim Kleistern unterstiitzt wird,
und wer von den Beteiligten auf der Ebene des verbalen Handelns die Initiative
fur die situationsiiberschreitenden Gespriche ergreift.

Tabelle 1: Episoden der Sequenz Laternen kleistern mit Angaben dazu,

welches Kind von der Lehrerin jeweils beim Kleistern unterstiitzt wird, und wer
situationstberschreitende Gesprache initiiert. L = Loris, D = Danilo, LP = Lehrerin.
Situationsliberschreitende Gespréache lber distante Sachverhalte sind kursiv gedruckt.
Episoden ohne situationsuberschreitende Gesprache sind grau hinterlegt.

Episoden (Nummer, Dauer und Beschreibung) Hilfe  Gespréachs-
d.LP initiativen

1 Loris und Danilo ziehen ihre Schiirzen an. Sie gehen auf Aufforderung
0:30 der Lehrerin zum Arbeitstisch.

2 Danilo und die Lehrerin priifen und besprechen den Zustand von D
0:35 Danilos Kleisterarbeit. Loris beginnt von sich aus, an seinem Ballon zu
arbeiten.
3 Die Lehrerin hilft Danilo beim Kleistern. Sie fragt die Schiiler D LP

1:00 nach dem Endprodukt der Bastelarbeit (einer Laterne).

4 Die Schiiler sprechen dariiber, wer von ihnen schon allein zum D, L L
0:20 Supermarkt darf. Ohne Danilos Ballon loszulassen, zeigt die Lehrerin
Loris, wie er den Kleister verstreichen muss.

5 Die Lehrerin hilft wieder Danilo. Sie stellt ihm Fragen zu seinen Super- D LP
0:35 marktbesuchen.

6 Loris meldet der Lehrerin ein Problem (es klebt zu viel Kleister am D
0:45 Papier). Die Lehrerin ermuntert ihn, es allein zu I6sen, und hilft weiter-
hin Danilo. Sie fordert Danilo zur Mitarbeit auf.
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Episoden (Nummer, Dauer und Beschreibung) Hilfe  Gespréchs-
d.LP initiativen

7 Danilo schlégt Loris vor, nach dem Kleistern in der Spielkiiche zu spie- D D
0:25 len. Die Lehrerin erkundigt sich, was sie dort kochen wollen.

8 Die Lehrerin méchte von den beiden wissen, ob sie sich aufs Pizza- D LP,D
0:45 backen (im Kindergarten) freuen. Die Kinder berichten vom Pizzazube-
reiten und -essen zuhause.

9 Die Lehrerin fragt Danilo nach dem Baby seines Vaters. Danilo berich- D LP
0:25 tetvon seinem Vater.

10 Danilo muss niesen. Die Lehrerin ermahnt ihn, die Hand vor den D -
0:20 Mund zu halten.

11 Die Lehrerin erinnert Danilo daran, dass er an diesem Tag nicht zu Frau D LP
0:25 Abegg (seiner Therapeutin) gehen muss. Danilo erzéhlt, dass er mit
Frau Abegg immer spielt.

12 Danilo erkundigt sich bei der Lehrerin, wann Frau Ruchti (die Férder- D D, L
0:25 lehrerin) wiederkommt. Loris fragt, warum Danilo immer zu Frau Abegg
gehen muss. Die Lehrerin erklért es ihm.

13 Loris berichtet von Frau Berger (seiner Therapeutin). In einem léngeren D L
1:25 Gespréch erkundigt sich die Lehrerin nach seinen Erlebnissen mit ihr.

14  Die Lehrerin fragt Danilo nach seinen Erlebnissen mit Frau Abegg. Loris D LP,L,D,L
1:05 greift das Stichwort «Dinosaurier» auf und unterhdlt sich mit der Lehre-
rin dartiber. Danilo versucht vergeblich, sich nochmals einzubringen.

15 Danilo zeigt der Lehrerin seine klebrige Hand, und sie beschwichtigt D -
1:00 ihn. Sie spricht ihn auf sein wiederholtes Gadhnen an und lobt Kirsten
fur den schonen Stern, den sie ihr zeigt. Sie fordert Danilo auf, zwei
letzte Papierfetzen aufzukleben.

17 Als Danilo erneut gahnt, fragt ihn die Lehrerin nach seinen Fernseh- D LP, L
0:55 gewohnheiten zuhause. Loris bringt sich ein und berichtet von der
Lieblingssendung seiner Mutter. Danilo wird aus der Bastelarbeit
entlassen, darf seine Hadnde waschen gehen, und die Lehrerin stellt
seinen Ballon beiseite.

18 Die Lehrerin Gberprift mit Loris dessen Arbeit. Loris mdchte mit Danilo L -
0:45 spielen gehen, aber die Lehrerin besteht darauf, dass er seine Kleister-
arbeit noch verbessert. Sie leitet ihn dabei an und hilft selbst mit.

19 Die Lehrerin fragt Loris nochmals nach Frau Berger. Gemeinsam finden L LP
0:45 sie heraus, an welchem Tag sie zu ihm nach Hause kommt.

20 Die Lehrerin ermahnt Loris, weniger Kleister zu verwenden. Loris ware L -
0:45 gerne fertig, muss aber noch weitermachen.

21 Die Lehrerin fragt Loris nach seinen Fussballaktivitdten. Er erklért ihr, L LP
0:45 dass er noch nicht in den Club eintreten kann. Danilo will Loris ein
Buch zeigen, aber die Lehrerin vertrostet ihn auf spater und fiihrt ihr
Gesprédch mit Loris weiter.

22 Loris erkundigt sich, ob er fertig sei. Die Lehrerin entlasst ihn und be- L -
0:15 endet die Arbeit an seinem Kleisterballon allein.

In dieser Sequenz kommen viele situationsiiberschreitende Gespriche vor:
Unter den insgesamt 22 Episoden gibt es nur acht, in welchen die Beteiligten
in ihren sprachlichen Ausserungen ausschliesslich auf das Hier und Jetzt der
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aktuellen Situation Bezug nehmen. Die 14 Episoden mit situationsiiberschrei-
tenden Gesprachen beanspruchen insgesamt deutlich mehr Gesprichszeit (9:15
gegeniiber 4:55). Es gelingt der Lehrerin in dieser Sequenz offensichtlich gut,
den durch die gemeinsame korperliche Titigkeit (das Kleistern der Laternen)
geschaffenen Rahmen fiir die Realisierung situationsiiberscheitender Gespra-
che zu nutzen.

Auf der Ebene des praktischen Handelns wird Danilo wihrend seiner gesam-
ten Anwesenheit von der Lehrerin unterstiitzt, wihrend Loris seine Aufgabe bis
auf eine kurze Hilfestellung (in Episode 4) allein bewaltigen soll. In Episode 6
macht die Lehrerin diese Erwartung explizit:

Aber du kannst es ja schon so gut allein. Du kannst jetzt mal versuchen, es ein bisschen

noch allein zu machen. Hm? Nachher helfe ich dir dann.

Erst nachdem Danilos Ballon fertig bekleistert ist, wendet sie sich Loris zu, korri-
giert seine bisherige Arbeit und hilft ihm, sie ebenfalls abzuschliessen. Diese Un-
gleichbehandlung lasst sich aus Sicht der Lehrerin mit der Differenzierung von
Anforderungen gemiss den Voraussetzungen der einzelnen Kinder begriinden.
Loris aber scheint die einseitige Unterstiitzung, die Danilo zuteil wird, aber als
Benachteiligung zu erleben. Jedenfalls setzt er sich mit seinen Gesprachsinitia-
tiven (in Episoden 12 bis 17) dafiir ein, auf der verbalen Ebene die Zuwendung
der Lehrerin zu erhalten. Nachdem Danilo (in Episode 17) die Gruppe verlassen
hat und Loris auch auf der praktischen Ebene die ungeteilte Aufmerksambkeit der
Lehrerin erhalt, ergreift er keine Gesprichsinitiativen mehr. Stattdessen versucht
er (ab Episode 18) wiederholt, wie Danilo vom Basteltisch wegzukommen. Die-
se Versuche sowie seine Initiierung eines Peergesprachs mit Danilo (in Episo-
de 4) weisen darauf hin, dass Loris stark auf diese Peerbeziehung ausgerichtet ist:
Wichtig scheint ihm vor allem, mit Danilo zusammen zu sein. Im Rahmen einer
von der Lehrperson angeleiteten gemeinsamen Aktivitdit mochte er nicht hinter
seinem Freund zuriickstehen und bemiiht sich aktiv um die Aufmerksambkeit der
Lehrerin. Aber mit dem Ausscheiden von Danilo schwindet auch Loris’ Interesse
am Austausch mit ihr.

Thematische Analyse

Was wird in den zahlreichen situationsiibergreifenden Gesprachen thematisiert,
auf welche Referenzraume beziehen sich diese Themen, und wer verfiigt tiber die
thematische Expertise? In Episode 3 geht es zunachst um das angestrebte End-
produkt der aktuellen Bastelarbeit. Die Lehrerin hatte den Schiiler:innen ihren
Plan, eine Laterne fiir den Lichterumzug zu basteln, frither schon bekanntge-
geben und fragt nun dieses bereits bekannte Vorwissen ab. Dieses Gespriach ist
didaktisch motiviert, es besteht kein genuiner Kommunikationsbedarf.
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In Episode 4 initiiert Loris ein Gesprich iiber die Erlebnisse der beiden Jungen
im Supermarkt. Er referiert damit auf die Erfahrungen der Kinder in ihren fami-
lialen, ausserschulischen Lebenswelten. Dadurch entsteht ein Kommunikations-
bedarf, der nur von Danilo und Loris bedient werden kann und ihnen die Rolle
von Experten ermoglicht: Nur sie konnen der Lehrerin von ihren personlichen
Erlebnissen im Supermarkt berichten. In Episode 5 verldngert die Lehrerin dieses
Berichten von Erlebnissen durch ihre Nachfrage. In den Episoden 7 und 8 geht es
um die Planung von zukiinftigen Aktivititen im gemeinsamen Erfahrungsraum
Kindergarten: zunichst auf Initiative von Danilo um das Spielen der beiden Jungen
in der Spielkiiche, danach auf Initiative der Lehrerin um das gemeinsame Pizzaba-
cken. Dann (in Episode 8) vollzieht Danilo den Wechsel zuriick zu den familialen
Erfahrungen der Kinder (Pizzabacken zuhause). Die Lehrerin folgt ihm in Episo-
de 9 und fragt ihn nach weiteren Aspekten seiner familialen Lebenswelt (dem Baby
seines Vaters). In diesen Gesprachen konnen die beiden Jungen als Experten reale
Wissensunterschiede® bearbeiten. Sie berichten von erlebten Sachverhalten ihrer
personlichen bzw. von geplanten Vorhaben ihrer geteilten Lebenswelten.

In den Episoden 11 bis 14 geht es um die Einzeltherapien der beiden Jungen.
Dabei handelt es sich um personliche Erfahrungsraume der Kinder, die gleich-
sam in einem Schnittbereich familialer und schulischer Lebenswelten verortet
sind, wo sich die personlichen Expertisen der Kinder mit dem organisatorischen
Wissen der Lehrerin treffen. Die Lehrerin informiert Danilo zunichst (in Episo-
de 11) iber den Termin der nachsten Therapiestunde, worauf Danilo von seinen
bisherigen Therapieerlebnissen berichtet und danach (in Episode 12) eine Ter-
minkldrung einfordert. Hier bringt sich Loris ein, indem er — ans Thema an-
schliessend - zunichst nach den Griinden fiir Danilos Therapiebesuche fragt und
danach (in Episode 13) im Gesprich mit der Lehrerin ausfiihrlich von seinen
eigenen Therapieerlebnissen berichtet. In Episode 14 bietet die Lehrerin Danilo
ebenfalls Gelegenheit, mehr tiber seine Therapie zu berichten, aber Loris nutzt
das Stichwort «Dinosaurier», um die Steuerung des Gespriachs wieder zu iiber-
nehmen. Die Lehrerin realisiert darauthin mit Loris eine Art Lehrgespriach, um
mit ihm den Begrift «Tyrannosaurus rex» zu kliren. In den Gesprachen dieser
vier Episoden werden wiederum bestehende Wissensunterschiede bearbeitet,
wobei alle drei Beteiligten phasenweise die Rolle der Experten bzw. der Expertin
tibernehmen. Referiert wird auf bevorstehende oder zuriickliegende Aktivititen
in den individuellen oder gemeinsamen Lebenswelten der Beteiligten sowie auf
Weltwissen (iiber Dinosaurier).

Gegen Ende der Sequenz erkundigt sich die Lehrerin nach weiteren aus-
serschulischen Erfahrungen der Kinder: zunichst (in Episode 17) nach den

3 Mit «Wissen» ist in diesem Abschnitt das subjektive Wissen der einzelnen Akteurinnen
und Akteure (in dieser Sequenz typischerweise das Wissen von individuell Erlebtem) ge-
meint, nicht geteiltes, intersubjektives Wissen im soziologischen Sinn.
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Fernsehgewohnheiten in Danilos Familie (hier bringt sich Loris erneut ins Spiel,
indem er von den Fernsehvorlieben seiner Mutter berichtet), danach (in Episo-
de 19) nach Loris’ Einzeltherapie und schliesslich (in Episode 21) nach seiner
Freizeitaktivitit, dem Fussballspielen. Dabei werden erneut bestehende Wissens-
unterschiede bearbeitet, wobei die Initiativen nun durchwegs von der Lehrerin
ausgehen und sich Loris nur noch adaptiv beteiligt, nachdem nun die erwihnte
Konkurrenzsituation mit Danilo (in Episode 18) aufgelost ist.

Diese thematische Analyse lasst vermuten, dass die Kinder in selbst initiierten
Gesprichen, in welchen sie ihre Expertise zur Bearbeitung von Wissensunter-
schieden einbringen koénnen, besonders engagiert kommunizieren und dabei
besonders viel und differenzierte Sprache produzieren. Diese Vermutung soll
im folgenden Abschnitt durch die feinstrukturelle Analyse eines Gesprichs zwi-
schen Loris und der Lehrerin tiberpriift werden.

Analyse der Feinstruktur: Gemeinsame Produktion eines miindlichen Texts

In Episode 13 konstruieren Loris und die Lehrerin einen lingeren Bericht iiber
Loris’ Therapieerlebnisse. Das Gesprach verlauft wie folgt (s. Tabelle 2):

Tabelle 2: Transkript des Gesprachs Uber Loris’ Therapieerlebnisse

Zeile Frau Egger Loris

A Frau Egger?
(zu D): Wann?
Frau Egger?
Ich bin einmal in Waldburg gegange.
(Schaut zu L) Ja, genau.
Zu FrauB.
Kommt sie jetzt zu dir, nach Hause?
Diese FrauB?
Ja.
Ja?
Was macht sie mit dir zuhause?
Einfach spiele.
Spielen?
Und dann muss/ Kennst du sie?
Ja, ich kenne sie.

B Und dann kommt- &hm-
Spielt dann dein Mami auch mit,
wenn du mit Frau B spielst?
Vielleicht.
Ja?
Die Mama (unversténdlich)

C Ist die Frau B nett?
Ja.
Das ist gut.
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Zeile Frau Egger Loris

D Was hast du dann mit ihr gespielt?
Weisst du das noch?
Mit den Haien.

Oh!
(Schaut ihn besorgt an)

Nein, nur Spielzeuge!
Ah! Zum Gliick.
Hm?

E Sie hat mich nicht gefunden.
(Lacht)
Hat sie dein Haus nicht gefunden?
Nein.
Dahei hat sie nicht geseh- ich bin
versteckt.
(Lachelnd) Ah, hast du dich versteckt?
(Nickt)
Und dann hat sie dich gesucht?
Nein, sie hat- sie weiss nicht, wo ich
Tire- versteckt bin
Und dann bist du dann wieder
herausgekommen?
Ja.
Ah, das finde ich aber gut.
Hm?

Loris handelt in diesem Gesprich in der Rolle des priméren Sprechers, der ten-
denziell solistisch einen langen Erlebnisbericht realisiert. Kindseitige Gesprachsin-
itiativen zeigen sich zu Beginn von Tabellenzeile A, als Loris die Aufmerksamkeit
der Lehrerin nachdriicklich einfordert und das Gesprachsthema «eigene Therapie-
erlebnisse» setzt, und in ZeileE, als er seinen Erlebnisbericht um das Thema «Ver-
steckspiel» erweitert. Dazwischen (in Zeilen A bis D) folgt er adaptiv der Fithrung
der Lehrerin. Die Sprechanteile der beiden Beteiligten sind vergleichbar, und Loris
produziert neben elliptischen auch syntaktisch ausgeformte sprachliche Ausserun-
gen — typischerweise, wenn er im Gespréch die Initiative ibernimmt (in den Zei-
len A und E).

Die in diesem Gesprach sprachlich représentierten Inhalte stammen vorwiegend
aus dem Referenzraum von Loris’ lebensweltlichen Erfahrungen: Es geht um Erleb-
nisse mit seiner Therapeutin, FrauB, in ihrem Therapielokal und bei Loris zuhause.
Daneben werden auch subjektive Wissensbestiande (das Wissen der Lehrerin iiber
FrauB in Zeile A) und Urteile (Loris’ Einschétzung von Frau A in Zeile C) punktuell
angesprochen. Loris gelingt es, diese situationsiiberschreitenden Sachverhalte in sei-
ner Zweitsprach Deutsch fiir die Lehrerin nachvollziehbar zu kommunizieren. Wie
die deutlich angezeigte Besorgnis und das Lachen der Lehrerin (in Zeilen D und E)
zeigen, kommt ein lebendiges Gespréch zustande, welches nicht nur einen Wissens-
unterschied bearbeitet, sondern auch personliches Engagement der Lehrerin bewirkt
und Loris eine Erfahrung von Wertschatzung und Gemeinschaft erméglicht.
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In diesem Gesprich manifestiert sich die textuelle Organisation primér in den
thematischen Anschliissen zwischen den Propositionen: Der Faden, der von Lo-
ris und seiner Lehrerin gesponnen wird, fiihrt von der Therapeutin und ihrem
Therapielokal iiber den Besuch bei Loris zuhause, die Beteiligung der Mutter und
Loris’ Sympathien fiir die Therapeutin bis zu den Aktivititen an den Therapiesit-
zungen und einem konkreten, besonders berichtenswerten Ereignis. Sprachliche
Verkniipfungsmittel werden mehrheitlich von der Lehrerin verwendet, in Zeile E
benutzt aber auch Loris mehrmals das Pronomen «sie». Zudem zeigt sich an den
klarenden Evaluationen von Loris in den Zeilen D und E, dass er prizise an die
Ausserungen der Lehrerin ankniipft, bevor er den Gesprichsfaden weiterspinnt.

Das in diesem Gesprach vorherrschende Genre ist der Erlebnisbericht. Die
zentrale kommunikative Aufgabe von Loris besteht darin, der Lehrerin seine
Erlebnisse und Einschitzungen verstdndlich zu machen. Loris bearbeitet diese
Aufgabe in vielfiltiger Weise, teils aus eigener Initiative (Zeilen A und E), teils
auf Anregung der Lehrerin (in Zeilen A bis D). Dabei verwendet er auch genre-
typische sprachliche Markierungen: die einleitende Wendung «Ich bin einmal ...»
und Verben im Perfekt (in Zeilen A und E). Dass Loris die Funktion des Perfekts
zur Markierung berichteter Erlebnisse versteht, lasst sich daraus schliessen, dass
er das Prasens verwendet, um nach der Einstellung der Lehrerin zu Frau$ zu
fragen. Die Prasensformen in Zeile E diirften dagegen damit zusammenhangen,
dass Loris die komplexeren Vergangenheitsformen der von ihm verwendeten
Verben («ich bin versteckt gewesen» oder «ich war versteckt» bzw. «sie hat nicht
gewusst») noch nicht erworben hat.

Fiir dieses Gesprich lésst sich konstatieren, dass Loris in Zusammenarbeit
mit der Lehrerin einen langen, tiber viele Ziige und Gegenziige verlaufenden
miindlichen Text konstruiert. Loris initiiert hier einen Erlebnisbericht, der ihm
die Moglichkeit gibt, als primérer Sprecher gestiitzt auf seine Expertise eine
komplexe Kommunikationsaufgabe nicht nur inhaltlich addquat, sondern auch
personlich involvierend zu bewiltigen. Dabei verwendet er teils anspruchsvolle
sprachliche Mittel und erlebt Aufmerksamkeit, Anerkennung und Zugehorigkeit.

Zwischenfazit

In der Sequenz Laternen kleistern wird ein Setting dokumentiert, welches in Deutsch-
schweizer Kindergdrten haufig vorkommt: Wéhrend der Freispielphase bzw. Eigen-
zeit unterstiitzt die Lehrperson eine kleine Kindergruppe bei einer praktischen Tétig-
keit. Wie die Analyse der Grobstruktur zeigen konnte, bietet dieses Setting ein grosses
Potenzial fiir herausfordernde, situationsiiberschreitende Gespriche. Die Nutzung
dieses Potenzials diirfte von verschiedenen Bedingungen anhéngig sein:

® Das Gruppen-Setting muss geklart sein und geschiitzt werden. Die nicht be-
teiligten Schiiler:innen miissen mit ihren eigenen Tétigkeiten vertraut sein
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und wissen, dass die Lehrperson bei der Gruppenarbeit womdoglich nicht ge-
stort werden mochte. Und die Lehrperson muss «Storungen» durch aussen-
stehende Schiiler:innen so bearbeiten, dass die Gruppenarbeit nicht nachhal-
tig unterbrochen wird.

® Die praktische T4tigkeit muss so beschaffen sein, dass sie den Beteiligten {iber
einen lingeren Zeitraum hinweg ein selbstindiges, routiniertes Arbeiten er-
moglicht. Wenn hingegen eine kleinschrittige sprachliche Anleitung durch
die Lehrperson dazu notwendig ist, entsteht auf der verbalen Ebene kein Frei-
raum fiir gleichzeitige situationsiiberschreitende Gespriche.

® Auch in einer Kleingruppe muss die Lehrperson ihre Aufmerksamkeit auf
mehrere Schiiler:innen verteilen, damit sich alle beteiligten Kinder zugehérig
und wahrgenommen fiithlen kénnen. Wenn leibkorperliches Handeln routi-
niert und nonverbal ablauft, kann parallel ein anderes Thema verbal behan-
delt werden. Leibkorperliches und verbales Handeln sind dann voneinander
unabhingig. Dadurch entstehen zusitzliche Méglichkeiten zur Verteilung der
Aufmerksambkeit der Lehrperson auf die Schiiler:innen.

® Schiiler:innen sind nicht nur an ihrer Lehrperson, sondern auch (und wo-
moglich besonders stark) an ihren Peers interessiert. Dieses Interesse kann
innerhalb der Kleingruppe zu engagierten Gesprichen unter den Schiiler:in-
nen fiihren, die von der Lehrperson (noch starker als in dieser Sequenz) zu-
gelassen, aufgegriffen, angeregt und unterstiitzt werden kénnen. Andererseits
kénnen Schiiler:innen mit dem Ausscheiden ihrer Peers auch das Interesse
am Gesprach mit der Lehrperson verlieren, was ihr Engagement und damit
das Bildungspotenzial solcher Situationen reduziert.

Unter den Bedingungen des vorliegenden Settings realisieren die Beteiligten eine
ganze Reihe von situationsiiberschreitenden Gesprichen. An vielen dieser Gespra-
che beteiligen sich die Schiiler:innen mit Engagement und Eigeninitiative. Fol-
gende Bedingungen scheinen dafiir massgeblich zu sein:

® Es muss ein Wissensunterschied zwischen den Beteiligten bestehen, dessen
Bearbeitung eine reale Kommunikationsaufgabe darstellt (in rein didaktisch
motivierten Gesprachen zur Abfrage bestehenden Wissens scheinen die
Schiiler:innen weniger engagiert zu sein).

®  Wenn der Wissensvorsprung bei den Kindern liegt und sie die Aufgabe haben,
ihr Wissen an die anderen Beteiligten weiterzugeben, konnen sie diese inhaltli-
che Expertise als Ressource nutzen, um die Rolle der priméren Sprecherin bzw.
des primiéren Sprechers interaktional und sprachlich kompetent zu realisieren.

® Inhaltliche Expertise — d. h. Wissen, iiber welches andere Beteiligte noch nicht
verfiigen — haben die Kinder, wenn es um personliche Erlebnisse in ihren aus-
serschulischen Lebenswelten geht. Weitere Referenzriume, die den Kindern
Expertise ermdglichen, sind zukiinftige Ereignisse, subjektive Innensichten
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(z.B. Befindlichkeiten und Standpunkte), Sachwissen (z. B. iiber Dinosaurier)
oder fiktionale Welten (z. B. erfundene Geschichten).

® Fiir eine engagierte Beteiligung der Schiiler:innen muss auch ein Interesse
an der Bearbeitung einer Kommunikationsaufgabe bestehen. Dieses Inte-
resse kann davon abhidngen, ob das Zusammensein in der Gruppe fiir sie
attraktiv ist und ob sie Aufmerksambkeit und Gestaltungsspielraum erhalten.

Das auf der Ebene der Feinstruktur untersuchte Gesprach iiber Loris’ Therapie-
erfahrungen weist simtliche Merkmale eines miindlichen Texts auf:

® Loris agiert - teils mit starker Unterstiitzung der Lehrerin - tendenziell solis-
tisch (als primérer Sprecher): Sein Sprechanteil ist relativ hoch, er produziert
auch komplexere, syntaktisch ausgeformte Beitrage und tragt aus eigener Ini-
tiative zur Ausgestaltung und Weiterfithrung der Gespriche bei.

® Es werden verschiedene distante Inhalte (Erlebnisse aus der ausserschuli-
schen Lebenswelt, punktuell auch subjektive Wissensbestinde und Einschit-
zungen) sprachlich repréisentiert.

® Das Gesprich ist globalstrukturell bzw. textuell organisiert, wobei die Ver-
kettung der Propositionen zu einem komplexen Ganzen von Loris primér
durch die Abfolge der Propositionen geleistet, in Ansitzen aber auch schon
mit sprachlichen Mitteln (Pronomen) markiert wird.

¢ Die von Loris realisierten Sprachhandlungen (Erlebnisse berichten, in An-
sitzen auch Wissen erfragen und eine Einschitzung berichten) sind durch
genretypische sprachliche Mittel (einleitende Wendung, Vergangenheitsfor-
men, Wechsel zum Prisens bei der Wissensabfrage) markiert und damit fiir
die Gesprachspartnerin kenntlich gemacht.

Die Sequenz Laternen kleistern veranschaulicht exemplarisch das grosse Poten-
zial von situativ und in Zusammenarbeit mit den Kindern realisierten Alltags-
gesprachen fiir sprachliche Bildungsprozesse. Bei der gemeinsamen Produktion
miindlicher Texte (verstanden als sprachlich-kognitive Werkzeuge zur Bearbei-
tung spezifischer Kommunikationsaufgaben) haben die Schiiler:innen Gelegen-
heit, Funktionen und Eigenschaften dieser komplexen Formen zu erleben, zu
erkennen, selbst anzuwenden, zu {iberpriifen und weiterzuentwickeln. Im Fol-
genden werden die Analyseergebnisse zur Sequenz Laternen kleistern anhand
weiterer Beispiele aus anderen Kindergérten breiter verankert.

6.3 Falliibergreifende Vergleiche

Sequenzen, in welchen Lehrpersonen und Schiiler:innen gemeinsam miindliche
Texte ko-konstruieren, sind im Datenmaterial leicht zu finden. Dies ist einerseits
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der Forschungsmethodik geschuldet: Bei der Auswahl der Sequenzen fiir die
vertiefenden Videoanalysen war das Spinnen langerer Gesprichsfaden ein Kri-
terium. Andererseits zeigt sich im Umstand, dass solche Gespriche fiir jeden
Kindergarten gefunden werden konnten, auch deren hohe Relevanz im Kinder-
gartenalltag. In diesem Abschnitt werden zwei kontrastierende Sequenzen aus
anderen Kindergdrten zunéchst vignettenartig beschrieben und anschliessend
mit Bezug auf die Befunde zur Sequenz Laternen kleistern kommentiert. Dabei
folgt die Kommentierung jeweils dem in Abschnitt 6.2 angelegten Dreischritt von
Setting, situationsiiberschreitenden Gesprachen und miindlichen Texten.

Kindergarten 2: Sequenz «H&ansel und Gretel»

In dieser Sequenz haben zwei Schiilerinnen gemeinsam die Aufgabe, das Mir-
chen von Hénsel und Gretel nachzuerzahlen (s. auch Kapitel 4). Die beiden Mad-
chen (beide im zweiten Kindergartenjahr, Elena mit Deutsch und Ranka mit Al-
banisch als Erstsprache) haben sich freiwillig gemeldet. Sie stehen in der Mitte
des Stuhlkreises vor der Lehrerin. Hinter der Lehrerin, Frau Zahnder, sind sechs
Bilder von wichtigen Handlungsschritten des Marchens aufgehangt, die von den
Schiilerinnen als Gedankenstiitze genutzt werden konnen.

Abbildung 2: Die beiden Nacherzahlerinnen und die Lehrerin in der Sequenz
Hénsel und Gretel in Kindergarten 2. An der Wandtafel die Bilder zu den zentralen
Handlungsschritten
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Mit Unterstiitzung der Lehrerin erzahlen die beiden Schiilerinnen (teilweise im
Chor sprechend) in sieben Minuten das ganze Mérchen nach. Die Lehrerin stellt
immer wieder Fragen, um die Kinder zum Elaborieren oder Weiterfithren ihrer
Nacherzihlung anzuregen (sie fragt zum Beispiel nach den Ausserungen, Moti-
ven oder Empfindungen der Figuren). Gelegentlich {ibernimmt sie auch selbst
die Rolle der Erzéhlerin, um einen Handlungsschritt abzuschliessen oder zu re-
kapitulieren. Im Verlauf der Nacherzidhlung und im Anschluss daran stellt sie
einzelne Beziige zur Lebenswelt der Kinder her (die Kinder sollen Elemente der
Geschichte in ihre Welt tibertragen und beurteilen). Dabei sind immer die bei-
den Schiilerinnen auf der Klassenbiithne angesprochen. Ein weiteres Kind - ein
deutschsprachiges Madchen im ersten Kindergartenjahr - bringt sich aus eigener
Initiative mehrmals mit Ergdnzungen zur Geschichte ein, und einige Schiiler:in-
nen antworten im Chor auf zwei Fragen der Lehrerin ans Publikum. Die Betei-
ligung der tibrigen Schiiler:innen beschrankt sich aufs Zuhoren* sowie auf den
Schlussapplaus.

Dieses Setting unterscheidet sich deutlich von der Sequenz Laternen kleistern:
Das Geschehen wird stark von der Lehrerin gesteuert und ist der Klasse so ver-
traut, dass das Bithnengeschehen nicht gestort (allerdings auch nicht immer mit-
verfolgt) wird und keine Interventionen notwendig sind. Die Aufgabe der beiden
Schiiler:innen ist umfangreich und ausschliesslich auf das sprachliche Handeln
ausgerichtet. Es gibt keine zweite Ebene des routinierten leibkorperlichen Han-
delns, die den Kindern Sicherheit geben wiirde. Zudem stehen die beiden Kinder
permanent im Aufmerksamkeitsfokus der Lehrperson und jener Schiiler:innen,
die einen freien Blick auf die Bilthne haben und das Geschehen mitverfolgen (vgl.
Kapitel 4). Eine gewisse Entlastung erfahren die beiden Madchen aber durch ihre
(selbst gewahlte) Gemeinschaft im Tandem und die permanente Unterstiitzung
durch die Lehrerin.

In dieser Sequenz werden bis auf kurze rahmende Interaktionen (zur Be-
stimmung der beiden Nacherzahlerinnen und zur Wiirdigung ihrer Leistungen)
ausschliesslich situationsiiberschreitende Gespriche gefithrt: Es geht zentral um
die Geschichte von Hénsel und Gretel und erganzend um Urteile und lebenswelt-
liche Erfahrungen der Kinder, die mit dieser Geschichte in Zusammenhang ste-
hen. Dabei handelt es sich im Unterschied zur Sequenz Laternen kleistern um ein
dezidiert sprachdidaktisch motiviertes Arrangement: Es geht beim Nacherzihlen
nicht darum, Wissensunterschiede unter Nutzung individueller Expertisen kom-
munikativ zu bearbeiten, sondern um die (addquate, elaborierte) sprachliche Re-
présentation bereits bestehenden gemeinsamen Wissens. Im Zentrum steht hier
nicht das Verstehen der Geschichte, sondern ihre sprachliche Reprisentation.
Die engagierte Beteiligung der beiden Nacherzéhlerinnen diirfte primér auf ihre

4  Die Schiiler:innen, die im Riicken der Bithnenkinder sitzen, sind grosstenteils mit anderen,
inoffiziellen Aktivitaten beschftigt (vgl. Kapitel 4).
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exponierte Rolle zuriickzufiihren sein: Um auf der Biihne vor der Lehrerin und
der Klasse zu bestehen, méchten sie die Erwartungen der Lehrerin moglichst gut
erfiillen. Die besonders engagierte Beschreibung der eigenen Stiefmutter durch
die eine Nacherzahlerin diirfte im Kontrast dazu durch die Aspekte des Wissens-
unterschieds und der personlichen Expertise motiviert sein.

Die Nacherzdhlung des Mérchens von Hénsel und Gretel tragt erwartungs-
gemiss alle Merkmale von miindlichen Texten: Die Rolle der primaren Spreche-
rinnen ist in aller Deutlichkeit sichtbar, und die beiden Méadchen realisieren sie
(mit Unterstiitzung durch die Lehrerin) durch viele, teils komplex ausgeformte
und initiative sprachliche Beitrage. Dabei reprisentieren sie ausschliesslich dis-
tante Inhalte: erstens die fiktive Geschichte von Hénsel und Gretel (neben dem
Handlungsverlauf auch Ausserungen und Innensichten der Figuren sowie Kom-
mentare zur Geschichte), zweitens ihr eigenes Handeln in einer imaginierten
vergleichbaren Situation und drittens das Aussehen und die Beurteilung der
eigenen Stiefmutter. Die Nacherzahlung des Mirchens ist durch die Aufgaben-
stellung, die bildlichen Visualisierungen der wichtigsten Handlungsschritte und
die unterstiitzenden Impulse der Lehrerin in hohem Mass textuell strukturiert:
Der Handlungsverlauf ist zentraler Lerngegenstand dieser Unterrichtssequenz.
In den Beitrigen der Schiiler:innen zeigt sich die Textstruktur nicht nur in der
Abfolge der Propositionen, sondern auch in der Verwendung von sprachlichen
Verkniipfungsmitteln (zahlreiche Pronomen und variierende Konjunktionen).
Auch genretypische Muster sind in den Ausserungen der Kinder vielfach belegt -
sowohl auf der Ebene der Bearbeitung spezifischer Erzdhlaufgaben (Beschrei-
bungen von Problem, Losungsversuchen und Losung, Abschluss) als auch auf
der Ebene spezifischer sprachlicher Mittel (Versatzstiicke aus dem Mérchentext,
Vergangenheitsformen, Figurenstimmen).

In der Sequenz Hinsel und Gretel bildet die Produktion eines miindlichen
Textes das zentrale Unterrichtsgeschehen. Dazu wird ein hoch spezifisches
sprachdidaktisches Setting arrangiert und unter enger Fithrung der Lehrerin rea-
lisiert. Die beiden Biithnenkinder meistern unter diesen Bedingungen eine an-
spruchsvolle sprachlich-kognitive Aufgabe. Ihr Interesse entspringt dabei dem
Anliegen, durch eine gute Leistung vor der Klasse die Anerkennung der Lehrerin
zu erhalten. Interessen am Inhalt oder am Austausch mit anderen Schiiler:innen
stehen nicht im Vordergrund, und ob die zuhérenden Kinder von diesem Unter-
richtsgeschehen profitieren kénnen, bleibt fraglich (vgl. die Analyse von Wiesner
in Kapitel 4).

Kindergarten 7: Gesprdche unterwegs

Die Klasse des Kindergartens 7 hat einen Ausflug in den nahen Park unter-
nommen und ist nun auf dem Riickweg zum Kindergarten. Die Schiiler:innen
haben sich unter Anleitung der Lehrerin in einer Zweierkolonne aufgestellt und
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geben einander die Hand. Die Lehrerin halt ein Kind der vordersten Reihe an
der Hand und fithrt die Kolonne auf dem Gehsteig an. Auf dem Weg miissen
immer wieder kleine Strassen iiberquert werden. Dann stellt sich die Lehrerin
vor die Kolonne (mit Blick zu den Schiiler:innen und dem Riicken zur Geh-
richtung), sperrt den Weg mit dem Arm wie mit einer Barriere ab und wartet,
bis alle Kinder aufgeschlossen haben und aufmerksam sind. Danach &ffnet sie
die Barriere und fiihrt die Kolonne {iber die Strasse und auf dem nachsten Geh-
weg weiter.

Abbildung 3: Die Schler:innen und die Lehrerin von Kindergarten 7 unterwegs

Beim Aufstellen der Kolonne, vor dem Uberqueren der Strassen oder beim Schu-
hezubinden wird das Geschehen im Hier und Jetzt thematisiert: Die Lehrerin
gibt Anweisungen, erinnert an Verhaltensregeln oder regelt kleine Konflikte zwi-
schen einzelnen Schiiler:innen. Auf den Wegstrecken dazwischen spinnen Shiva
und Pedro, die beiden Schiiler:innen in der ersten Reihe, mit der Lehrerin einen
langen Gesprichsfaden. Nach dem Abmarsch erkundigt sich Shiva bei der Lehre-
rin, ob sie gerne in den Europapark gehen wiirde, worauf die Lehrerin von ihrem
letzten Besuch (vor 30 Jahren) berichtet. Danach berichtet Shiva mit Unterstiit-
zung von Pedro vom Hexenhaus, einer der Attraktionen des Parks. Spater — im
Anschluss an eine didaktische Minilektion der Lehrerin zu einem Lindenbaum -
kommt Shiva auf ihre Vorliebe fiir Bananen zu sprechen. Pedro greift das Thema
auf und verbindet es mit der aktuellen Situation: Er stellt sich vor, die gelben
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Zebrastreifen seien Bananen, die von den Autos gegessen wiirden. Shiva folgt
ihm in die Welt der Imagination und entwickelt die Idee, dass sie in jeder Banane
eine kleinere und darin eine noch kleinere finden wiirde. Nun rezitiert die Lehre-
rin den Vers «Es isch emol e Maa gsi, d4 hed e hohle Zahn gha»,” der genau diese
Idee der fortlaufenden Verschachtelung zum Ausdruck bringt. Pedro kennt den
Vers bereits und sagt ihn mit der Lehrerin zusammen gleich mehrmals auf - teils
im Chor, teils abwechselnd sprechend. Spéter greift Shiva das Thema wieder auf
und berichtet vom Ausfallen und Nachwachsen ihrer eigenen Zahne. Die Leh-
rerin erklart ihr, dass Zahne nur bei den Haifischen unbegrenzt nachwachsen.
Shiva meint, sie wére gerne ein Haifisch und stellt sich vor, wie ihre ausgefallenen
Zéhne immer wieder ersetzt wiirden.

Wie in der Sequenz Laternen kleistern bildet das praktische Handeln auch
in diesem Setting einen Rahmen fiir spontane Gesprache. Gemeinsame Fuss-
marsche in Zweierkolonne nach bekannten Regeln und unter der leibkorper-
lich vollzogenen Fithrung der Lehrerin sind den Schiiler:innen am Ende des
Kindergartenjahres als wiederkehrende Form vertraut. Zwar ist es gelegentlich
notwendig, die Einhaltung dieser Routinen explizit einzufordern und andere
«Storungen» (offene Schuhbédndel, Animosititen zwischen Kindern) zu kléren.
Dazwischen besteht aber viel Gesprachsraum, der von den Schiiler:innen aktiv
genutzt wird und von der Lehrerin nach notwendigen Unterbriichen immer
wieder neu gedffnet wird. Indem die Lehrerin die Kinder in der ersten Reihe
der Kolonne an der Hand fiihrt, entsteht eine besondere Néhe und Zuwen-
dung zu Shiva und Pedro, die in diesem Setting einsichtig und von den anderen
Schiiler:innen auch akzeptiert ist. Pedro und Shiva scheinen das zu geniessen,
jedenfalls nutzen sie ihre privilegierte Rolle fiir engagierte Gespriche in dieser
Dreierkonstellation.

Im Verlauf dieses gemeinsamen Fussmarsches zuriick in den Kindergarten
kommen verschiedene situationsiiberschreitende Gespriche zustande. Dabei geht
es durchwegs um die Bearbeitung bestehender Wissensunterschiede, wobei die
Expertisen teils bei der Lehrerin (ihre Erlebnisse im Europapark, ihr Wissen iiber
Lindenbaume und Haifische, ihre Kenntnis des Verses vom Mann mit dem hoh-
len Zahn) und teils bei den Kindern (ihre Erlebnisse im Europapark und beim
Zahnwechsel, ihre Imaginationen zu Bananen und Haifischen) angesiedelt sind.
Damit werden in diesen Gesprachen auch unterschiedliche Referenzraume ange-
sprochen - von der Lebenswelt iiber das Weltwissen bis zur Imagination. Bis auf
die Minilektion {iber den Lindenbaum zeigen Shiva und Pedro viel Interesse an
diesen Gesprichen, auch wenn die Initiative von der Lehrperson ausgeht (wie der

5 Es handelt sich um einen weit verbreiteten schweizerdeutschen Vers. In Standarddeutsch
iibersetzt: «Es war einmal ein Mann, der hatte einen hohlen Zahn. Im Zahn war ein Loch.
Darin befand sich ein Zettel, auf dem stand: «Es war einmal ein Mann, ...».
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erwédhnte Vers oder das Thema Haifische). Das grundsitzliche Aufgehobensein,
die gegenseitige Aufmerksamkeit und der Gestaltungsspielraum in dieser Dreier-
konstellation diirften dazu beitragen, dass sich die Kinder auf die Initiativen aller
Beteiligten engagiert einlassen.

In dieser Sequenz lassen sich insgesamt finf miindliche Texte identifizieren:
Die zwei Erlebnisberichte a) der Lehrerin und b) der beiden Schiiler:innen, c)
die Erklarung der Lehrerin zum Lindenbaum, d) die Bananen-Fantasie der bei-
den Kinder und e) die Zahnersatz-Haifisch-Fantasie von Shiva und der Lehre-
rin. Interessant ist, dass mehrere dieser Texte (d und e) von mehreren Beteiligten
gemeinsam konstruiert werden, und dass die Lehrerin nicht nur unterstiitzend
mitwirkt, sondern in wechselnden Rollen als primére Sprecherin (a, c), Zuhore-
rin (b, d) und Co-Sprecherin (e) agiert. Entsprechend wechseln auch die Rollen
der beiden Schiiler:innen, wobei {iber alle fiinf Texte hinweg sowohl Shiva als
auch Pedro Gesprichsinitiativen ergreifen, die primére Sprechrolle iibernehmen
und lingere, elaboriertere sprachliche Beitrage leisten. In allen fiinf Texten wer-
den distante Inhalte sprachlich reproduziert und dabei Beziige zu verschiedenen
Referenzraumen hergestellt. Die drei von den Schiiler:innen (mit-)produzierten
miindlichen Texte sind nicht nur durch die Abfolge der Propositionen, sondern
auch durch sprachliche Verkniipfungsmittel (viele und variierende Konjunk-
tionen und Pronomen, explizite Anschliisse an vorhergehende Ziige) textuell
organisiert. Schliesslich tragen diese drei Texte auch genretypische Merkmale.
Der Erlebnisbericht der Kinder, der wesentlich in einer Beschreibung des Hexen-
hauses besteht, enthalt viele Hinweise auf rdumliche Anordnungen und zeitliche
Abfolgen. Die Bananen- und Zahnersatz-Fantasien sind durch spezifische Phra-
sen («Oder weisch? ...», «Das isch genau umgekehrt.»)¢ und haufiges Lachen als
solche markiert.

In der Sequenz Gesprdiche unterwegs werden im Rahmen eines vertrauten
leibkorperlichen Handlungsablaufs eine Reihe von miindlichen Texten pro-
duziert. Im Unterschied zu den Sequenzen Laternen kleistern und Hiénsel und
Gretel entstehen diese Texte in einem lebendigen Miteinander der drei Be-
teiligten, das sich durch wechselnde Rollen, fliessende Zusammenarbeit und
gegenseitiges Interesse auszeichnet. Die dabei produzierten Texte sind vielfaltig
beziiglich ihrer Produktionsweisen, Themen und Referenzraume und sprach-
lich elaboriert.

6 Standarddeutsch: «Oder weisst du?», «Das ist genau umgekehrt.»
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6.4 Falliibergreifende Biindelung der Ergebnisse

Abschliessend werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei hier
vorgestellten Sequenzen zuniachst in tabellarischer Form dargestellt und danach
eingeordnet. Der Vergleich erfolgt wiederum entlang der drei Aspekte Setting,

situationsiiberschreitende Gesprache und miindliche Texte.

Settings

Tabelle 3: Vergleich der Settings der drei Sequenzen

Laternen kleistern

Hansel und Gretel

Gesprache unterwegs

Routiniertes praktisches Han-
deln als Rahmen

Praktisches Handeln aus-
geschaltet

Routiniertes praktisches Han-
deln als Rahmen

Spontanes sprachliches
Handeln

Durch Vorwissen, Aufgabe und
Lehrerin gesteuertes sprach-
liches Handeln, teils einstimmig
(im Chor)

Spontanes sprachliches
Handeln

Stabile und geschutzte Klein-
gruppe

Stabile und geschutzte Klein-
gruppe vor Klassenpublikum

Stabile und geschutzte Klein-
gruppe

Peerbeziehung zentral, Konkur-
renz um Aufmerksamkeit der
Lehrerin

Peerbeziehung der Zweierkon-
stellation als unterstiitzende
Ressource in einer exponierten
Buhnensituation, gemeinsames
Bestehen der Bewahrungsprobe

Dreierkonstellation von
Schiler:innen und Lehrerin
zentral, Zusammenarbeit

Situationsiiberschreitende Gesprédche

Tabelle 4: Vergleich der situationsiiberschreitenden Gesprache der drei Sequenzen

Laternen kleistern

Hénsel und Gretel

Gesprache unterwegs

Vorwiegend reale Kommunika-
tionsaufgaben zum Abbau von
Wissensunterschieden

Vorwiegend didaktische Auf-
gabe, nicht die Inhalte, sondern
deren sprachliche Reprasenta-
tion im Fokus

Vorwiegend reale Kommunika-
tionsaufgaben zum Abbau von
Wissensunterschieden

Didaktische Aufgabe mit wenig
Resonanz der Schiiler:innen

Didaktische Aufgabe mit wenig
Resonanz der Schiiler:iinnen

Viel Engagement bei realer
Kommunikationsaufgabe

Persénliche Expertisen der
Schuler:innen als Ressourcen

Bestehendes gemeinsames
Wissen

Personliche Expertisen aller
Beteiligten als Ressourcen

Referenzen auf personliche
Lebenswelten, gemeinsame
schulische Lebenswelt und
Weltwissen

Referenzen auf die fiktive
Marchenwelt und persénliche
(imaginierte und reale) Lebens-
welten

Referenzen auf personliche
Lebenswelten, Weltwissen und
fiktive Fantasiewelten
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Miindliche Texte der Schiiler:innen

Tabelle 5: Vergleich der miindlichen Textproduktionen der drei Sequenzen

Laternen kleistern Hansel und Gretel Gesprache unterwegs
Tendenziell solistische, von Ausgepragt solistische, von der Bei entsprechender Sprech-
der Lehrerin stark unterstiitzte  Lehrerin gestitzte und angereicher-  rolle solistische Produktion
Produktion te (Re-)Produktion
Mehrheitlich distante Inhalte Ausschliesslich distante Inhalte Vorwiegend distante Inhalte
(Erlebnisse, Plane, Innen- (Marchen in mehreren Perspek- (Erlebnisse, Fantasien)
sichten) tiven, vorgestellte und reale
Erlebnisse)
Textuelle Organisation vor- Handlungsverlauf als Unterrichts- Textuelle Organisation auch
wiegend durch Abfolge der gegenstand; textuelle Organisation  durch sprachliche Mittel
Propositionen auch durch sprachliche Mittel
Basale Verwendung genre- Bearbeitung spezifischer Erzéhlauf-  Variierende Verwendung
typischer Mittel gaben und elaborierte Verwendung  genretypischer Mittel
genretypischer Mittel

Dieser Vergleich zeigt, dass miindliche Texte in unterschiedlichen Settings pro-

duziert werden konnen und dass diese Produktionen von verschiedenen situati-

ven und interagierenden Faktoren beeinflusst werden:

® In der Sequenz Laternen kleistern nutzt die Lehrerin das Setting einer Bas-
telarbeit in der Kleingruppe, um mit zwei Schiilern Gespriche tiber ihre le-
bensweltlichen Erfahrungen zu fithren. Die Schiiler, die beide Deutsch als
Zweitsprache lernen, produzieren unter Nutzung ihrer Expertisen und mit

Unterstiitzung der Lehrerin einfache miindliche Texte.

® In der Sequenz Hinsel und Gretel bearbeiten zwei Schiilerinnen gemeinsam
eine komplexe und stark vorstrukturierte didaktische Aufgabe. Dabei steht
die sprachliche Reproduktion des Marchens als Unterrichtsgegenstand im
Vordergrund, wahrend fiir spontane Gespriche wenig Platz bleibt. Die beiden

Schiilerinnen realisieren mit Unterstiitzung der Lehrerin einen hoch elabo-

rierten miindlichen Text.

® In der Sequenz Gespriche unterwegs entstehen zwischen den organisatori-
schen Passagen immer wieder offene Rdume, die von der Lehrerin und von
den Schiller:innen fiir spontane Gespriche genutzt werden. Die drei Beteilig-
ten tibernehmen wechselnde Rollen, arbeiten flexibel zusammen und betei-

ligen sich mit Engagement an den Gesprachen. Dabei realisieren sie gekonnt
unterschiedliche miindliche Texte, die ohne spezifische Unterstiitzungsleis-

tungen der Lehrerin zustande kommen.

Bei diesem Vergleich ist zu beriicksichtigen, dass die einzelnen Schiiler:in-
nen {iber unterschiedliche Deutschkenntnisse verfiigen und teilweise aus
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bildungsbenachteiligten Familien stammen. Daneben unterscheiden sich auch
die Klassen in ihrer Zusammensetzung stark: Kindergarten 1 (Sequenz Laternen
kleistern) besuchen fast ausschliesslich Kinder, die zuhause kein Deutsch spre-
chen, in Kindergarten 7 (Sequenz Gespriche unterwegs) sind diese Kinder in der
Mehrheit und in Kindergarten 2 (Sequenz Hinsel und Gretel) in der Minderheit.

Miindliche Texte finden sich in zahlreichen weiteren Sequenzen aus dem
Datenmaterial des Projekts ProSpiK (vgl. etwa Isler/Ineichen 2015a und Isler/
Ineichen 2015b).

6.5 Diskussion

Aus verschiedenen Studien ist bekannt, dass bereits vier- bis sechsjahrige Kinder
im familialen Alltag herausfordernde Sprachhandlungen wie Erlebnisberichte,
Erzdhlungen von Geschichten oder Erklirungen von Sachverhalten realisie-
ren (Isler 2014), dass solche Praktiken zwischen Familien stark variieren (Hel-
ler 2012) und dass der Anteil léngerer Gesprachsfiden an der Alltagskommuni-
kation in frithpadagogischen Einrichtungen (Konig 2006, Vogt et al. 2015) und
im Kindergarten (Scheider 2020) vergleichsweise gering ist, obwohl die miindli-
chen Textfahigkeiten der Kinder im Verlauf des Kindergartens (im Alter von vier
bis sechs Jahren) markant (um iiber 50 %) zunehmen (Isler et al. 2024). In unse-
ren Videocoachings zeigt sich zudem, dass Erzieherinnen und Lehrpersonen den
Kindern, die Deutsch als Zweitsprache lernen, solche Sprachhandlungen oft gar
nicht zutrauen: Sie bieten ihnen eher isolierte oder ausschliesslich situationsbe-
zogene Wortschatz-, Formulierungs- und Grammatikiibungen an und unterstiit-
zen sie selten bei der Bearbeitung situationsiibergreifender Sprachhandlungen.
Die Analysen dieses Kapitels belegen das Vorkommen und das Bildungspotenzial
miindlicher Texte im Alltag der untersuchten Deutschschweizer Kindergarten.
Sie beleuchten die Vielfalt der Settings und Bedingungen, die Gelegenheiten fiir
miindliche Texte schaffen und deren Produktion sowohl erméglichen als auch
unterstiitzen (die Unterstiitzungsleistungen der Lehrpersonen werden in Kapi-
tel 7 noch genauer untersucht). Durch gezielte Sensibilisierung der Lehrperso-
nen fiir miindliche Texte im Kindergartenalltag kann dieses Potenzial in Zukunft
stiarker genutzt werden (Hefti et al. 2024).

In vielen kommunikativen Formen bilden miindliche Texte einen wichtigen
Aspekt: Sie bilden ein spezifisch sprachliches Bildungspotenzial dieser Formen.
Dabei geht es nicht um die isolierte Vermittlung sprachlicher Mittel, sondern
um deren kommunikativen Gebrauch (Halliday 1973). Indem Spracherwerb als
eingebettet in sinnhafte Kommunikation bzw. in soziales Handeln (Weber 1972)
verstanden wird, riickt die Bearbeitung komplexer, globalstrukturierter kommu-
nikativer Aufgaben (Hausendorf/Quasthoff 1996) in den Vordergrund, bei de-
ren unterstiitztem Vollzug die Schiiler:innen zunehmend elaborierte sprachliche
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Mittel zunichst erkennen und spiter erproben und verfeinern (Wygotski 1934
[1986], Bruner 1983 [2002]). Herausfordernde Sprachhandlungen wie Berichten,
Erzéhlen, Erklaren oder Argumentieren sind als «ways with words» der Schu-
le fiir schulische Bildungsprozesse grundlegend (Heath 1983, Thévenaz-Chris-
ten 2005). Zudem dient Sprache als wichtiges Distinktionsmittel, welches auch
im schulischen Feld fiir die Herstellung von Zugehorigkeit und Ausschluss be-
nutzt wird (Kaesler 2005). Wahrend lokale und oberflachliche sprachformale
Merkmale (z.B. dialektale Ausdriicke, Grammatikfehler) leicht erkannt werden,
sind Merkmale miindlicher Texte (z.B. textuelle Struktur oder genretypische
Muster) komplexer und verborgener, als Distinktionsmittel aber gleichermassen
relevant. Im Hinblick auf eine rationale Padagogik (Bourdieu/Passeron 1971) ist
es deshalb wichtig, dass alle Schiiler:innen im Kindergarten Gelegenheit haben,
mit miindlichen Texten vertraut zu werden und Lehrpersonen bei der kritischen
Reflexion ihres Handelns auch die verborgenen Merkmale miindlicher Texte mit
in den Blick nehmen. Wie in diesem Kapitel gezeigt wurde, konnen miindliche
Texte in ganz unterschiedlichen kommunikativen Formen produziert werden: im
Klassenunterricht, beim Basteln oder unterwegs. Im Datenmaterial finden sich
viele weitere Belege fiir miindliche Texte in anderen kommunikativen Formen
wie Pausenspiel, Bilderbuchbetrachtung oder Garderobengesprach. Miindliche
Texte bilden damit einen wichtigen Aspekt kommunikativer Formen im Kinder-
garten, und der Erwerb miindlicher Textfahigkeiten kann durch Weiterbildung
der Lehrpersonen wirksam unterstiitzt werden (Isler et al. 2024).
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7. Unterstutzungsleistungen der
Lehrpersonen

Dieter Isler

Im Sinne einer rationalen Padagogik (Bourdieu/Passeron 1971) stellt sich die
Frage, wie Lehrpersonen die Schiiler:innen beim Vollzug unvertrauter kom-
munikativer Formen und beim Erwerb der dazu benétigten Ressourcen unter-
stiitzen konnen. In Kapitel 5 dieses Buchs hat Esther Wiesner bereits das Unter-
stiitzungspotenzial multimodaler Kommunikation herausgearbeitet. In diesem
Kapitel geht es darum, einen Uberblick iiber diese und weitere Moglichkeiten der
interaktiven Unterstiitzung zu gewinnen.

Das Kapitel beginnt mit einem Vorschlag, wie die Vielfalt der diskutierten
Unterstiitzungsleistungen konzeptionell geordnet werden kénnte (Abschnitt 7.1).
Danach wird ein Gesprach analysiert, welches eine Kindergartenlehrerin und
ein Kind beim gemeinsamen Figurenspiel fithren (7.2). Es folgen zwei kiirzere
Analysen von Gesprichen aus anderen Settings und Kindergérten: einer offenen
Spielszene mit wechselnder Beteiligung von vier Kindern und einer gefiihrten
Unterrichtsszene im Klassenkreis (7.3). Abschliessend werden die Ergebnisse der
drei Analysen gebiindelt (7.4) und diskutiert (7.5).

7.1 Theoretische Modellierung von Unterstilitzungsleistungen

Dass Kinder von Erwachsenen oder élteren Kindern beim Vollzug anspruchs-
voller sprachlicher Handlungen interaktiv unterstiitzt werden, ist seit den 1930er
Jahren theoretisch und empirisch gut begriindet (vgl. Wygotski 1934 [1986],
Halliday 1975, Bruner 1983 [2002], Hausendorf/Quasthoft 1995). Seit einigen
Jahren werden im deutschen Sprachraum Unterstiitzungsleistungen péadagogi-
scher Fachpersonen im Hinblick auf den Erwerb komplexer bildungssprachli-
cher Praktiken intensiv empirisch untersucht (vgl. etwa Heller/Morek 2015, Isler/
Ineichen 2015, Wiesner/Isler 2015, Kiinzli/Isler 2018, Hefti/Isler/Schongerber/
Sticca 2024). Die Unterstiitzungsmoglichkeiten, die in diesen Forschungsarbei-
ten bisher identifiziert wurden, lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Erstens geht es um das Schaffen oder Aufgreifen von Gelegenheiten fiir den
Vollzug herausfordernder Sprachhandlungen bzw. miindlicher Texte. Solche
Gelegenheiten kénnen von den Lehrpersonen als didaktische Arrangements ge-
plant, in Alltagssituationen von ihnen spontan angeregt oder als spontane Initia-
tiven der Schiiler:innen aufgegriffen werden.
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Zweitens miissen Lehrpersonen solche Gespriche rahmen und steuern, indem
sie sie relevant setzen, kommunizieren, die Beteiligungsrollen klaren, die Gespr-
che in Gang halten, sie bei Bedarf vor intervenierenden Aktivitaten schiitzen und
sie erkennbar wieder abschliessen.

Drittens kénnen Lehrpersonen die Schiiler:innen beim Vollzug ihrer Ge-
sprachsrollen interaktiv Zug um Zug unterstiitzen, indem sie ihr eigenes Handeln
einerseits auf die Erfahrungen und Féahigkeiten der einzelnen Kinder und ande-
rerseits auf den laufenden Konstruktionsprozess zuschneiden. Hierbei geht es um
sogenannte Zuhoraktivitdten mit a) adaptiv-verstehenssichernden, b) anregend-
erweiternden, c) modellierenden oder d) metakommunikativ thematisierenden
Funktionen.

Unter den Rahmenbedingungen des entwicklungsorientierten Kindergartens
(AV TG 2019: 44f) sind phasenweise (z.B. wihrend des Freispiels' oder beim
Teamteaching) oder durchgingig (in werkstattartig organisierten Kindergérten)
Einzel- und Kleingruppengesprache moglich, die den Schiilerinnen und Schiilern
exklusive, besonders aktive Beteiligungsrollen erlauben und den Lehrpersonen
den Zuschnitt ihres Handelns auf das einzelne Kind und den Interaktionsver-
lauf erleichtern. Oft wird im Kindergarten aber auch in grosseren Gruppen oder
im Klassenverband kommuniziert, wobei die Schiiler:innen durch die Anforde-
rungen des 6ffentlichen Sprechens (s. Kapitel 4; vgl. auch Erard/Schneuwly 2005)
zusétzlich herausgefordert werden und sich als Mitglieder des Klassenkollektivs
vorwiegend rezeptiv-nachvollziehend am kommunikativen Geschehen beteili-
gen (Heller/Morek 2015). Unter diesen Rahmenbedingungen ist ein individuel-
ler Zuschnitt des Lehrpersonenhandelns auf einzelne Schiiler:innen anspruchs-
voll (Becker-Mrotzek/Vogt 2009). Wie Heller und Morek (2015) zeigen, bieten
aber auch Klassengespriche Potenziale fiir erwerbsunterstiitzendes Handeln der
Lehrpersonen.

Diese unterschiedlichen Settings werden bei unseren Analysen beriicksich-
tigt. Im ndchsten Abschnitt (7.2) wird ein Einzelgesprach zwischen einer Leh-
rerin und einem Kind untersucht. Darauf folgen Analysen eines Gruppen- und
eines Klassengesprichs (7.3).

7.2 Analyse der Sequenz «Tischtheater mit Rabe Socke»

Die untersuchte Sequenz wurde an einem Montagvormittag Ende Januar im
Kindergarten 5 gefilmt (Informationen zu diesem Kindergarten finden sich im
Anhang). An diesem Vormittag bearbeiten die Schiiler:innen nach dem Ein-
treffen zunachst individuelle Auftrage und spielen dann im Klassenkreis ver-
schiedene Begriissungs- und Orientierungsroutinen durch. Danach geht es in

1 Bzw. in der «Eigenzeit», s. https://www.eulemodell.ch
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der Halbklasse um das aktuelle Thema «Winter»: Die Klassenlehrerin, Frau
Antoniou, liest den Schiiler:innen den ersten Teil des Bilderbuches «Der gute
Schneemann» vor und fithrt mit den Kindern verschiedene Sprach-, Wahr-
nehmungs- und Bewegungsspiele durch, wihrend die Lehrerin fiir Deutsch als
Zweitsprache mit der anderen Halbklasse in einem separierten Raum arbeitet.
Danach werden die Halbklassen gewechselt. Anschliessend versammeln sich
alle Schiiler:innen wieder im Kreis zum gemeinsamen Zniini.? Darauf folgt eine
Pause im Freien und eine weitere Kreissequenz zur Besprechung verschiedener
organisatorischer Fragen (Neuverteilung der Wochenaufgaben und Planung
der Aktivititen im Freispiel).

Die untersuchte Sequenz spielt sich zu Beginn der Freispielphase bzw. der
Eigenzeit ab. Elmar hat sich fiir das Angebot Tischtheater entschieden. Ein kleiner
Tisch ist mit einem weissen Tuch bedeckt, um eine Schneelandschaft darzustellen.
Auf dem Tisch liegen verschiedene Spielobjekte bereit, darunter holzerne Baume
und Tiere sowie Figuren und Objekte aus den Bilderbiichern «Ein Marchen im
Schnee»® (ein Fuchs, ein Hase, ein Handschuh und ein Schlitten) und «Rabe So-
cke»* (Rabe Socke, Eddi-Bir und ein Fahrrad). Diese Bilderbiicher waren den
Schiiler:innen zum Erhebungszeitpunkt bereits bekannt. Das Freispielangebot
Tischtheater ermoglicht es den Kindern, die thnen bereits vertrauten Geschichten
nachzuspielen oder weiterzuentwickeln. Die Sequenz beginnt damit, dass sich
die Klassenlehrerin zu Elmar an den Tisch setzt, und sie endet, als die Lehrerin
den Tisch wieder verlésst. Die Gesamtdauer betragt 5 Minuten und 40 Sekunden.
Abbildung 1 veranschaulicht dieses Setting:

Der «Zniini» ist eine Zwischenmahlzeit am Vormittag.

Koopmans, Loek (2003): Ein Mirchen im Schnee. Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben.

Es ist nicht bekannt, welches Buch vom Rabe Socke in diesem Kindergarten verwendet
wurde. Moglicherweise handelt es sich um folgenden Titel: Moos, Nele/Rudolph, An-
net (2009): Rabenstarke Geschichten vom kleinen Raben Socke. Stuttgart: Esslinger.

W N
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Abbildung 1: Die Klassenlehrerin und Elmar beim Spiel im Tischtheater von
Kindergarten 5

Grobstruktur der Sequenz: Episoden und Handlungstypen

In einem ersten Analyseschritt wird das Handeln der beiden Beteiligten in Epi-
soden unterteilt und in chronologischer Ordnung paraphrasiert. Damit soll
einerseits ein Gesamtiiberblick {iber den Verlauf der Sequenz gegeben werden.
Andererseits erlaubt diese paraphrasierende Darstellung, verschiedene Hand-
lungstypen zu identifizieren und deren Vorkommen und Abfolge der Interpreta-
tion zuganglich zu machen.

In Tabelle 1 werden nachfolgend vierzehn Episoden (verstanden als themati-
sche Einheiten) und vier Handlungstypen unterschieden:

® 1. die Organisation der Angebots Tischtheater im Rahmen der Freispielphase
(in schwarzer Grundschrift),

® 2. die Organisation des Spiels Versteckspiel mit Rabe Socke (in roter Grund-
schrift),

® 3. dasinszenierte Handeln der Figuren (von Elmar gespielte Figuren in griiner
Kursivschrift, von der Lehrerin gespielte Figuren in blauer Kursivschrift) sowie

® 4 das erzieherische Handeln der Lehrerin und Elmars Reaktionen darauf (in
schwarzer Fettschrift).
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Tabelle 1: Phasen, Episoden und Handlungstypen der Sequenz Versteckspiel mit Rabe

Socke.

Phase 1: Klarung der Rahmenbedingungen des gemeinsamen Spiels

Episoden (jeweils Nummer, Dauer und Beschreibung)

1 Elmar kauert bereits am Tisch und spielt mit den Figuren von Rabe Socke und Eddi-Bér eine

0:21  Kampfszene. Die Lehrerin kommt und setzt sich dazu. Sie tadelt Elmar und verlangt von ihm
eine Bestétigung, dass sich die zwei Freunde nicht schlagen. EImar bittet sie, ein verein-
bartes Beruhigungslied zu singen, und singt es leise mit.

2 Die Figuren werden verteilt: ElImar wahlt Rabe Socke, die Lehrerin nimmt Eddi-Bar. Die Lehrerin

0:12  schlagt vor, die Baume aufzustellen, und beginnt gleich damit. Eimar ldsst den Raben inzwi-
schen auf einem Wildschwein reiten.

3 Elmar spielt und kommentiert fiir die Lehrerin, wie Eddi-Béar sich vor dem Wildschwein flirchtet

0:12  und auf den Baum flieht. Die Lehrerin ermahnt ihn, es handle sich um ein «liebes» Wild-

schwein.

Phase 2: Dialogisches Figurenspiel

4 Die Lehrerin beginnt, mit ihrer Eddi-Béar-Figur zu spielen: Sie spricht mit tiefer Stimme und

(53")  bewegt die Figur dazu. Eddi-Bér will wissen, wie es Rabe Socke geht. Rabe Socke (Elmar, auch
mit verstellter Stimme) erzéhlt, dass er ein Wildschwein und einen Bdren habe. Eddi-Baér ruft
seinen Hund Bello, der bellend herbeispringt. Rabe Socke versammelt weitere Tiere um sich:
einen Frosch, eine Maus, einen Fuchs und einen Hasen. Eddi-Béar fragt Rabe Socke, ob er und
Bello mit ihm und seinen Freunden spielen diirfen. Rabe Socke ist einverstanden.

5 Eddi-Bér fragt Rabe Socke, was sie spielen wollen. Rabe Socke will Verstecken spielen.

(14”)  Eddi-Bér will wissen, wer zuerst zdhlen soll. Rabe Socke bestimmt den Béren, und Eddi-Bér ist
einverstanden.

6 Der Bar beginnt zu zéhlen, wahrend sich Eddi-Bér und Bello hinter den Bdumen verstecken.

(13")  Elmar will wéhrend des Zahlens mit der Barenfigur gleichzeitig auch Rabe Socke verstecken.

7 Die Lehrerin schlagt EImar (flisternd, nicht mit Figurenstimme) vor, alle Tiere zu verstecken.

(16”)  Elmar hort auf zu zéhlen und steht auf, um den Hasen und Rabe Socke zu verstecken. Er geht
um den Tisch herum, nimmt dabei einen Handschuh mit und tlirmt zwei Kérbe, den Handschuh
und einen grossen Baum zu einem Wall auf. Die Lehrerin versteckt inzwischen den Fuchs, den
Frosch und das Wildschwein hinter einem Schlitten.

8 Eddi-Bér (die Lehrerin, wieder mit verstellter Stimme) will wissen, ob der Bar mit Z&hlen fertig

(24”)  sei. Der Bér bestétigt das. Elmar ldsst den Raben und den Hasen hinter dem Wall liegen
und spielt mit dem Béren weiter. Der Bar schaut sich um und geht dann hinter den B&umen
suchen. Er findet Eddi-Bér und Bello, die nun zur Zahlstelle rennen, um sich zu befreien. Der
Bér lberholt sie.

9 Der Bér rennt an der Zahlstelle vorbei und weiter zum Wall, wo er Rabe Socke und den Hasen

(20”) findet. Die Lehrerin tritt aus Versehen auf die weisse Decke, so dass eine Tanne hinunter-

fallt, was sie kommentiert. Inzwischen findet der Bér auch die Tiere hinter dem Schlitten. Die
Lehrerin rennt mit Wildschwein und Fuchs zur Zéhlstelle, aber der Bar kann sie liberholen und
abschlagen. Die Lehrerin rennt mit dem Hasen und dem Frosch los. Elmar fordert sie auf, zu
warten, aber Hase und Frosch rennen weiter und befreien sich.
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Phase 3: Von Elmar variiertes Spiel

10 Elmar nimmt den Handschuh und steckt den Béren, Rabe Socke und den Hasen hinein. Die

(25”)  Lehrerin unterbricht das Spiel und fragt ihn (mit unverstellter Stimme), warum der Bar da
reingehe. Elmar erklart ihr, dass er sich verstecken wolle. Die Lehrerin wendet ein, dass der
Bar zahlen musse, aber ElImar verweist auf die anderen Tiere, die jetzt mit Zahlen an der Reihe
seien. Auf einen weiteren Einwand, dass sich die Tiere erst wahrend des Zahlens verstecken
dirften, geht er nicht ein.

11 Die Lehrerin beginnt (als Eddi-Bér, mit verstellter Stimme) zu zéhlen. Elmar tiirmt einen Wall

(27")  um den Handschuh mit den drei Tieren auf. Dabei fallt eine Tanne um. Die Lehrerin kommen-
tiert das (mit unverstellter Stimme) und ermahnt Elmar, vorsichtig zu sein. Eimar versteckt
den Handschuh unter dem Spieltisch. Die Lehrerin formuliert eine Regel (nicht unter dem Tisch
verstecken) und erklart sie (so konne sie die Tiere nicht finden). EiImar widerspricht, und die
Lehrerin lenkt ein.

12 Eddi-Bér zahlt (mit verstellter Stimme) bis zwélf. Gleichzeitig versteckt die Lehrerin die verblei-

(43")  benden Tiere. Elmar schaut ihr zu und versteckt eines der Tiere noch besser. Eddi-Bér sucht
auf dem ganzen Tisch, wahrend Elmar etwas zurlicktritt und zuschaut. Eddi-Bér entdeckt das
Wildschwein (beide Tiere werden von der Lehrerin gespielt), aber es ist schneller und schldgt
sich frei.

13 Eddi-Bér beklagt seine Langsamkeit. Er nimmt sein Fahrrad und féhrt dem Tisch entlang.

(49”)  Elmar fordert die Lehrerin (mit unverstellter Stimme) auf, weiterzusuchen. Sie fragt ElImar (mit
unverstellter Stimme), wo er die Tiere versteckt habe, und tadelt ihn beilaufig fiir sein Nasen-
bohren. Sie biickt sich unter den Tisch und meldet als Eddi-Béar (mit verstellter Stimme) den
Erfolg der Suche. EImar holt den Handschuh unter dem Tisch hervor und schiittelt seine drei
Tiere auf den Tisch. Die Lehrerin kommt unter dem Tisch hervor. Als Eddi-Bér lobt sie die Tiere
fiir ihr gutes Versteck. Elmar stellt die drei Tiere ordentlich auf den Tisch.

Phase 4: Abschluss des gemeinsamen Spiels

14 Die Lehrerin fordert ElImar auf, weiterzuspielen. Sie sagt ihm, dass sie nun zu anderen Kin-
(107) dern gehe, und verlasst den Tisch. Elmar nickt und spielt mit den Figuren weiter.

Rekonstruktion des kommunikativen Geschehens im Verlauf

Die Sequenz lésst sich grob in vier Phasen unterteilen: Zunéchst (Episoden 1-3;
Dauer 0:45) werden die Rahmenbedingungen hergestellt und geklart, die fiir das
gemeinsame Projekt notwendig sind. Dazu gehoren der Bau des rdumlich-zeit-
lich-personalen Settings (die Lehrerin und Elmar verbringen eine begrenzte Zeit
in einer 1:1-Situation am Spieltisch), die Vorbereitung der eigentlichen Spiel-
handlung (Verteilung der Hauptrollen und Aufbau des Schauplatzes «Wald»)
und das Kliren und Einfordern von normativen Erwartungen an das bevorste-
hende Spiel (die Lehrerin verlangt von Elmar, keine Gewaltszenen darzustellen).

In der zweiten Phase (Episoden 4-9; Dauer 2:20) inszenieren die Lehrerin
und Elmar im Rahmen dieser Bedingungen ein dialogisches Figurenspiel. Sie ani-
mieren ihre Figuren, indem sie sie beriihren, mit ihren Stimmen sprechen und
sie innerhalb des Schauplatzes bewegen. Die Spielhandlung entwickeln sie ge-
meinsam, schrittweise und implizit (iiber das Handeln der Figuren), wobei die
Impulse fiir nachste Handlungsschritte meist von der Lehrerin ausgehen. Als
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Grundlage des gemeinsamen Tuns dient das geteilte Wissen iiber das Spielformat
«Verstecken spielen». Dieses Wissen wird von der Lehrperson zunichst voraus-
gesetzt, wohl auch, weil Elmar dieses Spiel von sich aus gewahlt hat. Es gibt aber
Hinweise darauf, dass Elmar mit diesem Spielformat nicht vollstindig vertraut
ist. So unterlésst er es etwa wiederholt, die gefundenen Tiere an der Zahlstelle ab-
zuschlagen. Zudem ist er mit der Herausforderung konfrontiert, gleichzeitig die
Rollen des suchenden Baren und der sich versteckendenden Tiere zu spielen, was
dazu fiithrt, dass er die eine oder andere Rolle zeitweise aus den Augen verliert
und von der Lehrerin explizit darauf hingewiesen wird (es sollen alle Tiere ver-
steckt werden; der Bar soll fertig zahlen). Die Lehrerin zeigt neben ihrem Steue-
rungsanspruch auch Spielfreude, z. B. wenn sie mit ausdrucksstarken Figuren-
stimmen spricht, oder als sie sich in Episode 9 mit ihren Tieren gegen den Baren
durchsetzt und sich so fiir ihre Niederlage in Episode 8 revanchiert. Zusammen-
fassend lasst sich festhalten: In dieser zweiten Phase sind die Beteiligten stark in
die Spielwelt involviert. Es ist kaum explizite Spielorganisation notwendig, und
beide zeigen deutliches Engagement fiir das Spiel. Das Geschehen wird durch
das Wissen um das Spielformat Versteckspiel, die Impulse der Lehrerin und die
adaptive Mitarbeit von Elmar vorangetrieben. Dabei ist Elmars Gestaltungsspiel-
raum - bedingt durch sein noch ungesichertes Wissen, seine Doppelrolle und
moglicherweise auch durch die Auflage einer «friedlichen» Spielweise - einge-
schrankt und seine Beteiligung auch deshalb eher reaktiv.

Dies dndert sich in der dritten Phase der Sequenz (Episoden 10-13; Dau-
er 2:24), in welcher das Geschehen stark von Elmars Vorhaben gepragt ist, seine
Figuren im Handschuh und unter dem Tisch besonders gut zu verstecken. Da-
bei vollzieht Elmar im Vergleich mit der vorangehenden Phase mehrere Briiche:
Erstens verstosst er gegen zwei Regeln der Form Versteckspiel, indem sein Bér
zur Unzeit und ohne Absprache die Rolle wechselt (vom Sucher zum Gesuch-
ten wird) und Elmar bereits mit dem Verstecken seiner Tiere beginnt, obwohl
die Lehrerin mit dem neuen Sucher Eddi-Bar noch gar nicht beim Zahlen ist.
Zweitens verzichtet Elmar in dieser Phase fast vollstindig darauf, seine Figuren
zu animieren: Er bewegt sie nicht mehr als handelnde Spielfiguren, sondern nur
noch als Objekte, und spricht auch nicht mehr mit verstellter Figurenstimme.
Stattdessen nimmt er die Haltung eines Zuschauers (oder Regisseurs) ein, der die
von der Lehrerin inszenierte Spielhandlung aus rdumlicher Distanz und unter
einer Metaperspektive beobachtet. Und drittens erweitert er den Schauplatz tiber
das eigentliche Tischtheater hinaus auf den Raum unter dem Tisch, der dafiir
nicht vorgesehen ist. Die Lehrerin reagiert auf diese veranderte Situation, indem
sie wiederholt auf die Ebene der Spielorganisation wechselt und zwei der drei
Briiche (die beiden Verstosse gegen die Spielregel, die Erweiterung des Schau-
platzes) explizit thematisiert. Dabei zeigt sie sich aber verhandlungsbereit und
passt sich schliesslich Elmars Vorhaben an, indem sie die von Elmar vollzoge-
nen Wechsel akzeptiert und sogar unter den Tisch kriecht, um dort nach seinen

136



Figuren zu suchen. Gleichzeitig halt sie aber am Grundprinzip des Figurenspiels
und am Versteckspiel fest, indem sie sowohl den Sucher Eddi-Bir als auch alle
gesuchten Tiere bedient, jhre Animationstechniken weiterverwendet und die
Spielhandlung mit dem Ziel vorantreibt, alle Tiere zu finden. Zusammenfassend
zeichnet sich diese dritte Phase dadurch aus, dass sich nun Elmar mit seinem
Projekt durchsetzt und das Geschehen deutlich stirker steuert, wahrend sich die
Lehrerin starker anpasst, dabei aber durch Aufrechterhalten des Figurenspiel-
Modus, durch explizites Thematisieren der Projektanderungen sowie durch gele-
gentliche erzieherische Ermahnungen (vorsichtig sein, nicht in der Nase bohren)
ihre berufliche Rolle und die damit verbundene Asymmetrie zwischen Lehrerin
und Schiiler aufrechterhilt.

In der vierten Phase (Episode 14, Dauer 0:10) schliesst die Lehrerin das gemein-
same Projekt zunachst auf der Ebene der Spielorganisation und danach auch auf der
Ebene des Settings ab. Moglicherweise hat der Verlauf der dritten Phase (Elmars
Ausstieg aus dem Figurenspiel-Modus, voriibergehende Abgabe von Definitions-
macht) einen Einfluss auf den Zeitpunkt und die Zielstrebigkeit dieses Abschlusses.
Allerdings ist zu bedenken, dass die Lehrerin bereits viel Zeit in diese exklusive
1:1-Aktivitat mit Elmar investiert hat. Elmars kooperatives Handeln entspricht in
dieser Phase wieder den Erwartungen der Lehrerin und seiner Rolle als Schiiler.

Komplexitat der kommunikativen Form «Tischtheater mit Rabe Socke»

Wie diese Rekonstruktion des Geschehens zeigt, spinnen die Lehrerin und El-
mar im Rahmen des Freispielangebots Tischtheater gemeinsam einen langen Ge-
sprachsfaden, der sich tiber viele Ziige und Gegenziige hinwegzieht, multimodal
realisiert wird und auch metakommunikative Aushandlungsprozesse umfasst.
Fiir die Analyse der Unterstiitzungsleistungen der Lehrerin ist es hilfreich, zu-
néchst die Komplexitit der kommunikativen Form Tischtheater mit Rabe Socke
aufzuklaren. Relevant sind in dieser Sequenz folgende Rahmungen:

a) die Institution und Organisation des Kindergartens;

b) die Schule A (Schulorganisation, Gebaude, Personalressourcen usw.);

c) die Klasse von Frau Antoniou (Zusammensetzung, Lehrpersonen und ihre
Zusammenarbeit, Jahres-, Wochen und Tagesabldufe, Klassenregeln usw.);

d) die Freispielphase bzw. Eigenzeit (selbstdndige Nutzung verschiedener An-
gebote durch die Schiiler:innen, teilweise von den Lehrpersonen begleitet);

e) das Freispiel-Angebot Tischtheater (inszenierendes Spiel mit Figuren und
Objekten aus bekannten Geschichten am Spieltisch; in diesem Fall als
1:1-Setting von Lehrerin und Elmar realisiert);

f) die von Elmar und der Lehrerin inszenierte Spielwelt (Rabe Socke und Eddi-
Béar mit ihren Freunden im Wald) sowie darin eingeschlossen

g) das Versteckspiel der Tiere (als Spiel im Spiel).
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Abbildung 2 veranschaulicht die Verschachtelung der Rahmungen der kom-
munikativen Form Tischtheater mit Rabe Socke (sowie die impliziten Ressour-
cen und expliziten Thematisierungen ihres Vollzugs, die weiter unten erlautert
werden):

Abbildung 2: Kommunikative Form Tischtheater mit Rabe Socke mit ihren Rahmungen
sowie explizite Themen und implizite Ressourcen ihres Vollzugs

Bei Spinnen dieses langen Gesprichsfadens vollziehen die Lehrerin und El-
mar einen Prozess der Sinn-Konstruktion, in dessen Verlauf unterschiedliche
Rahmungen und Ebenen explizit thematisch werden. Dazu gehéren neben der
eigentlichen Spielhandlung, die durch die Animation der Figuren vollzogen wird,
auch Aushandlungs- und Organisationsprozesse auf den Ebenen der Klassenge-
meinschaft (keine Gewalt anwenden, die Dinge sorgfiltig behandeln, nicht in der
Nase bohren), der Freispielphase (alleine weiterspielen), des Angebots Tischthea-
ter (nur auf dem Tisch spielen), des Figurenspiels (Figuren verteilen, den Schau-
platz einrichten und wiederherstellen) und des Versteckspiels im Figurenspiel
(alle Tiere verstecken, alle Tiere finden, erst wahrend des Zihlens verstecken).
Die komplexe Zusammenarbeit der Lehrerin mit Elmar ist aber nur méglich, weil
beide tiber implizite Ressourcen verfiigen, d.h. tiber geteiltes Wissen dariiber,
wie diese kommunikative Form - in ihrer vielschichtigen Bedingtheit — funktio-
niert: Elmar kennt die Regel «keine Gewalt im Kindergarten» bereits, er weiss,
wie das Freispielangebot Tischtheater organisiert ist, er ist mit den Gepflogenhei-
ten des gemeinsamen Figurenspiels schon vertraut und er kennt die Grundziige
des Spiels Verstecken (wobei sich am Beispiel des Abschlagens der gefundenen
Figuren zeigt, dass vermeintlich geteiltes Wissen auch nur teilweise tibereinstim-
men kann, und dass solche Wissensunterschiede bestehen bleiben, wenn sie nicht
durch explizite Thematisierung bearbeitet werden).

Vor dem Hintergrund dieser Ubersicht (vgl. Abbildung 2) sowie in Anleh-
nung an die theoretische Modellierung (in Abschnitt 7.1) werden nun die Unter-
stiitzungsleistungen der Lehrerin fokussiert.
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Unterstiitzungsleistungen der Lehrerin

Zunichst wird das Zustandekommen dieses komplexen Gesprichs dadurch
unterstiitzt, dass in dieser Klasse — wie in vielen anderen Kindergérten auch -
taglich eine Freispielphase stattfindet. Die Schiiler:innen sind (nach rund sechs
Monaten Kindergartenerfahrung) mit dieser Phase vertraut, sie verfiigen iiber
geteiltes Wissen zu diesem Teil des Tagesprogramms, so dass sie auf der Basis
dieser Ressourcen ihre Aufgaben relativ selbstindig bearbeiten konnen und
nicht mehr auf permanente Anleitung angewiesen sind. Hinzu kommt, dass die
Klasse an diesem Tag und in dieser Phase von zwei Lehrerinnen begleitet wird.
Unter diesen Bedingungen kann sich die Klassenlehrerin voriibergehend Elmar
zuwenden, wodurch die Voraussetzungen fiir eine zugeschnittene interaktive
Unterstiitzung wesentlich giinstiger sind als im Klassenkollektiv. Im Hinblick auf
die Schaffung von Gelegenheiten fiir langere, herausfordernde Gespriche spielt
also die Unterrichtsplanung eine wichtige Rolle: Durch den gezielten Einsatz von
Teamteaching-Ressourcen sowie durch regelmissig wiederkehrende Elemente
des Tagesprogramms, der Freispielphase und der verschiedenen Freispielange-
bote in der Eigenzeit konnen die Rahmenbedingungen fiir solche Gespriche op-
timiert werden. Damit diese Formen von den Schiiler:innen erkannt, erworben
und als implizite Ressourcen genutzt werden kénnen, miissen sie allerdings mus-
terhaft, d. h. wiederkehrend, stabil und leicht erkennbar sein. Zudem miissen die
Lehrerinnen beim Teamteaching ihre Zustidndigkeiten situativ kldren, damit sich
eine Lehrerin {iber ldngere Zeit einzelnen Kindern oder Kindergruppen zuwen-
den kann und die anderen Schiiler:innen bei Bedarf trotzdem eine Ansprechper-
son haben. Somit ist neben der Planung auch der Vollzug dieser Formen relevant
fiir die Schaffung von Gespréchsgelegenheiten.

Im Hinblick auf Rahmung und Steuerung erbringt die Lehrerin ebenfalls ver-
schiedene Unterstiitzungsleistungen. Indem sie sich als Spielpartnerin anbietet, als
sich neben Elmar keine weiteren Kinder fiir dieses Freispielangebot entscheiden,
verleiht sie dem gemeinsamen Gesprachsprojekt Tischtheater mit Rabe Socke Re-
levanz. Hinzu kommt, dass sie innerhalb des Freispielangebots (also auf den Ebe-
nen 1-3, s. Abbildung 2) tatséchlich auf Augenhohe mit Elmar geht: Sie setzt sich auf
einen Kinderstuhl (s. Abbildung 1), handelt mit ihm das gemeinsame Tun aus, passt
sich dabei auch einmal seinen Vorstellungen an (s. die Ubernahme der Sucher-
rolle durch Eddi-Bar oder die Ausdehnung der Spielwelt auf den Raum unter dem
Spieltisch) und beteiligt sich mit deutlichem Engagement (s. ihre ausdrucksstarken
Figurenanimationen und ihre spiirbare Freude am Wettlauf beim Versteckspiel).
Damit suspendiert sie — innerhalb des Tischtheaters — das Machtgefille zwischen
der Lehrerinnen- und der Schiilerrolle beim Figurenspiel voriibergehend, so dass
sie als gleichgestellte, am gemeinsamen Projekt und an Elmar interessierte Spiel-
partnerin erlebbar wird. Beides — der Entschluss der Lehrerin, mit ihm zu spielen,
und die teilweise Suspendierung der asymmetrischen Rollenverteilung — kann von
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Elmar als Ausdruck der Aufmerksamkeit und Wertschitzung und als Relevantset-
zung des gemeinsamen Projekts verstanden werden.

Eine Kldrung der Beteiligungsrollen ist auf der Ebene 1 des Freispielange-
bots Tischtheater nicht notwendig: Elmar ist damit so vertraut, dass er schon vor
dem Eintreffen der Lehrerin zu spielen beginnt, und der Dialog mit der Lehrerin
verlduft ganz selbstverstandlich (mit anderen Worten: Elmar bedient die Sprech-
erwartungen der Lehrerin miihelos). Auf den Ebenen 2 (Figurenspiel) und 3
(Versteckspiel im Figurenspiel) dagegen nimmt die Lehrerin explizite Rollenkla-
rungen vor: Sie fragt Elmar zuerst als Lehrerin, welche Figur er spielen mochte:

Lehrerin (mit unverstellter Stimme): «Also, wer bist du?» Elmar (mit unverstellter

Stimme): «Hm ... Rabe Socke.» Lehrerin: «Also gut.»

Wenig spater fragt sie Rabe Socke als Eddi-Bir, wer beim Versteckspiel zuerst
zdhlen soll:

Lehrerin (mit tiefer Eddi-Bér-Stimme): «Also gut, was wollen wir spielen?» Elmar
(mit hoher Rabe Socke-Stimme): «Ahm ... wir spielen Verstecken.» Eddi-Bér: «Wer
zahlt?» Rabe Socke: «Ahm ...» Eddi-Bar: «Zihlst du? Oder soll ich zihlen?» Rabe
Socke: «Ahm ... nein ... der Bir zihlt.» Eddi-Bir: «Also gut!»

Als Elmar (ab Episode 10) aufhért, seine Figuren zu animieren, hélt die Lehrerin am
urspriinglichen Vorhaben fest und fithrt sowohl das Figurenspiel (Ebene 2) als auch
das Versteckspiel im Figurenspiel (Ebene 3) weiter, indem sie ihre Figuren weiterhin
animiert und nach den Regeln des Versteckspiels agieren ldsst. Damit unterstiitzt sie
die Weiterfithrung des gemeinsamen Projekts im Rahmen der gemeinsam ausgehan-
delten Abmachungen. Nachdem Eddi-Bér die Tiere im Handschuh gefunden hat,
schliesst sie die Form zunéchst auf den Ebenen 2 und 3 implizit (mit einem Lob) ab:

Lehrerin als Eddi-Bér zu den drei Tieren, die sie gefunden hat: «Ah, ihr habt euch aber

gut versteckt!»

Im gleichen Zug beendet sie dann auch noch das gemeinsame Projekt Tischthea-
ter (auf der Ebene 1):

Lehrerin mit unverstellter Stimme zu Elmar: «So, jetzt kannst du noch ein bisschen

spielen. Ich geh mal weiter.»

Intervenierende Aktivititen von aussen kommen in dieser Sequenz nicht vor, es
besteht damit kein Anlass, dass gemeinsame Projekt zu schiitzen.

Rahmende und steuernde Unterstiitzungsleistungen zeigen sich in dieser Sequenz
zusammengefasst als a) Relevantsetzung des gemeinsamen Projekts, b) Klarungen
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von Beteiligungsrollen auf den Ebenen 2 und 3, c) Aufrechterhaltung der getroffenen
Abmachungen und d) Abschluss des gemeinsamen Projekts (auf mehreren Ebenen).
Die Unterstiitzungsleistungen, die die Lehrerin in dieser Sequenz interaktiv
Zug um Zug erbringt, um die Sinnkonstruktion aufrechtzuerhalten und voran-
zubringen, sind vielfiltig. Zunéchst ist festzustellen, dass ihr Handeln fiir Elmar
gut lesbar ist. Wie die Abbildungen 3 und 4 zeigen, kommuniziert sie multimodal
mit ausgeprégter Gestik und Mimik und bemiiht sich beim Sprechen durch klare
Artikulation und reduziertes Sprechtempo um maximale Verstandlichkeit:

Abbildungen 3 und 4: Die Lehrerin kommuniziert mit ausgepragter Mimik, in deutlicher
Sprache und unter Einsatz von markanten Gesten.

Nachfolgend wird in den Abbildungen 5 und 6 deutlich sichtbar, wie die Lehrerin
die Kommunikation durch intensiven Blickkontakt aufrecht erhilt, selbst wenn sie
gerade nicht sprechen darf (weil die von ihr gespielten Tiere versteckt sind und sich
still verhalten miissen, um nicht gefunden zu werden), und wie sie sich im Wettlauf
der Tiere mit Engagement und auf Augenhéhe mit Elmar in das Spiel einbringt:

Abbildungen 5 und 6: Die Lehrerin kommuniziert auch in sprachfreien Spielphasen
durch Blickkontakt mit ElImar und engagiert sich fir den gespielten Wettlauf zum Ziel.
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Im Verlauf dieser Sequenz gibt die Lehrerin viele Anregungen, die das Gesprach wei-
terfithren und erweitern. In der ersten Phase (Episoden 2 bis 9) tibernimmt sie weit-
gehend die Steuerung und sorgt mit ihren Initiativen dafiir, dass das Gewaltverbot
erinnert und akzeptiert wird, die Zuordnung der Figuren geklart wird, die Figuren
(durch Manipulieren und Sprechen mit verstellter Stimme) animiert werden, das Spiel
im Spiel (Verstecken) bestimmt wird, die Rollen beim Versteckspiel verteilt werden,
der Bér mit zihlen beginnt, auch die «Nebenfiguren» versteckt werden, der Bér mit der
Suche beginnt, die Tiere im Wettlauf zur Zahlstelle rennen, einige Regeln des Versteck-
spiels thematisiert werden, die zweite Spielrunde trotz geringer Beteiligung von Elmar
zu Ende gespielt und das gemeinsame Projekt abgeschlossen wird. Ihre Impulse haben
wichtige Steuerungsfunktionen im Hinblick auf die Wechsel zwischen den verschiede-
nen Ebenen, das Weiterspinnen (und Abschliessen) des gemeinsamen Projekts sowie
auf Modellierungen und metakommunikative Thematisierungen (s. unten).
Daneben handelt die Lehrerin auch adaptiv, auf die Impulse von Elmar reagie-
rend: Sie geht (wenn auch kurz und abschliessend) auf Elmars Furcht einflgssendes
Wildschwein ein, nimmt seine Anregung auf, weitere Tiere um sich zu versam-
meln, schliesst sich Elmars Vorschlagen (Verstecken spielen, Bér als erster Sucher)
an, akzeptiert nach anfanglichen Vorbehalten Elmars Regelverstosse, hilt das Ver-
steckspiel trotz seinem Wechsel in die Zuschauerrolle aufrecht und sucht seinem
Hinweis folgend unter dem Tisch nach den drei versteckten Tieren. Damit gewéhrt
sie Elmar eine aktive Rolle und Raum zur Mitgestaltung des Geschehens - in der
ersten Halfte der Sequenz im Rahmen des vertrauten bzw. gemeinsam vereinbarten
Spiels, in der zweiten Hélfte deutlich dartiberhinausgehend bzw. dieses variierend.
Die Impulse der Lehrerin haben fiir Elmar auch Modellfunktion. Das wird deut-
lich, als er seine Spielfiguren nach ihrem Vorbild mit verstellter Stimme animiert,
oder als er wie sie unvermittelt fliistert, um metakommunikative Absprachen iiber das
Spielgeschehen zu treffen. Die von der Lehrerin verwendeten stimmlichen Varianten
markieren unterschiedliche Ebenen (unverstellte Stimme = Ebene 3 oder Erinnerung
an die in dieser Klasse giiltigen Regeln, verstellte Stimme = Ebenen 2 oder 1, Fliistern
= Metakommunikation innerhalb der Ebenen 2 und 3). Damit wird fiir Elmar auch
nonverbal gut lesbar, auf welcher Ebene die Lehrerin gerade agiert und wann sie die
Ebene wechselt, was ihn beim Nachvollzug dieser Bewegungen unterstiitzt.
Schliesslich haben auch die (insbesondere zu Beginn und in der zweiten Half-
te der Sequenz) héaufigen metakommunikativen Thematisierungen eine unterstiit-
zende Funktion: Durch diese Objektivierungen riicken Aspekte der einzelnen
Ebenen (z.B. die Regeln des Versteckspiels, die Zustandigkeiten fiir die Neben-
figuren, der Spielbereich des Tischtheaters) oder der tibergreifenden Rahmungen
(z.B.Regeln zu Gewaltdarstellungen oder zum Nasenbohren) in den Fokus der
Aufmerksambkeit, die sich Elmar womdéglich noch nicht als geteiltes Wissen an-
geeignet hat und dank dieser Objektivierungen leichter aneignen kann.
Im Hinblick auf interaktive Unterstiitzung Zug um Zug stehen in dieser Se-
quenz weiterfithrende und erweiternde Anregungen der Lehrerin und héufige
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metakommunikative Thematisierungen im Vordergrund, aber auch adaptiv-mit-
vollziehende und modellierende Handlungen der Lehrerin spielen eine wichtige
Rolle. Besonders eindriicklich ist ihre ausgepragt multimodale, die Sinn-Kon-
struktion permanent unterstiitzende Kommunikationsweise (vgl. auch Kapitel 5).

Zwischenfazit

In der analysierten Sequenz realisieren die Lehrerin und Elmar ein langes und kom-
plexes Gespréchs- und Spielprojekt. Im Rahmen der kommunikativen Form Tisch-
theater mit Rabe Socke wird einerseits eine Spielhandlung entwickelt, die in sich
schon aus zwei Ebenen besteht. Dabei wird gemeinsam ein miindlicher Text - hier:
eine Erzéhlung - konstruiert. Andererseits wird — auf einer dritten Ebene - das
Freispielangebot Tischtheater nicht nur umgesetzt, sondern auch modifiziert. Dabei
nutzen die Beteiligten ihr implizites Wissen im Vollzug und erweitern es in meta-
kommunikativen Aushandlungsprozessen. Das Geschehen wird vorwiegend von
der Lehrerin gesteuert, und ihr Steuerungsanspruch zeigt sich auch in vereinzel-
ten erzieherischen Interventionen, die sich auf Normen der Klassengemeinschaft
beziehen. Allerdings wird diese asymmetrische Rollenverteilung im Spiel suspen-
diert, und Elmar erhalt seinerseits substanzielle Mitgestaltungsmaoglichkeiten.

Die Unterstiitzungsleistungen der Klassenlehrerin sind umfassend: Die Gele-
genbheit fiir dieses Gesprach entsteht einerseits dank entsprechender Planung (tag-
liche Freispielphase bzw. Eigenzeit, Freispielangebot Tischtheater, Teamteaching)
und andererseits im Vollzug, indem die Klasse aufgrund ihres impliziten Wissens
selbstandig arbeitet und die zweite Lehrerin die Zustandigkeit fiir die Klasse iiber-
nimmt. Im Hinblick auf Rahmung und Steuerung unterstiitzt die Lehrerin das
gemeinsame Projekt durch mehrfache Relevantsetzung (Schaffung einer 1:1-Si-
tuation, Zusammenarbeit auf Augenhohe, Engagement), Aushandeln von Beteili-
gungsrollen im Spiel sowie die Aufrechterhaltung und den deutlichen Abschluss
des Projekts. Interaktive Unterstiitzung zeigt sich besonders deutlich und vielfal-
tig in der multimodalen Kommunikation der Lehrerin, in jhren anregenden und
erweiternden Impulsen sowie in metakommunikativen Thematisierungen unter-
schiedlicher Ebenen der kommunikativen Form. Aber auch adaptiv-nachvollzie-
hendes und modellierendes Handeln sind prisent und bedeutsam.

7.3 Fallibergreifende Vergleiche

Mit Heller und Morek (2015) ist davon auszugehen, dass eine zugeschnittene
Unterstiitzung beim Vollzug herausfordernder Sprachhandlungen in 1:1-Situatio-
nen einfacher zu realisieren ist als in Situationen mit mehr beteiligten Kindern.
Fiir die falliibergreifenden Vergleiche wurden deshalb zwei kontrastierende Situ-
ationen ausgewdhlt, die im folgenden Abschnitt — allerdings nicht in derselben
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Detailliertheit — analysiert werden: eine Gruppensituation aus der Freispielphase
bzw. Eigenzeit in Kindergarten 8 und eine Klassensituation aus dem Morgenkreis
in Kindergarten 6.

Analyse der SequenzB: «<Feuer machen»

Diese Sequenz wurde an einem Donnerstag Vormittag im Herbst in Kindergarten 8
gefilmt (Informationen zu diesem Kindergarten finden sich im Anhang). Vorgin-
gig spielten die Schiiler:innen zunichst in der Turnhalle unterschiedliche Bewe-
gungs- und Geschicklichkeitsspiele. Danach fanden im Klassenraum die tiblichen
routinisierten Kreisaktivitdten statt. Nach dem «Zniini»* verbrachten die Kinder
die Pause auf dem weitldufigen, naturbelassenen Pausenplatz. Neben der Klassen-
lehrerin Frau Kolb und insgesamt 21 Kindern sind in der Pause auch die schulische
Heilpadagogin Frau Furrer und eine Praktikantin anwesend, so dass sich die Klas-
senlehrerin lingere Zeit mit einzelnen Kindern oder Kleingruppen befassen kann.
An der Sequenz beteiligt sind vier Méadchen: Lisa, Susann, Sandra und Kim. Lisa
ist eines der Kinder mit besonderem Forderbedarf, die in diesem Kindergarten in-
tegrativ geférdert werden. Abbildung 7 veranschaulicht die untersuchte Situation:

Abbildung 7: Die Lehrerin mit (v.l.n.r.) Susann, Lisa, Sandra und Kim beim imaginaren
Feuermachen auf dem Pausenplatz von Kindergarten 8

5 Der «Zniini» ist eine Zwischenmahlzeit am Vormittag.
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Die vier Madchen spielen gemeinsam in einem baumbestandenen Bereich des
Pausenplatzes in einer Art Arena (mit kreisférmig angeordneten Sitzbalken). Als
Susann, Sandra und Kim davonrennen, um im Kindergarten etwas zu holen, geht
Frau Kolb zu Lisa, die allein zuriickgeblieben ist. Lisa schldgt ihr vor, ein Feuer
zu machen. Die Lehrerin versichert sich, dass sie Lisa richtig verstanden hat, und
willigt ein. Lisa nimmt eine Handvoll Laub und Blattstingel vom Boden auf. Frau
Kolb hebt ebenfalls ein Stéckchen auf und wirft es auf die fiktive Feuerstelle. Lisa
wirft ihre Last ungefihr an derselben Stelle ab und wischt sich die Hénde, Frau
Kolb tut es ihr gleich. Sie schldgt vor, anschliessend tiber dem Feuer eine Wurst zu
braten. Lisa marschiert los und pfliickt im Unterholz zwei griine Blitter. Sie zeigt
sie der Lehrerin und gibt ihr dann eines. Frau Kolb wirft es auf die fiktive Feuer-
stelle und deckt es mit Laub und Stingeln zu. Lisa bettet ihr eigenes Blatt sorg-
faltig neben dem Haufen auf den Boden. Als sie den gemeinsamen Plan mit einer
zusitzlichen Idee («Und denn tiiemer ...») weiterentwickeln will, unterbricht die
Lehrerin das Spiel: Sie zieht ein Paket Papiertaschentiicher aus ihrer Jacke und
will Lisa die Nase putzen. Lisa macht klar, dass sie das allein kann. Sie erhalt ein
Taschentuch und schniuzt sich die Nase. Die Lehrerin lobt sie dafiir, putzt aber
noch nach und steckt Lisa das gebrauchte Taschentuch in die Jackentasche. Lisa
nimmt das Gespréch tiber das Feuermachen wieder auf, und Frau Kolb fragt sie
nach Streichhélzern, die sie zum Anziinden brauchen. Lisa zieht los, um welche
zu holen.

In diesem Moment kommen Susann und Sandra zuriick. Aufgeregt weist San-
dra die Lehrerin darauf hin, dass es im Unterholz — wo Lisa grade etwas fiir ihr
Feuer sucht - echte Wasserschlangen gibe. Susann berichtet gleichzeitig von einer
Begegnung mit Wasserschlangen in ihren Ferien. Dann kommt auch Kim noch
angerannt und bestarkt Sandras Warnung vor der Wasserschlange im Unterholz.
Inzwischen hat Lisa weitere Blatter gepfliickt und kommt zuriick in die Arena.
Frau Kolb erkldrt den Médchen, dass Lisa ein Feuer mache - vielleicht, um die
Schlangen zu vertreiben. Lisa geht ohne Kontaktaufnahme an der Gruppe vorbei
und wirft ihre Blatter auf die Feuerstelle. Dann zeigt sie auf das Feuer, dreht sich
zur Lehrerin um und ruft ihr zu, sie sei fertig. Inzwischen haben die Madchen der
Lehrerin aber eine selbst gezeichnete Landkarte gezeigt. Frau Kolb schaut sich die
Karte mit den Méadchen ganz genau an und reagiert nicht mehr auf Lisas Zuruf,
worauthin Lisa davonstapft. (Das Gesprich iiber die Landkarte wird hier nicht
weiter ausgefiihrt).

Etwas spiter kommt Lisa zuriick und 14dt den Feldforscher an der Kamera
ein, mit ihr Feuer zu machen. Frau Kolb will von ihr wissen, ob sie die Streich-
holzer geholt habe, und kehrt dann explizit in ihre Rolle als Spielpartnerin zuriick
(«Komm, ich mach mit dir ein Feuer.»). Die drei Mddchen verlassen die Arena,
aber dann nimmt Susann das frithere Spiel wieder auf und warnt die anderen
lautstark vor Lisa, die womdglich die Wasserschlange bei sich habe. Die Lehrerin
ladt Lisa ein, das Feuerprojekt weiterzuverfolgen, und Sandra schliesst sich ihnen
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an. In der Folge spielen sie gemeinsam (mit abwechselnden, vereinzelt auch von
Lisa kommenden Impulsen), wie sie das Feuer anziinden, Holz nachlegen, dem
Rauch ausweichen und sich fast verbrennen. Als Lisa vom Feuer weggeht und
in Kims und Susanns Ndhe kommt, rennen die beiden kreischend vor ihr weg.
Inzwischen schnitzt Sandra im Spiel mit der Lehrerin einen Bratspiess. Kim und
Susann steigen nun auch ins Feuerprojekt ein, und Frau Kolb ladt Lisa, die dem
Geschehen auf einem der Sitzbalken stehend zuschaut, zum Mitmachen ein
(«Willst du auch ne Wurst braten?»). Es werden weitere Spiesse geschnitzt, es
geht um den Zustand der Glut und um Lisa, die sich zu nahe ans Feuer setzt
(worauf sie von Susann, Kim und Frau Kolb aufgeregt hingewiesen wird, ohne
dass sie darauf reagieren wiirde). Sandra, die von den drei Mddchen am langsten
am Spiel beteiligt war, macht dann aber klar, dass das Feuer noch gar nicht an-
geziindet sei. Lisa wird gescholten, weil sie das Feuer durcheinanderbringt. Sie
stapft davon, die anderen verlassen die Feuerstelle ebenfalls und nehmen das Ge-
sprach mit Frau Kolb iiber ihre Landkarte wieder auf. Als Lisa Richtung Brunnen
davonmarschiert, rennen ihr die drei Mddchen nach, als hitten sie den Auftrag,
auf sie aufzupassen.

Wie die Sequenz Tischtheater mit Rabe Socke dokumentiert auch dieses Bei-
spiel ein komplexes Spielprojekt. Es wird zunachst ebenfalls von einer Lehrerin
und einem Kind realisiert, weitet sich dann aber zu einer Gruppenaktivitit aus
und wird durch weitere Projekte anderer Akteurinnen konkurriert. Das Spiel-
projekt Feuer machen wird von Lisa initiiert. Es geht darum, in der Vorstellung
anhand von symbolischen Objekten einen fiktiven Handlungsverlauf zu ent-
wickeln. Dieses Vorhaben kann als gemeinsame Produktion eines miindlichen
Texts — einer realitdtsnahen, dabei aber fiktionalen Erzdhlung - verstanden
werden (vgl. Kapitel 6). Es umfasst in diesem Beispiel nur zwei Ebenen: das ge-
meinsame Spiel von Lehrerin und Kindern wihrend der Pause und das imagi-
nierte Geschehen. Ein zweites Projekt — der Wasserschlangenstrang — verbindet
die Sprachhandlungen Berichten (Susanns Ferienerlebnis) und Erzahlen (die
fiktive Bedrohung von Lisa im Unterholz). Das dritte Projekt — der Landkar-
tenstrang — kann als Erkliren (genauer: Erkldren der visuellen Reprasentation
von realer Lebenswelt) charakterisiert werden. In dieser Sequenz lassen sich
also drei miindliche Textproduktionen identifizieren. Sie sind allesamt von den
Schiiler:innen initiiert und stellen die Lehrerin vor die anspruchsvolle Aufga-
be, diese drei Projekte zu verwalten. Im Hinblick auf die verschiedenen Unter-
stiitzungsmoglichkeiten von Lehrpersonen (s. oben, Abschnitt 7.1) zeigen sich
folgende Befunde:

Die Gelegenheit fir das Zustandekommen dieser Gespriche entsteht einer-
seits durch Planung: Die grossziigige Pause nach dem Zniini ist fester Bestandteil
des Kindergartenvormittags. Dadurch erhalten die Kinder regelméssig Freiraum
fir selbstgewdhlte und interessegeleitete Aktivititen. Die gleichzeitige Prasenz
mehrerer Erwachsener erleichtert es der Lehrerin zusétzlich, sich phasenweise
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auf einzelne Schiiler:innen einzulassen. Aus der miithelosen Zusammenarbeit von
Kindern und Lehrperson im Vollzug wird deutlich, dass sich dieses Programm-
element im Frithjahr, nach ca. acht Monaten Kindergartenerfahrung bei den Ak-
teurinnen bereits als vertrautes Handlungsmuster eingespielt hat.

Was Rahmung und Steuerung betriftt, zeigt sich ein heterogenes Bild: Einerseits
verleiht die Lehrerin dem Projekt mit Lisa eine hohe Relevanz, indem sie sich ihr
aus eigener Initiative als exklusive Spielpartnerin anbietet und mehrere Anstren-
gungen unternimmt, die anderen Kinder (mit mehr oder weniger Erfolg) in Lisas
Projekt einzubeziehen. Andererseits wird die Relevanz der gemeinsamen Textpro-
duktion durch das Handeln der Lehrerin aber auch mehrmals relativiert (Nasen-
putzen ist wichtiger, die Landkarte der drei Madchen interessanter als das Spiel
vom Feuermachen). Gleiches gilt auch fiir die Projekte der anderen Kinder: Sie
erfahren sowohl wiederholte Aufmerksambkeit fiir ihre Landkarte (auf Kosten von
Lisas Projekt) und Offenheit fiir das Wasserschlangenthema als auch die wieder-
holten Bemithungen der Lehrerin, sie in das Spiel vom Feuermachen zu integrie-
ren. Lisas Reaktionen machen deutlich, dass sie das wiederholte Abspringen der
Lehrerin aus ihrem gemeinsamen Projekt sehr wohl zur Kenntnis nimmt und sich
dabei womoglich zuriickgesetzt fithlt. Was den Abschluss sowohl des Feuer- als
auch des Landkartenprojekts betriftt, ist eher ein zufélliges Versanden als ein er-
kennbares Schliessen zu konstatieren. In diesem Beispiel zeigt sich die alltdgliche
Herausforderung fiir Lehrpersonen sehr deutlich, in Kindergruppen mehrere Vor-
haben verbindlich und fiir die Schiiler:innen gut lesbar zu begleiten und wenn né-
tig mitzugestalten.

Die interaktive Unterstiitzung Zug um Zug wird erstens sichergestellt, indem
die Lehrerin haufig auf Augenhéhe mit den Kindern geht, ihre Ausserungen mi-
misch und gestisch gut lesbar begleitet und damit einen direkten, persénlichen
Draht zu den Schiiler:innen aufbaut. Zweitens handelt Frau Kolb in hohem Masse
adaptiv: Sie lasst den Kindern Zeit fiir ihre Beitrédge, bringt ihr Interesse zum
Ausdruck, rekapituliert ggf. die Aussagen der Kinder und schliesst mit ihren Bei-
tragen thematisch an diese an. Im Fall von Susann, Sandra und Kim bearbeitet sie
auftauchende Verstandnisprobleme mit hoher Verbindlichkeit. Im Gespréch mit
Lisa bleiben Missverstdndnisse auch einmal ungeklart (z.B. was die Bedeutung
von Lisas griinen Bléttern, die Wasserschlangen- oder die Verbrennungsthematik
betrifft). Impulse zum Weiterspinnen der Gesprichsfiden gibt die Lehrerin in
allen Gesprachsprojekten (z.B. wenn sie Lisa vorschlagt, Wiirste zu braten und
Streichholzer zu holen, oder wenn sie die Madchen nach Details der Landkarte
fragt). Modellierend unterstiitzt sie das Geschehen, indem sie sich beim Feuer-
machen selbst ganz in die Vorstellungswelt versetzt und als aktive Mitspielerin
mogliche Beteiligungsformen zeigt. Metakommunikative Unterstiitzung im Sin-
ne einer Thematisierung des Spiel- oder Gesprichsvollzugs kommen in dieser
Sequenz dagegen nicht vor (lediglich eine kurze Aushandlung der Frage, ob denn
das Feuer schon brenne oder nicht).
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Zusammenfassend lasst sich fiir die Sequenz Feuer machen festhalten, dass
das freie Pausenspiel sehr giinstige Gelegenheiten fiir die Produktion kindini-
tiierter miindlicher Texte bietet, deren Rahmung und Steuerung aber eine He-
rausforderung fiir die Lehrperson darstellt (die Gesprachsprojekte werden nicht
konsequent geschiitzt und lesbar abgeschlossen, wodurch sie weniger klar er-
kennbar sind, was auch ihre Relevanz relativiert). Die interaktive Unterstiitzung
ist in diesem Beispiel geprigt von einer informellen Kommunikationsweise sowie
fein zugeschnittener Adaption und Anregung. Sowohl beziiglich Rahmung und
Steuerung als auch beziiglich interaktiver Unterstiitzung gibt es Hinweise auf un-
gleichheitsrelevantes Handeln der Lehrperson (indem ihr Handeln nicht nur auf
dem Interaktionsverlauf, sondern auch auf ihrem Wissen um Lisas Beeintrachti-
gung beruht). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Frau Kolb in dieser informellen
Pausensituation womdglich weniger ausgepragt in ihrer Rolle als Lehrerin agiert.

Analyse der SequenzC: «Einstieg in den Morgenkreis»

Diese Sequenz wurde an einem Montag im Friithjahr in Kindergarten 6 gefilmt
(Informationen zum Kindergarten finden sich im Anhang). Nach dem individu-
ellen Eintreffen im Kindergarten und der Begriissung durch die Lehrerin setzen
sich die Schiiler:innen in den Kreis. Dort spielen sie gemeinsam ein ihnen ver-
trautes Spiel, bis sich die Lehrerin und die letzten Kinder ebenfalls hingesetzt
haben. Die Kreisformation besteht aus der Lehrerin und 16 Kindern und présen-
tiert sich wie folgt (Abbildung 8):

Abbildung 8: Die Lehrerin, Frau Moser, mit (im Vordergrund, von hinten, v.l.n.r.) Claudia,
Manuel, Safet, Priska, Anna und (im Mittelgrund, von schrag vorne, v.1.n.r.) Hidaya,
Simon, Ronja und Sarah. Weitere sieben Kinder sitzen rechts von Anna und sind nicht
sichtbar.
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Nun beginnt die Lehrerin mit dem eigentlichen Kreisprogramm: Sie markiert
mit dem Ausdruck «Sol», ihrer Korperhaltung und einem schweifenden Blick
durch die Klasse den Beginn einer kommunikativen Form und begriisst die Klas-
se mit den Worten «Guten Morgen miteinander!» Verschiedene Kinder erwidern
die Begriissung individuell. Die Lehrerin stellt fest, dass Julian wieder gesund
ist, und fragt nach dem Namen eines anderen Schiilers, der heute fehlt. Mehrere
Schiiler:innen antworten: «Jim!». Die Lehrerin bestatigt das und erklért, Jim habe
sich erkaltet und darum Husten, eine laufende Nase und Halsweh, wie viele ande-
re Kinder vor ihm auch. Nun sprechen verschiedene Schiiler:innen gleichzeitig:
Claudia bringt ihr Erstaunen zum Ausdruck, Romina setzt zu einer Aussage an,
Julian meint, er sei immer noch ein bisschen krank, aber nicht mehr ansteckend,
und Claudia berichtet, sie habe Jim am Vorabend noch draussen beim Spielen
gesehen. Die Lehrerin bringt ihre Gitarre in Spielposition, halt dabei aber Blick-
kontakt zu Claudia. Dann interveniert sie: «Halt! Stopp, stopp, stopp! (macht eine
Stopp-Geste) Warte kurz. Wisst ihr, wenn ihr alle miteinander/ Priska! Priska! ...
(energischer:) Priskal». Als auch Priska zuhort, meint sie mit ruhigerer Stimme
und freundlichem Kopfschiitteln: «Wenn ihr alle gleichzeitig sprecht, kénnen wir
nicht mehr zuhoren.» Sie erteilt Claudia das Wort, die vorher schon aufgestreckt
hat. Claudia wiederholt ihren Bericht, nun fiir alle gut horbar. Die Lehrerin
meint, dann sei er wohl erst am Abend oder in der Nacht krank geworden. Sie er-
klart, dass Krankheiten sehr schnell einsetzen und unterschiedlich lange dauern
kénnen. Mit Blick zu Julian ergénzt sie, er sei wegen der spitzen Blattern lin-
ger krank gewesen, aber jetzt wieder gesund. Julian greift das auf: «Ich hab eine
riesige Blase.» Die Lehrerin wiederholt seine Aussage erstaunt und fragt: «Aber
jetzt ist sie am Heilen?» Julian verneint. Die Lehrerin hakt nach: «Was macht sie
denn?» Julian antwortet: «<Es kommt schon etwas weniger.» Die Lehrerin konsta-
tiert: «Ah, das wird bald alles gut sein, dann wird es langsam besser.»

Nun streckt Manuel auf und wird von der Lehrerin aufgerufen: «Der Manuel
noch, danach beginnen wir.» Manuel sagt, auch er habe Jim am Abend davor
draussen gesehen. Die Lehrerin kommentiert: «Das haben wir grade gehort. Viel-
leicht ist es ihm gestern noch besser gegangen.» Manuel berichtet weiter, dass ein
Freund bei ihm geschlafen habe, sie beide am Abend nochmals draussen gespielt
und Jim beim Spielen gesehen hitten. Die Lehrerin wiederholt, dann sei es ihm
wohl erst spiter schlechter gegangen. Sie unterbricht den nachfolgenden Beitrag
von Manuel und fordert die Klasse auf, die Hinde fiir das nun folgende Sing- und
Klatschspiel «Sali Banana» bereitzuhalten. Sie erinnert die Kinder daran, wie sie
klatschen sollen, und singt dann die erste Strophe mit dem Vokal A («Sala Ba-
nana»). Danach werden mehrere Strophen des Lieds mit wechselnden Vokalen
gesungen, wobei die Lehrerin jeweils das Bestimmen des nichsten Vokals mode-
riert und das Klatschen kommentiert und ggf. korrigiert.

In dieser Kreisformation zeigt sich deutlich, dass die interaktive Unter-
stiitzung von Schiiler:innen bei der Produktion miindlicher Texte unter den
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Bedingungen der Klassenkommunikation (Becker-Mrozek/Vogt 2009) anforde-
rungsreicher ist als in den bisher dargelegten Einzel- oder Kleingruppensitua-
tionen. Trotzdem kommen in diesen zwei Minuten drei kurze Erlebnisberichte
von Kindern zustande: Claudia und spiter auch Manuel berichten, dass sie Jim
draussen beim Spielen gesehen hétten, und Julian berichtet von seinen spitzen
Blattern. Ausserdem steuert die Lehrerin zwei Erklarungen bei - zu Jims Fehlen
im Kindergarten sowie zum Ausbruch und zur Dauer von Krankheiten. Diese
Beitrige erfiillen alle die Definition von miindlichen Texten: Sie sind solistisch
produziert, repréasentieren distante Inhalte, sind textuell strukturiert und tragen
genretypische Merkmale (Isler et al. 2018; s. auch Kapitel 6).

Was tut die Lehrerin, um solche Produktionen zu unterstiitzen? Die Gelegen-
heit fir die Beitrage der Schiiler:innen entsteht in diesem Beispiel nicht durch
die Planung der Lehrerin oder die personelle Situation dieses Kindergartens.
Sie beruht eher auf der Kommunikationspraxis, die sich durch Interesse, Offen-
heit und Klarheit der Lehrerin sowie durch die Haufigkeit und Lebendigkeit der
entstehenden Gespriche auszeichnet. Obwohl der Morgenkreis auch in diesem
Kindergarten durch eine Serie von routinisierten Programmelementen (dem
An- und Abwesenheitscheck, dem Sing- und Klatschspiel, dem Bestimmen
von Wochentag und Wetter usw.) vorstrukturiert ist (vgl. auch Kapitel 5, Abbil-
dung 15), und obwohl auch diese Lehrerin das Durcharbeiten dieser Abfolge von
Elementen vorantreibt, bleibt Raum fiir spontane Gesprache, die auch von den
Kindern initiiert sein kdnnen. Die Schiiler:innen erleben in solchen Situationen
ein Nebeneinander von a) Einordnung in das Klassenkollektiv, die routinisierten
Handlungsmuster und die geltenden Regeln sowie b) Raum und Aufmerksam-
keit fiir Persénliches, Spontanes, Uberraschendes. Nach acht Monaten Kinder-
gartenerfahrung ist ihnen diese Kommunikationspraxis bereits vertraut, was sich
in ihrer kompetenten Mitarbeit zeigt.

Die Rahmung und Steuerung erfolgt in dieser Sequenz zunéchst durch die
Wahl der Kreisformation (s. Kapitel 4): Sie signalisiert deutlich, dass es nun um
klassenéffentliche, triadische Kommunikation unter der Leitung der Lehrerin
geht. Aufgabe der Schiiler:innen ist es, entweder als Teil des Publikums aufmerk-
sam zuzuhoren und das Geschehen auf der Klassenbithne mitzuvollziehen oder
mit einem Beitrag selbst voriibergehend auf der Biithne zu agieren. Relevant ist in
dieser Situation, was von der Lehrerin als bithnenwiirdig gesetzt oder zugelassen
wird: Zunéchst die Begriissung und der An- und Abwesenheitscheck, danach die
Berichte von Claudia und Julian, abschliessend das Sing- und Klatschspiel. Da-
bei leistet die Lehrerin erhebliche Steuerungsarbeit: Sie stellt mit freundlichem
Nachdruck sicher, dass die triadische Kreiskommunikation aufrechterhalten
bleibt, bringt die ihr relevant erscheinenden, zunichst beildufig gedusserten Bei-
trdge von Claudia und Julian auf die Bithne und nimmt den Beitrag von Manuel
(der sich als reine Wiederholung und damit nicht als bithnenwiirdig entpuppt)
zum Anlass, den Raum fiir spontane Gespriche wieder zu schliessen und den
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nédchsten Programmpunkt anzugehen. Bemerkenswert ist, dass sie diese Steue-
rungsarbeit nicht nur implizit vollzieht, sondern auch explizit zum Thema macht:
Sie erklart den Schiiler:innen, warum sie sich melden und dem Bithnenkind zu-
horen sollen. Damit wird die kommunikative Form Einstieg in den Morgenkreis
als solche objektiviert, erkennbar und lernbar, auch fiir Kinder, die mit ihr noch
unvertraut sind (Bourdieu/Passeron 1971).

Die miindlichen Textproduktionen der Schiiler:innen werden von der Leh-
rerin mit verschiedenen Mitteln interaktiv Zug um Zug unterstiitzt: Adaptiv
zundchst, indem sie — wie schon die Lehrerin in der Sequenz Tischtheater mit
Rabe Socke - ausgeprigt multimodal kommuniziert und damit fiir die Kinder
gut lesbar handelt. Zweitens lasst sie den Schiiler:innen immer Raum fiir ihre
Ziige (auch wenn ihre Fragen eher rhetorischer Natur sind und sich ans Klassen-
kollektiv richten). Drittens erkennt sie Gesprachsinitiativen der Schiiler:innen,
auch wenn sie nur beildufig gedussert werden, und greift die ihr relevant bzw.
bithnenwiirdig erscheinenden Beitridge auf, um sie auf der Bithne zu thematisie-
ren. Und viertens engagiert sie sich (wie im Gesprach mit Julian zu erkennen)
fir die Erarbeitung eines gemeinsamen Verstindnisses. Formen der Anregung
zeigen sich, wenn die Lehrerin Themen ausbaut (indem sie begriindet, warum
Jim nicht hier ist und am Abend davor noch draussen zu sehen war) und wenn
sie Julian durch Nachfragen ermutigt, seinen Bericht fortzusetzen und in der
Rolle des primidren Sprechers (Hausendorf/Quasthoff, 1996) zu bleiben. Model-
lierungen miindlicher Texte realisiert die Lehrerin mit jhrer Erklarung zum Aus-
bruch und zur Dauer von Krankheiten (sprachlich durch die Prasensform und
das unpersonliche «man» als auf Weltwissen bezogenes Erkldren markiert) so-
wie mit den beiden kurzen Berichten zum aktuellen Zustand von Julian und zur
Krankheitsgeschichte von Jim (beide sind u.a. durch Perfektformen als Berichte
markiert). Schliesslich lassen sich in dieser kurzen Sequenz auch (zumindest in-
direkte) Thematisierungen miindlicher Texte finden: Die Lehrerin weist darauf
hin, dass Manuel das letzte Kind sei, das einen Gespréchsbeitrag leisten diirfe,
und sie beurteilt seinen Beitrag abschliessend als Wiederholung. Damit bezieht
sie sich zweimal auf seine Aussage als interaktionalen Zug (und nicht auf ihren
thematischen Gehalt). Das Berichten oder Erklidren als Genres miindlicher Texte
werden dagegen nicht metakommunikativ thematisiert.

Welche Unterstiitzungsleistungen der Lehrerin stehen in dieser Sequenz im
Vordergrund? Die Gelegenheit fiir das Spinnen von Gespréchsfiden mit einzel-
nen Kindern entsteht in diesem Beispiel gleichsam trotz der gefiihrten, triadi-
schen Kreisformation, weil die Lehrerin generell eine offene Gesprachspraxis
pflegt und die Schiiler:innen damit bereits vertraut sind. Spontane Gespréche ha-
ben in diesem Kindergarten auch im Rahmen des vorstrukturierten Morgenkrei-
ses Platz, das Abarbeiten von Programmpunkten dieser kommunikativen Form
bleibt wichtig, schliesst aber eine lebendige Gesprachspraxis nicht aus. Rahmung
und Steuerung erfolgen durch die Wahl der Kreisformation, die Relevantsetzung
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von ausgewiahlten Kinderbeitragen, die freundliche, aber nachdriickliche Ein-
forderung von Beteiligungsregeln sowie durch deren explizite Thematisierung.
Interaktive Unterstiitzung leistet die Lehrerin insbesondere durch ihre multimo-
dale Ausdrucksweise, ihr adaptives Handeln (das Aufnehmen von Gesprichs-
initiativen der Schiiler:innen das Erarbeiten eines geteilten Verstdndnisses), ihre
(anregende) Ermutigung von Jim als primédren Sprecher sowie ihre Modellierung
von mehreren miindlichen Texten (zwei Kurzberichte und eine Erklarung).

7.4 Fallubergreifende Biindelung der Ergebnisse
In diesem Kapitel wurden drei kommunikative Formen untersucht:

® A Tischtheater mit Rabe Socke: Gemeinsames Figurenspiel der Lehrerin mit
einem Kind im Rahmen des Freispiels und anhand vorgegebener Materialien.

® B.Feuer machen: Pausenspiel im Freien mit Beteiligung der Lehrerin an den
spontanen Aktivititen eines einzelnen Kindes und einer Kindergruppe.

® C.Einstieg in den Morgenkreis: Morgenkreis als erste Klassenaktivitit des Ta-
ges unter der Leitung der Lehrerin und mit stark vorstrukturiertem Ablauf.

Abschliessend sollen diese drei Formen im Hinblick auf die Unterstiitzungsleis-
tungen der Lehrerinnen verglichen werden. Fiir alle drei Fokussierungen (s. Ab-
schnitt 7.1) lassen sich relevante, teils fallspezifische Formen von Erwerbsunter-
stiitzung identifizieren:

Wenn es darum geht, Gelegenheiten fiir das Spinnen lingerer Gesprichsfa-
den im Allgemeinen und fiir die Produktion miindlicher Texte im Besonderen
zu schaffen, konnen Lehrpersonen einerseits durch Planung dafiir sorgen, dass
sie sich fiir lingere Gespriache mit einzelnen Kindern oder kleinen Kindergrup-
pen Zeit nehmen kénnen. Moglichkeiten bieten Phasen der Eigentitigkeit der
Kinder (z.B. Freispiel und Pausenspiel) und der Einsatz zusétzlicher Lehrperso-
nen. Andererseits spielt der Vollzug eine bedeutende Rolle: Diese Gelegenheiten
koénnen nur genutzt werden, wenn die Schiiler:innen mit den entsprechenden
Programmelementen vertraut sind und sich weitgehend selbstindig darin zu-
rechtfinden. Wie die Sequenz Einstieg in den Morgenkreis zeigt, ist es aber auch
in gefiihrten Kreisformationen moglich, Raum fiir anspruchsvolle Gespriche zu
schaffen.

Im Hinblick auf Rahmung und Steuerung bieten stirker vorstrukturierte und
routinisierte Programmelemente (wie der Morgenkreis) automatisch einen Rah-
men, wihrend offenere Elemente (wie Figurenspiel und Pause) von der Lehrper-
son aktiv gerahmt werden miissen. Dies gelingt den Lehrerinnen in den beiden
letztgenannten Féllen unterschiedlich. In allen drei Féllen werden Gespréachspro-
jekte von den Lehrpersonen aufrechterhalten und geschiitzt, wodurch sie auch
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relevant gesetzt werden. Schwerer lesbares Handeln der Lehrperson bei der Rah-
mung und Steuerung kann dazu fiihren, dass die Relevanz eines gemeinsamen
Gesprichsprojekts fiir ein Kind nicht mehr gegeben ist. Eine klare, womaglich
sogar explizite Rahmung und Steuerung kann den Schiiler:innen Sicherheit,
Orientierung und die Chance bieten, sich unvertraute kommunikative Formen
(weiter) anzueignen.

Beziiglich der interaktiven Unterstiitzung Zug um Zug zeigen alle drei Leh-
rerinnen ein fein zugeschnittenes adaptives und anregendes Handeln. Die bei-
den Lehrerinnen in den Sequenzen Tischtheater mit Rabe Socke und Einstieg in
den Morgenkreis kommunizieren zudem ausgepriagt multimodal und bieten den
Schiiler:innen verschiedentlich Modelle miindlicher Textproduktionen (Erzih-
lungen, Berichte und Erkldrungen) an. In der Sequenz Tischtheater mit Rabe
Socke macht die Lehrerin ihr Erzdhlen zusitzlich zum Thema und damit zum
Lerngegenstand.

7.5 Diskussion

Lehrpersonen haben vielfiltige Moglichkeiten, die Realisierung herausfordern-
der Gesprache bzw. miindlicher Texte zu unterstiitzen: Erstens konnen sie Ge-
legenheiten schaffen, indem sie den Kindergartenalltag zeitlich und personell so
organisieren, dass sie regelmissig Freirdume fiir Gespriche mit einzelnen Kin-
dern oder kleinen Kindergruppen haben (Sequenzen A und B), und diese Raume
gezielt (A) oder spontan (B) nutzen. Ausserdem konnen sie eine offene, enga-
gierte Gesprachskultur aufbauen und pflegen, die es auch in Klassensituationen
erlaubt, spontan auftretende Gesprichsgelegenheiten aufzugreifen und mit dem
geplanten Unterrichtsprogramm auszubalancieren (vgl. die Antinomie von Or-
ganisation und Interaktion bei Helsper 2004). Die Befunde unserer Analysen er-
moglichen damit eine Ausdifferenzierung des Verstindnisses von Alltagssitua-
tionen und didaktischen Arrangements, wie es oben (in Abschnitt 7.1) skizziert
wurde: Auch Gelegenheiten fiir Alltagsgesprache konnen planvoll vorstrukturiert
werden, und auch vorstrukturierte Arrangements ermdglichen es, spontane Ge-
spriachsgelegenheiten aufzugreifen und fiir Bildungsprozesse zu nutzen. Damit
bestitigt sich das grosse Potenzial des Kindergartens fiir miindliche Textproduk-
tionen von Schiiler:innen und Lehrpersonen, welches bisher allerdings noch we-
nig gezielt ausgeschopft wird (Isler/Ineichen 2015, Schneider 2020).

Damit miindliche Texte als Sinn-Konstruktionen zustande kommen, ist zwei-
tens Rahmung und Steuerung erforderlich: Die forme scolaire wird durch eine
hierarchische Rollenbeziehung von Lehrpersonen und Schiiler:innen (Thévenaz-
Christen 2005) und durch Kommunikation zwischen Lehrperson und vielstim-
migem Klassenkollektiv (Becker-Mrotzek/Vogt 2009) konstituiert. Dabei liegen
Verantwortung und Definitionsmacht grundsitzlich bei der Lehrperson. Diese
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institutionelle Ordnung kann aber aktiv modifiziert werden (vgl. die Antino-
mie von Symmetrie und Macht bei Helsper 2004), um das Spinnen langerer Ge-
sprachsfiden zu erméglichen. Entsprechend wird in Sequenz A die hierarchische
Beziehung voriibergehend suspendiert, und in SequenzC schaftt die Lehrerin
im Rahmen ihres Unterrichtsprogramms explizit Raum fiir lingere Beitrdge ein-
zelner Kinder. Durch Rahmung und Steuerung werden Gesprachsprojekte von
institutionalisierten Abldufen abgesetzt, nicht nur, um Bedingungen fiir das ge-
meinsame Spinnen von Gesprachsfiden zu schaffen, sondern auch, um das kom-
munikative Geschehen fiir die Schiiler:innen verstdndlich und das sprachliche
Handeln als Gegenstand erkennbar und lernbar zu machen.

Dazu ist ein fiir die Schiiler:innen gut lesbares interaktives Handeln der Lehr-
person zwingend: Wenn Lehrpersonen Gesprachsprojekte (durch Formationen,
multimodale Ausdrucksmittel, explizite Thematisierung) deutlich markieren,
aufrechterhalten und bei Bedarf auch schiitzen, kénnen sich Kinder orientieren
und an den Gesprachsprojekten aktiv mitarbeiten. Sind solche Markierungen un-
deutlich oder inkonsistent und werden die Gesprichsprojekte nicht geschiitzt,
sind die Beteiligungsméglichkeiten der Kinder eingeschrankt und es entstehen
womdglich diffuse Situationen, in welchen die institutionelle Ordnung suspen-
diert ist, aber nicht durch eine klare alternative Ordnung abgelost wird. In sol-
chen Situationen konnen Kinder verunsichert und ggf. auch verletzt werden,
wie Lisa, die (in SequenzB) erlebt, dass die Relevanz ihres Spielprojekts nicht
gewihrleistet ist und andere Kinder zuschreibend und ausgrenzend mit ihr um-
gehen. Gut zugeschnittene, adaptive und anregende Handlungsweisen erweisen
sich als zentrale, von allen drei Lehrpersonen gewéhrleistete Merkmale der Er-
werbsunterstiitzung, wahrend das Modellieren miindlicher Texte (A, C) und
deren Thematisierung (A) in den untersuchten Sequenzen von Lehrperson zu
Lehrperson variieren.

In den drei untersuchten kommunikativen Formen unterstiitzen die Lehrper-
sonen das Spinnen langerer Gesprachsfiden und die Produktion miindlicher Tex-
te, indem sie erstens Gelegenheiten schaffen oder aufgreifen, zweitens Gesprachs-
projekte rahmen und steuern und drittens die Produktionen der Schiiler:innen
interaktiv Zug um Zug auf das Handeln der Kinder zugeschnitten begleiten. Zu-
sitzlich konnen sie miindliche Texte modellieren und thematisieren, um sie zu
objektivieren und der Aneignung durch alle Kinder zugénglich zu machen. Die-
se Unterstiitzungsleistungen erbringen sie nicht isoliert, sondern verwoben mit
weiteren Aspekten kommunikativer Formen: im Rahmen von kérperlich-rdum-
lichen Formationen und klassenéffentlicher Kommunikation (Kapitel 4), unter
Nutzung multimodaler Ausdrucksmittel (Kapitel 5) sowie im Hinblick auf den
Erwerb miindlicher Textfahigkeiten der Kinder (Kapitel 6).
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Teil lll: Kommunikative Formen im
Kindergarten



8. Alltagsgesprache als komplexe
Bildungsprozesse verstehen

Dieter Isler und Esther Wiesner

In den bisherigen Analysen dieses Buches (Kapitel 4 bis 7) wurden einzelne As-
pekte kommunikativer Formen des Kindergartens herausgearbeitet. Dabei wurde
immer wieder deutlich, dass diese Aspekte im Vollzug in komplexer Weise ver-
woben sind und zusammenwirken. Wenn Bildungsprozesse als Sinn-Konstruk-
tionen von (unterschiedlich) sozialisierten Akteur:innen verstanden werden, die
beim Handeln in Institutionen und Organisationen interaktiv zusammenarbeiten
und dabei alle verfiigbaren Ressourcen nutzen, dann kann das Geschehen nur als
komplex, dynamisch, fluide und situativ aufgefasst werden (s. die theoretischen
Ausfithrungen in den Kapiteln 2 und 3).

Mit der in diesem Kapitel dargestellten Analyse soll dieser Komplexitit Rech-
nung getragen werden. Es geht darum, am Beispiel einer einzelnen Sequenz die
Relevanz und Verwobenheit der bisher untersuchten Aspekte herauszuarbeiten.
Analysiert wird die kommunikative Form Nacherzihlen eines Bilderbuchs. Zu-
nichst wird die ausgewihlte Sequenz im Uberblick dargestellt (Abschnitt 8.1).
Darauf folgen vertiefende Analysen zu vier Aspekten dieser kommunikativen
Form: Kreisformation (8.2), Multimodalitit (8.3), miindliche Texte (8.4) und Er-
werbsunterstiitzung (8.5). Zum Schluss werden die Ergebnisse aus den Analysen
gebiindelt und diskutiert (8.6). Der Fokus dieses Kapitels liegt auf der detaillier-
ten empirischen Analyse. Die theoretischen Beziige der untersuchten Aspekte
sind in den Kapiteln 2 und 3 sowie 4 bis 7 ausgewiesen.

8.1 Die Sequenz «Nacherzahlen eines Bilderbuchs»

Kontext der Sequenz

Gegenstand der Analysen ist eine Kreissequenz, an der die sieben ialteren
Schiiler:innen der Gruppe «Rabe Socke» und die Klassenlehrerin Frau Antoniou
beteiligt sind.! Fiinf Kinder lernen Deutsch als Zweitsprache (ihre Eltern sprechen
andere Erstsprachen), alle sieben stammen aus eher unterprivilegierten Familien

1 Die untersuchte Sequenz wurde an einem Donnerstagvormittag Ende Januar im Kinder-
garten 5 gefilmt (es handelt sich um denselben Kindergarten, der bereits in Kapitel 7 unter-
sucht wurde).
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(alle Eltern arbeiten in Berufen mit unterdurchschnittlichem Lohnniveau, drei
Miitter sind nicht berufstitig).

An diesem Vormittag arbeiten die Schiiler:innen nach dem Eintreffen im
Kindergarten zunichst eine halbe Stunde individuell an ihren «Sonnenplitzen».
Dabei erledigen sie vorgegebene Auftrige, z.B. Reimworter finden und zuord-
nen, Objekte nach bestimmten Merkmalen sortieren, ein Puzzle l6sen oder be-
stimmte Details in einem Wimmelbild suchen. Erledigte Aufgaben werden in die
personlichen Arbeitspisse der Schiiler:innen eingetragen. Die Lehrerin begleitet
die Schiiler:innen individuell.

Im Anschluss an diese Phase versammelt die Lehrerin die Halbklasse im
Morgenkreis. Nach dem Singen eines Bewegungslieds berichten verschiedene
Schiiler:innen von ihren individuellen Arbeiten und von Zahn-Erlebnissen zu-
hause und im Kindergarten (am Vortag hat eine Lektion im Zahneputzen stattge-
funden). Darauf folgt eine Serie von routinisierten Morgenkreis-Elementen: das
Wochentage-Lied, die Bestimmung des aktuellen Wochentags, das Verlesen des
Tagesprogramms, ein weiteres Lied (zu den vier Jahreszeiten), die Bestimmung
der Jahreszeit und des Monats, eine angeleitete Bewegungsiibung sowie ein Lied
zum rhythmischen Singen und Klatschen von Silben.

An dieser Stelle beginnt die untersuchte Sequenz. Es geht um die Geschichte
«Der gute Schneemann», die als Bilderbuch? und als Tischtheater (kleiner Tisch
mit den Figuren und Requisiten der Geschichte) prasent ist. Weil Lirie drei Tage
krank war und den Anfang der Geschichte noch nicht kennt, erzéhlt ihr die Klas-
se unter Anleitung der Lehrerin den bisherigen Handlungsverlauf der Geschichte
nach. Das Nacherzahlen wird gelegentlich unterbrochen, wenn die Lehrerin von
den Schiiler:innen die Einhaltung von Verhaltensregeln (z.B. zuhoren, aufstre-
cken) einfordert.

Im Anschluss an diese Sequenz liest die Lehrerin zwei weitere Doppelseiten
aus dem Bilderbuch vor und bespricht sie mit der Klasse. Anschliessend spie-
len die Schiiler:innen unter ihrer Anleitung die Geschichte mit den Figuren des
Tischtheaters nach. Diese Aktivitat wird von der Lehrerin abgebrochen, da die
Schiiler:innen ihrer Meinung nach zu unruhig sind. Es folgen das gemeinsame
Znuni-Essen im Kreis, eine Pause im Freien, die Wiederaufnahme des Figuren-
spiels im Kreis, eine lingere Spiel- und Lernphase an frei gewdhlten Stationen
im «offenen Haus», der Abschlusskreis und schliesslich die Verabschiedung der
Schiiler:innen. Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die kommunikativen For-
men an diesem Vormittag:

2 Stich, Franziska und Barankova, Vlasta (2000): Der gute Schneemann. 4. Auflage. Affoltern
am Albis: Bohem Press.

159



Abbildung 1: Kommunikative Formen des Kindergartenvormittags. Durchgangige Linien
= von der Lehrperson angeleitet Aktivitaten im Kreis, gestrichelte Linien = offenere
Aktivitaten. 1-7 = musterhafte Elemente des Morgenkreises. Blau = untersuchte
Sequenz

Verlauf der Sequenz

Die Lehrerin und die sieben Schiiler:innen im zweiten Jahr sitzen in dieser Se-
quenz im Stuhlkreis, die Lehrerin hat den Tisch mit dem Bilderbuch und den
Spielfiguren des Tischtheaters neben sich. Rechts neben ihr sitzt Elmar, der von
der Lehrerin besonders beobachtet und gefiihrt wird.? Schrég links gegentiber der
Lehrerin sitzt Lirie, die Adressatin der Nacherzéhlung. Abbildung 2 veranschau-
licht dieses Setting:

Abbildung 2: Die Klassenlehrerin und die Schiiler:innen der Gruppe «Rabe Socke» beim
Nacherzahlen der Geschichte «Der gute Schneemann» in Kindergarten 5

3 Nach Auskunft der Lehrerin nimmt Elmar Ritalin zur Behandlung einer Aufmerksamkeits-
defizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS).
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Das Nacherzédhlen des Bilderbuchs «Der gute Schneemann» dauert rund 5 Minu-
ten und besteht aus 17 Episoden, die jeweils durch neue Gesprachsimpulse (meist
von der Lehrerin) gekennzeichnet sind. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die
Episoden und die entsprechenden Seiten im Bilderbuch:

Tabelle 1 und Abbildungen 3-6: Verlauf der untersuchten Sequenz mit Episoden 1-17

Episode Handlungsbeschreibung Gezeigte Bilderbuchseite

(Dauer)

1 Die LP erinnert daran, dass Lirie krank war und die Abb. 3: Titelseite.

a77) Geschichte vom Schneemann nicht héren konnte. Pauline, Felix und der Schneemann
2 Bora beginnt sofort zu erzéhlen, Noé und Elmar kor-

(117) rigieren sie. Die LP lobt Mehar flir sein Aufstrecken.

3 Die LP fordert die Klasse auf, die bisherige Handlung

(197) nachzuerzahlen. Mehar wird aufgerufen und erzahlt

(die Hauptfiguren Pauline und Felix sind aufgewacht
und haben draussen vor dem Fenster den Schnee

gesehen).
4 Die LP fragt nach, warum Felix aufgewacht sei. Pablo
(33") gibt unaufgefordert die richtige Antwort (weil Pauline

gerufen hat). Die LP ermahnt ihn zum Aufstrecken,
fordert ihn auf, seine Antwort zu wiederholen und
lobt ihn dafr.

5 Die LP fragt nach, was Pauline gerufen habe. Pablo

(7") inszeniert Paulines Ruf («Schnee!») und wird dafir
gelobt. Andere SuS imitieren ihn, EImar inszeniert
eine weitere Ausserung von Pauline (<Komm raus!»).

6 Die LP fragt nach dem weiteren Handlungsverlauf,
(6”) wahrend Elmar den Dialog der SuS weiterspinnt
(«Komm, Paulinil»).

7 Die LP geht nicht darauf ein. Sie zeigt Lirie die Dop- Abb. 4: Doppelseite 1.

8") pelseite mit Pauline und Felix am Fenster. Pablound  Pauline und Felix erwachen, sehen
Bora melden ihre Wiinsche an, welche Figuren sie durchs Fenster den Schnee, ziehen
spater im Tischtheater spielen mdchten. sich an und bauen einen Schnee-

8 Die LP fragt nach dem weiteren Handlungsverlauf. mann.

(427) Noé antwortet, die Kinder hatten einen Schneemann

gebaut. Auf Nachfrage der LP ergénzt er, sie hatten
sich vorher angezogen. Pablo wirft ein, sie hatten die
Kleider weggeworfen, und inszeniert dies mit Gesten.
Mehar bestétigt seine Aussage mit Formulierungshil-
fen von Pablo und Lirie. Die LP weist Pablos Aussage
zurlick und bekraftigt diejenige von Noé.

9 Die LP fragt Bora nach dem weiteren Handlungsver-

(12" lauf. Pablo gibt eine ganze Serie von Antworten. Die
LP ermahnt ihn zum Aufstrecken, lobt ihn aber flr
sein Wissen.

10 Die LP rekapituliert das bisher Gesagte, fragt EiImar

(167) nach dem nachsten Handlungsschritt und lobt ihn fur

seine Antwort (sie haben einen Schneemann gebaut).
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Episode
(Dauer)

Handlungsbeschreibung

Gezeigte Bilderbuchseite

11
(277

Die LP zeigt kurz die Doppelseite 2, fragt nach den
Requisiten des Schneemanns und schliesst dann
das Buch. ElImar beginnt unaufgefordert, erste
Requisiten aufzuzahlen. Die LP weist zunachst ihn
und dann die ganze Klasse zurecht: Die SuS sollen
zuhdren und aufstrecken. Sie ruft versehentlich ein
falsches Kind auf, entschuldigt sich dafir, korrigiert
ihre Frage und erhalt von Bora die gewuinschte Ant-
wort (der Schneemann hat Augen bekommen).

12
(187

Die LP fragt Bora, woraus diese Augen denn seien,
und erhalt die korrekte Antwort (Steine). EImar
streckt auf, wird aufgerufen und beantwortet gleich
zwei Fragen (er hat eine Nase aus einer Karotte).
Mehar ergénzt ein weiteres Requisit (den Hut). Pablo
gibt die nachste Antwort (Haare aus Gras). Die LP
setzt einen halb bestatigenden, halb kritischen
Gesichtsausdruck auf, woraufhin Noé einen alter-
nativen Formulierungsvorschlag macht (Heu), den
die LP bestatigt und berichtigt (Stroh).

13
(107

Die LP fragt nach weiteren Requisiten. Elmar ant-
wortet (einen Besen) und wird dafir gelobt. Als sich
die LP dem Tischtheater zuwendet, ergénzt Noé ein
weiteres Requisit (einen Mund), was die LP beildufig
bestatigt.

14
(257)

Wahrend die LP mit dem Tischtheater beschaftigt
ist (sie will dem Schneemann den Hut aufsetzen),
stehen Lirie, dann Pablo und Noé auf und gehen
ebenfalls zum Tischtheater. Pablo nimmt den Besen,
kratzt sich damit im Gesicht und ruft «Autsch!». Der
Besen féllt zu Boden und der Stiel bricht ab. Bora
tadelt Pablo scherzhaft dafiir. Die LP repariert den
Besen und beruhigt die SuS, das sei nicht schlimm.
Elmar hustet wiederholt und zunehmend theatra-
lisch.

15
(45"

Die LP wendet sich EImar zu und stellt fest, dass es
im Kreis nicht mehr gehe flr ihn. Sie fragt ihn nach
seiner Einschéatzung. Elmar meint schuldbewusst,
er kdnne sich zusammenreissen. Die LP akzeptiert
das.

16
(167)

Die LP fragt die Klasse, was dann passiert sei. Noé
antwortet spontan (es sind Leute gekommen) und
wird getadelt (er hat nicht aufgestreckt). Bora streckt
auf, wiederholt Noés Antwort und wird von der LP
bestatigt.

Abb. 5: Doppelseite 2.

Der Schneemann mit seinen
Requisiten. Pauline tragt den Besen
herbei.

(Das Bilderbuch ist zugeklappt.)
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Episode Handlungsbeschreibung Gezeigte Bilderbuchseite
(Dauer)

17 Die LP zeigt der Klasse die nachste Doppelseite Abb. 6: Doppelseite 3.
(23") und fragt, was die Leute denn gesagt hatten. Auf die  Die Leute bewundern den schonen
spontanen Ausserungen reagiert sie mit der Geste Schneemann.

des Aufstreckens. Bora meldet sich und erganzt
ihre Antwort auf die vorletzte Frage (ein Hund ist
auch gekommen). Die LP stellt ihre letzte Frage
erneut und erhalt von Bora die erwartete Antwort
(«Der Schneemann ist schon»). EImar inszeniert eine
alternative Antwort («Voll der Hammer, Mann!»), wird
getadelt und wiederholt Boras Formulierung. Die LP
bestatigt seine Ausserung und blattert zur nachsten,
noch unbekannten Doppelseite, um die Geschichte
weiter vorzulesen.

In den folgenden Abschnitten 8.2 bis 8.5 wird diese Sequenz nun im Hinblick auf
vier Aspekte kommunikativer Formen des Kindergartens analysiert.

8.2 Handeln in der Kreisformation*

Schulisches Handeln ist vielfaltig in rdumliche Gegebenheiten eingebunden. In
Kapitel 4 wurden deshalb die physischen Aspekte von Raumlichkeit mit den leib-
korperlichen Aspekten in Verbindung gebracht, um die Materialitdt von Hand-
lungen zu analysieren, was nachfolgend unter den Stichwértern Handlungsraum
und Handlungsrollen fir die vorliegende Kreissequenz nachgezeichnet wird.

Handlungsraum

Indem die Lehrerin und die Klasse (bereits lange vor der hier untersuchten Se-
quenz) Position im Stuhlkreis beziehen (vgl. Abbildung 2), etablieren sie leibkorper-
lich-raumlich einen gemeinsamen Handlungsraum (Kendon 1990, Schmitt 2013,
Magyar-Haas/Kuhn 2011). Mit jhren Leibkérpern® bilden die Akteur:innen einen
p-space um den o-space in der Kreismitte (Kendon 1990, 2010; vgl. auch Kapitel 2).
Dieser o-space ist wihrend der hier interessierenden Sequenz unverstellt, so dass
sich den Handelnden kein besonderer materieller Fokus bietet, der die Aufmerk-
samkeit auf sich ziehen wiirde. Vielmehr haben die Akteur:innen freien Blick auf-
einander (vgl. Abbildung 7).

4 Vgl Kapitel 4.

5 Der Terminus «Leibkorper» wird in Anlehnung an Knoblauch (2017) verwendet, um zu
verdeutlichen, dass sowohl der subjektive Leib als auch der objektive Kérper gemeint sind
(vgl. Knoblauchs Positionierung hierzu 2017: 120-124). Vgl. auch Kapitel 2.
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Abbildung 7: Spaces in der Kreisformation durch leibkorperlich-rdumliches
Arrangement und Objekte

Die Lehrerin sitzt innerhalb des Kreises in der Ecke, von wo aus sie den Raum
bis hin zur ihr gegeniiberliegenden Eingangstiir iiberblicken kann. Hinter ihr
steht ein Regal mit Objekten, die sie fiir den Unterricht benétigt, links von ihr
ein niedriger Tisch, auf dem sie Objekte ausstellt, die mit dem aktuellen Unter-
richtsthema zu tun haben. Regal und Tisch dienen der Lehrerin als Schaltpult
(vgl. Kapitel 4). Fiir die vorliegende Sequenz stehen auf dem Tisch das Bilderbuch
«Der gute Schneemann», eine Schneemann-Figur und zwei Spielpuppen (Felix
und Pauline) in einer Schneeumgebung als materielle Referenz fiir das Buchge-
schehen mit seinen Protagonist:innen bereit. Wahrend der Ausstellungstisch fiir
alle gut sichtbar in den p-space integriert ist, liegt das Regal ausserhalb des Stuhl-
kreises und damit im r-space (vgl. Abbildung 7). Dem Ausstellungstisch kommt
somit eine grdssere Bedeutung zu, denn mit dieser raumlichen Positionierung
wird ihm auch grossere Aufmerksambkeit zuteil.

Die sieben anwesenden Schiiler:innen sitzen auf Kinderstiithlen, die mit selbst
bemalten Kissen belegt sind. Ob es eine Sitzordnung gibt, ist nicht bekannt.
Rechts neben sich hat die Lehrerin jedoch Elmar platziert, den Schiiler, der Rita-
lin nehmen muss. So ist er in ihrer haptischen Reichweite, und sie kann ihn durch
Beriihrungen am Knie oder an der Schulter beruhigen, was sie in der vorliegen-
den Sequenz wiederholt tut.
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Handlungsrollen

Damit die Lehrerin spiter weiter aus dem Buch vorlesen kann, muss zunéchst
Lirie, die in den vorangegangenen Tagen gefehlt hat, in die bereits vorgelesene
Handlung eingefiihrt werden. Zu diesem Zweck sollen ihr die anderen sechs an-
wesenden Schiiler:innen mit Hilfe der Lehrerin die Geschichte nacherzahlen.

Vordergriindig explizite Adressatin ist also nur Lirie. Sie bildet das Publikum,
die anderen Schiiler:innen fungieren als Nacherzéhler:innen, die Lehrperson
tibernimmt die Moderation. Diese unterschiedlichen Handlungsrollen werden
von der Lehrerin zugewiesen, sind jedoch leibkorperlich-raumlich nicht sicht-
bar: Alle Akteur:innen bleiben fiir die vorliegende Sequenz auf ihren Stiithlen im
p-space positioniert. Fiir die Nacherzdhlung stellt die Lehrerin Fragen entlang
des chronologischen Handlungsverlaufs im Buch, die die Schiiler:innen beant-
worten.

Mit diesem leibkorperlich-rdaumlichen Arrangement und diesem Vorgehen
entsteht eine Art gemeinsames Gesprich, an dem sich alle Nacherzéihler:innen
sowie Lirie als Adressatin beteiligen kénnen. Der gemeinsame o-space bleibt leer,
so dass die Nacherzahler:innen nicht abgelenkt werden. Er wird (mit einer Aus-
nahme) dadurch aufrechterhalten, dass die bereitgestellten Objekte in der vorlie-
genden Sequenz im Hintergrund bleiben. Auf diese Weise lenken sie den Fokus
nur zeitweise vom stuhlkreisweiten o-space bzw. dem Gespréch ab, um selbst zum
Zentrum der Aufmerksambkeit zu werden (vgl. Abschnitt 8.3).

8.3 Multimodalitat®

Um lesbar zu handeln, setzen Lehrpersonen die verfiigbaren Kommunika-
tionsressourcen ein. Sie versuchen damit, die kommunikative Form im Vollzug
les- und damit verstehbar zu machen, so dass alle Schiiler:innen partizipieren
konnen. Besonders in den Blick riickt dabei die Multimodalitit der Leibkorper-
lichkeit und der Objekte (vgl. Kapitel 5).

Etablierung des gemeinsamen Handlungsraums

Zur Herstellung des gemeinsamen Handlungsraums nutzt die Lehrerin neben
der Kreisformation die Multimodalitit ihres Leibkorpers und der Objekte (vgl.
Streeck 2011, Wiesner/Isler 2015, Riegler/Isler 2021):

Der gemeinsame Handlungsraum ist bereits vor Beginn der hier interes-
sierenden Sequenz raumlich etabliert: Die Klasse befindet sich seit geraumer
Zeit in der Formation des Stuhlkreises und hat zuletzt ein Lied gesungen. Nach

6 Vgl. Kapitel 5.

165



Beendigung des Singens bleibt der gemeinsame Handlungsraum von Seiten der
Lehrerin kurz unbespielt, was die Schiiler:innen sofort nutzen, um einander in
ein Sprachspiel zu involvieren (indem sie den Wortlaut des eben gesungenen «Ta-
tata» aufnehmen und dessen Bedeutung diskutieren). Die Lehrerin verfolgt das
Geschehen einige Sekunden lang ohne aktive Beteiligung. Dann aber strafft sie
ihren Leibkorper, indem sie den bereits geraden Riicken noch weiter durchstreckt
und den Kopf hebt. Gleichzeitig richtet sie ihre Kleidung und stiitzt dann die
Hénde mit seitlich abgewinkelten Ellbogen auf die Oberschenkel. In dieser Hal-
tung verharrend, fragt sie die Schiiler:innen, ob sie noch weiter zuhéren kénnen
(vgl. Abbildung 8).

Abbildung 8: Leibkorperliches Verharren der Lehrperson wahrend der Etablierung des
Handlungsraums — der Leibkorper als lesbares Bild

Da die Schiiler:innen unruhig sind und weiterwitzeln, muss die Lehrerin ihre
Aufmerksamkeit mit einer ermahnenden Interjektion («Psch») auf sich ziehen,
bevor die Kinder ihre Frage bejahen. Die Lehrerin quittiert ihre Reaktion mit
einem respondierenden und gleichzeitig initiierenden «Also!». Bis zu diesem ver-
bal-akustischen Signal verharrt sie in der gleichen Pose, wodurch sie ihren Leib-
korper wahrnehmbar zum Bild des Abwartens macht. Nach dem Signal kommt
Bewegung in die Lehrerin: Sie blickt abwechselnd vom Buch «Der gute Schnee-
mann», das links neben ihr aufgestellt ist, zum Wochenplan, der weiter rechts
neben ihr im r-space aufgehangt ist. Damit signalisiert sie, dass es nun weitergeht,
nimmt das Bilderbuch vom Ausstellungstisch und wendet sich mit einer an die
Klasse gerichteten Bithnenstimme an Lirie:
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«Lirie! Du warst ja krank am - [Blick zum Wochenplan, dann wieder Blick zu Lirie]
Montag, Dienstag und Mittwoch. Und deswegen - [greift zum Buch und stellt es ge-
schlossen auf ihre Oberschenkel] konntest du ndmlich die Geschichte gar nicht héren
[schaut bedauernd mit geneigtem Kopf zum Buch hinunter und dann wieder zu Lirie]

vom Schneemann.»

Damit ist der gemeinsame Handlungsraum nach der kurzen Zwischeninterak-
tion der Schiiler:innen untereinander wieder fiir den gefithrten Unterricht etab-
liert, die Schiiler:innen horen schweigend zu. Die Lehrerin setzt zum Weiterma-
chen an, was sie mit einem Blick hinunter auf das Buch und einem gleichzeitigen
«Jetzt!» signalisiert, bricht dann aber ab und schaut Elmar an, wéhrend sie sich
gleichzeitig mit dem Oberkdrper etwas von ihm wegneigt. Anlass dazu ist Elmars
hektisch vollfiihrte gestische und mimische Inszenierung von Entsetzen dariiber,
dass Lirie die Handlung verpasst hat, was ein anderes Kind dazu veranlasst, ein
bedauerndes «Oh!» von sich zu geben. Unvermittelt in den Fokus der Lehrerin
geraten, hort Elmar auf und blickt nach unten, worauthin die Lehrerin von ihm
ablésst und sich der bereits sprechenden Bora zuwendet.

Leibkérperliche Modalitadtssynchronisierung

Modalitatssynchronisierend setzt die Lehrerin die verschiedenen Ausdrucksres-
sourcen ihres Leibkorpers ein (Mondada 2011); sie kommuniziert multimodal
(Wiesner 2017a), um das Verstehen der Schiller:innen zu unterstiitzen (Put-
zier 2012):

Sprechaufforderungen realisiert sie verbal und durch adressierende Blicke,
teilweise verbunden mit einer entsprechenden Handgeste. Dabei wendet sie sich
dem jeweiligen Kind mit vorgebeugtem Oberkérper zu, manchmal zusdtzlich mit
geneigtem Kopf. In dieser Haltung verharrt sie wihrend des Zuhorens (vgl. ex-
emplarisch Abbildung 9). Mit dieser sichtbaren Aufmerksambkeit der Lehrerin
ist das jeweilige Kind fiir alle erkennbar in der Sprecher:innenrolle und zieht als
aktuelles Bithnenkind die Aufmerksambkeit der Akteur:innen auf sich.

167



Abbildung 9: Leibkorperliche Zuwendung beim Aufrufen einzelner Schiler:innen

Auch in ihren Reaktionen auf das Handeln der Schiiler:innen setzt die Lehrerin
vielfiltige Ausdrucksressourcen synchronisiert ein. So zeigt sie ihre Zustimmung
auf Antworten nicht nur verbal und mimisch. Im Fall von Nennungen («Augen,
«einen Mund», «eine Nase aus einer Karotte») unterstreicht sie eine richtige Ant-
wort zusétzlich zur verbalen Ratifizierung durch eine verstdrkende mimisch-gesti-
sche Imitation: Beispielsweise mimt sie mit der Hand vor der Nase eine Karotten-
nase, wihrend sie Elmars entsprechende Antwort bestitigt (vgl. Abbildung 10).

Abbildung 10: Mimisch-gestische Imitation der Karottennase
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Im Fall von Handlungsbeschreibungen imitiert sie zur Verstirkung einzelne er-
fragte Handlungen der Protagonist:innen mit Gestik, Mimik, Oberkorperbewe-
gung und Figurenstimme (vgl. exemplarisch Abbildung 11).

Abbildung 11: Figurenimitation

Multimodal wahrnehmbar werden zudem Irritation (wenn Pablo scherzhaft et-
was Abwegiges anfiihrt, vgl. Abbildung 12) sowie das Relativieren einer Zustim-
mung, wenn eine Antwort oder ein genannter Begriff nicht ganz stimmig ist (vgl.
exemplarisch Abbildung 13).

Abbildung 12: Irritation Abbildung 13: Relativieren
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Wechsel der Handlungsebenen

Die Lehrerin nutzt die Modalitdtssynchronisierung aber nicht nur, um das Ver-
stehen der Schiiler:innen wihrend des gemeinsamen Nacherzihlens (thema-
tisch) anzuleiten. Vielmehr zeigt sie ihnen damit auch unterschiedliche Hand-
lungsebenen an, um ihnen das Verstehen diesbeziiglich zu erleichtern. Dies wird
besonders deutlich, wenn sie die inhaltliche Handlungsebene (das gemeinsame
Nacherzahlen des Bilderbuchs) wiederholt verlasst, um a) schulische Verhaltens-
regeln einzufordern und b) Elmar zu regulieren.

a) Wiederholte Fokussierung auf schulische Verhaltensregeln: Beinahe auf
jede Frage der Lehrerin reagieren verschiedene Schiiler:innen unaufgefor-
dert, wihrend andere sich durch Handzeichen (Aufstrecken) melden und da-
rauf warten, von der Lehrerin aufgerufen zu werden, um erst mit ihrer Erlaub-
nis die Biithne zu bespielen. Wahrend der rund fiinfminiitigen Nacherzdhlung
fordert die Lehrerin siebenmal schulische Verhaltensregeln ein. In sechs Féllen
geht es um das Anfragen des Rederechts durch Aufstrecken und einmal um das
Zuhoren. In den ersten drei Vorkommnissen (Episoden 2, 3 und 4) hat Mehar
das Rederecht inne, in den darauffolgenden vier Episoden (9, 11, 16 und 17)
liegt es bei Bora. Im Verlauf dieser Episoden sieht sich die Lehrerin zunéchst
dazu veranlasst, die gesamte Klasse an das Aufstrecken zu erinnern, ermahnt
dann dreimal hintereinander Pablo, danach Elmar, dann wieder die gesamte
Klasse, dann Noé und schliesslich noch einmal Elmar. Dabei ist sie bei den
ersten fiinf Ermahnungen, mit denen sie schulische Verhaltensregeln meta-
kommunikativ zum Thema macht, multimodal explizit, was exemplarisch an
Episode 4 gezeigt werden soll:

Da Mehar etwas stockend und auch nicht umfassend antwortet, springt Pab-
lo zum wiederholten Mal ein und unterbricht Mehar damit bereits zum zweiten
Mal. Die Lehrerin reagiert sofort mit einer verneinenden Interjektion, fithrt den
Zeigefinger zum Mund, um Schweigen zu signalisieren und hebt dann die Hand,
um die Geste des Meldens zu inszenieren. Dabei wendet sie mit geschlossenen
Augen den Kopf von Pablo ab. Erst dann adressiert sie Pablo auch verbal, indem
sie ihn dazu auffordert, zuerst aufzustrecken (vgl. Abbildung 14). Pablo hebt die
Hand, und die Lehrerin erteilt ihm das Wort.
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Abbildung 14: Leibkdrperliches Verweisen auf das Kind in der Sprecherrolle (Mehar)

Als die Lehrerin zum sechsten und siebten Mal schulische Verhaltensregeln an-
mahnen muss, agiert sie nur noch mit der Geste des Aufstreckens und mit in-
szeniertem Abwenden des Blicks vom betroffenen Kind. Dabei verzichtet sie auf
eine explizite Verbalisierung (vgl. Abbildung 15). Mit ihrer multimodalen, jedoch
nonverbalen Reaktion auf die Storungen und durch den Verzicht auf eine verbale
Explizierung unterbricht sie den inhaltlichen Gespréchsverlauf weniger.

Abbildung 15: Multimodale Einforderung schulischer Verhaltensregeln (exemplarisches
Beispiel aus Episode 17, EImar betreffend)
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Was die Lehrerin hier siebenmal einfordert, gehdrt zum expliziten, weil (vor-
mals und aktuell wiederholt) explizierten Wissen, iiber das Schiiler:innen ver-
fiigen bzw. das sie eben auch leibkorperlich einiiben miissen: Das Hochstrecken
der Hand ist in schulischen Kontexten eine Objektivation (vgl. Kapitel 2), die das
Anfragen des Rederechts anzeigt. Zwar unterbricht die Lehrerin mit ihrer wie-
derholten Einforderung schulischer Verhaltensregeln bestdndig das gemeinsame
Nacherzihlen, jedoch bietet sie den Schiiler:innen damit Gelegenheit, sich schu-
lisch erwartete Handlungsweisen einzuverleiben, indem sie wiederholt expliziert
und leibkérperlich eingelibt werden.

Schulische Verhaltensregeln und somit das Handeln in der Rolle als
Schiiler:innen umfassen nicht nur die anerkannte Form des produktiven Sprach-
handelns (des Sprechens), sondern auch diejenige des rezeptiven Sprachhandelns
(des Zuhorens). Obwohl auch die Erwartung, dem Unterricht aufmerksam zu
folgen, zum expliziten Wissen in schulischen Kontexten gehort und entspre-
chend explizit angemahnt wird, lasst sich Zuhoren seitens der Schiiler:innen we-
niger gut zeigen oder demonstrieren. Formen des Zuhorens, die schulisch erwar-
tet und von Lehrpersonen als addquat eingestuft werden, sind daher eher dem
impliziten Wissen zuzuordnen - sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch auf
Seiten der Lernenden. Dies soll im folgenden Abschnitt am Beispiel von Elmar
exemplarisch gezeigt werden.

b) Wiederholte Fokussierung auf Elmar: Fiir die vorliegende Sequenz lasst
sich beobachten, dass Elmar zwar aufmerksam zuhort, dabei jedoch quirlig
ist und kaum ruhig auf seinem Stuhl sitzen kann - was sich iibrigens auch
bei einigen anderen Schiiler:innen beobachten ldsst (besonders deutlich z. B.
bei Pablo, vgl. oben, Absatz a)). Die Lehrerin schenkt Elmar bestindig Auf-
merksamkeit: Sobald er etwas an die gegentiber sitzenden Schiiler:innen ge-
richtet inszeniert oder sich vom o-space abwendet, berithrt sie ihn rasch mit
der Hand am Knie oder an der Schulter, wirft ihm einen Seitenblick zu oder
aber hilt inne, wendet sich mit dem Oberkérper zu ihm um und heftet ihren
Blick fest auf ihn. Bisweilen adressiert sie ihn zudem verbal oder riickt ihn in
die Ausgangsposition zuriick (so dass Oberkorper und Kopf wieder in den
o-space gerichtet sind) und macht damit ihre Ermahnung explizit (vgl. oben,
Absatz a)). Neben mehreren Vorkommnissen, in denen Elmar aufstreckt, um
eigene Beitrige offiziell anzumelden, von denen vier erfolgreich sind und fiir
die er teils auch gelobt wird, gibt es acht Vorkommnisse, in denen Elmar in
seinem parallel zum offiziellen Geschehen vollzogenen Handeln fiir die Leh-
rerin auffallig wird. Dreimal ignoriert sie ihn zwar, dreimal aber wirft sie ihm
einen Blick zu, einmal ermahnt sie ihn explizit und schliesslich dussert sie
die Vermutung, dass es fiir ihn im Kreis nicht mehr gehe (s. Episode 15). Sie
referiert damit auf die fiir Elmar vorliegende Diagnose und eine damit ver-
bundene mutmassliche Absprache mit Elmar, dass er sich bei Bedarf zuriick-
ziehen diirfe, um zur Ruhe zu kommen.
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Einordnung

Nicht nur Elmar handelt entgegen schulischen Verhaltensregeln, sondern insbe-
sondere auch Pablo, der dhnlich lebhaft auftritt. Verglichen mit Pablo, der sei-
ne nicht angefragten multimodalen Beitrage auf der klassendffentlichen Bithne
einbringt (und dann dafiir getadelt und zum Aufstrecken ermahnt wird), halt
sich Elmar eher im Hintergrund: Er begleitet vielmehr bestindig das offizielle
Unterrichtsgeschehen, indem er Figurenstimmen imitiert oder Handlungen, die
gerade im Gesprich sind, leibkorperlich nachahmt. Dabei bewegt er sich eher
unter der Oberfliche des offiziellen, von der Lehrerin moderierten Gesche-
hens, das er ununterbrochen parallel begleitet, indem er mit seinen Handlungen
eigene Interpretationen und Inszenierungen liefert, wodurch sich die Lehrerin
wahrnehmbar gestort fithlt (erkennbar etwa an ihren irritierten Seitenblicken,
ihrem zugewandten Leibkorper, den Momenten des Innehaltens und ihren Be-
merkungen). Gemeinsam ist den beiden Schiilern Pablo und Elmar, dass sie in
ihrer Verhaltensauffilligkeit nicht etwa eigenen Projekten nachgehen, sondern
dass sie der offiziellen Handlung bestindig aufmerksam folgen und sich aktiv
einbringen, dass sie aber eben als Individuen agieren, anstatt entsprechend den
schulischen Verhaltensregeln als Schiiler:innen (und damit als Teil des Klassen-
kollektivs). Wahrend die Lehrerin Pablo vorwirft, gegen Regeln zu verstossen, die
ihm bekannt sind, («Du weisst das, Pablo, gell!»), reagiert sie auf Elmars Handeln
in einer Weise, die erkennen lésst, dass sie es vor dem Hintergrund der fiir ihn
vorliegenden Diagnose als Unvermdgen, den Erwartungen entsprechend zu han-
deln, interpretiert («Geht es noch im Kreis, Elmar?», «Elmar, ich glaube, es geht
nicht mehr im Kreis!»).

In der Analyse der Sequenz wird noch etwas Weiteres deutlich: Anders als
die beiden Jungen vollzieht Bora ihr Handeln in aller Regel entsprechend den
schulischen Verhaltensregeln und ist damit erfolgreich. Als einziges Madchen,
das an der Erzdhler:innenrolle partizipiert, wird sie am meisten zum Sprechen
aufgefordert, obwohl alle Schiiler:innen (ausser Nils) haufig aufstrecken.

Modalitatssynchronisierung unter Einbezug der Objekte

Fiir die Nacherzéhlung nimmt die Lehrerin das Bilderbuch vom Ausstellungs-
tisch und stellt es zundchst geschlossen und Lirie zugewandt auf ihre Knie. Erst
nachdem im Frage-Antwort-Spiel zwischen der Lehrerin und den sechs nach-
erzdhlenden Schiiler:innen die erste Doppelseite beinahe fertig abgehandelt ist,
Oftnet die Lehrerin das Buch und macht die Abbildung des Erzéhlten damit kurz-
fristig zur Bithne fiir Lirie. Ebenso zeigt sie die zweite Doppelseite nur kurz. Erst
die dritte Doppelseite macht sie wihrend des Nacherzihlens linger sichtbar. Das
Buch wird also eher als materielle Referenz und nur bedingt als Orientierungs-
hilfe fiir das Nacherzahlen eingesetzt. Dies und das Nicht-Verweisen auf das
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Objektszenario «Tischtheater» auf dem Ausstellungstisch bei gleichzeitig unver-
stelltem o-space bewirken, dass die Schiiler:innen ihre Nacherzidhlung mehrheit-
lich aus der Erinnerung an das vormals Vorgelesene realisieren. Lirie andererseits
konzentriert sich auf die jeweils nacherzihlte Episode, denn die Visualisierung
des Erzihlten folgt meist nicht zeitgleich.

Das ausgestellte Objektszenario «Tischtheater» wird erst gegen Ende der
Nacherzahlung und nur voriibergehend zum Zentrum der Aufmerksambkeit, als
die Klasse bei der Frage anlangt, mit welchen Korperteilen und Accessoires der
Schneemann von den Protagonist:innen Felix und Pauline ausgestattet worden ist:
Als Pablo mit dem Begriff «Gras» auf die Haare des Schneemanns referiert und
die Lehrerin nicht versteht, was er meint, beriihrt er in Ermangelung des richtigen
Begriffs zunichst den eigenen Kopf und streckt dann die Hand Richtung Kopf des
Schneemanns aus, wodurch die Lehrerin versteht. Als weitere Bauteile werden der
Hut und der Besen genannt, was die Lehrerin mit einem Blick auf den ausgestellten
Schneemann dazu veranlasst, ihm den hinuntergefallenen Hut wieder aufzusetzen.
Nun schauen alle zum Schneemann hin, und Lirie fragt nach dem Verbleib des
eben genannten Besens. Da die Lehrerin noch immer mit dem Aufsetzen des Huts
beschiftigt ist, treten Pablo und Lirie an den Ausstellungstisch, gefolgt von Noé.

Indem die Lehrerin sich dem Schneemann und seinem Hut zuwendet, wird das
Ausstellungsszenario voriibergehend zur Biihne fiir alle, so dass die Handelnden das
Buchgeschehen wihrend dieser Episode verlassen. Mit dem Herantreten der drei
Schiiler:innen und dem Hantieren der Lehrperson entsteht kurzfristig ein eigener
o-space und eine zwischenzeitliche Binneninteraktion unter den vieren, die der rest-
lichen Klasse mit jhren Leibkorpern den Blick auf das Tun am Tisch verstellen.

Abbildung 16: Zwischenzeitlich variiertes leibkdrperlich-raumliches Arrangement und
dadurch etablierter o-space um das Objektszenario «Tischtheater»
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Dieser o-space wird aber mit dem Zuriickgehen der Schiiler:innen in den Kreis
wieder aufgehoben. Danach kommt das ausgestellte Objektszenario «Tischthea-
ter» nicht mehr explizit in den Blick, denn mit dem noch verbliebenen letzten
Punkt der Nacherzihlung geht es um die weitere Handlung im Buch.

8.4 Miindliche Texte”

Das Unterrichtsprojekt der Lehrperson - das gemeinsame Nacherzahlen des be-
reits bekannten Geschichtenanfangs fiir Lirie - ist exemplarisch fir die Produk-
tion eines miindlichen Texts (Isler et al. 2018). In Anlehnung an Kapitel 6 werden
in diesem Abschnitt das Setting, die situationsiibergreifenden Gesprache und die
produzierte Nacherzdhlung als miindlicher Text genauer beleuchtet.

Setting

Die Lehrerin sitzt bereits mit der Halbklasse der sieben ilteren Schiiler:innen im
Stuhlkreis. Nach Abschluss der Morgenkreises steht nun ein sowohl thematisch
als auch interaktional weniger vorstrukturierter Programmpunkt an: Das ge-
meinsame Nacherzéhlen des bereits bekannten ersten Teils des Bilderbuchs «Der
gute Schneemann». Dabei handelt es sich um eine sprachlich-kognitive Aufgabe
ohne parallele oder begleitende leibkorperliche Aktivititen. Die Schiiler:innen
sollen ruhig auf ihren Stiihlen sitzen, aufmerksam zuhoren und sich melden,
wenn sie etwas beitragen mdchten. Diese allgemeinen Regeln von Kreisgespra-
chen sind den Kindern bereits bekannt, werden aber nicht immer routiniert ein-
gehalten, sondern miissen von der Lehrerin wiederholt eingefordert und durch-
gesetzt werden (s. Abschnitt 8.3), so dass ihre Aufmerksamkeit zwischen Form
und Inhalt des Kreisgesprichs pendelt.

Wie die Sequenz Hinsel und Gretel (s.Kapitel 6) ist auch diese Sequenz als
didaktisiertes, von der Lehrperson geplantes und gesteuertes Geschehen zu ver-
stehen. Allerdings sind hier (mit Ausnahme von Lirie) alle Schiiler:innen einge-
laden, als Mitglieder des Klassenkollektivs die Nacherzdhlung mitzuproduzieren,
und die Lehrerin fungiert primar als Moderatorin (nicht auch noch als Adressa-
tin) der Nacherzihlung. Durch dieses Setting sind die sprechenden Schiiler:in-
nen weniger exponiert: Sie betreten die Bithne nur kurzzeitig und teilen sowohl
die Bithnen- als auch die Publikumsrolle mit allen anderen Kindern.

7 Vgl. Kapitel 6.
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Situationsiiberschreitende Gespréache

Die Lehrerin hat einige Tage zuvor damit begonnen, der Klasse das Bilderbuch
«Der gute Schneemann» vorzulesen. Da Lirie in dieser Zeit krank war und die
Geschichte noch nicht kennt, besteht ein Wissensunterschied (Ehlich/Reh-
bein 1979: 264) zwischen ihr und der Klasse, der nun kommunikativ bearbeitet
werden soll. Dieses Ziel erklart das gewahlte Vorgehen aber nur teilweise: Die
Lehrerin hitte es mit einer eigenen Nacherzdhlung effizienter erreichen konnen.
Damit riickt das Sprachhandlungsmuster «Nacherzidhlung» als Unterrichtsgegen-
stand in den Vordergrund: Die bisherige Handlung der Bilderbuchgeschichte soll
gemeinsam sprachlich repréasentiert werden. Als thematische Ressourcen dienen
die Erinnerungen bzw. mentalen Reprasentationen der Schiiler:innen, die Bilder
im Buch (die allerdings nicht kontinuierlich sichtbar sind) und die Figuren und
Requisiten des Tischtheaters.

Das Nacherzihlen der Bilderbuchgeschichte ist in zweifacher Hinsicht si-
tuationsiiberschreitend (ebd.: 259): Erstens, weil die Geschichte «Der gute
Schneemann» fiktional ist, nur als sprachliche und bildliche Reprisentation
existiert und damit prinzipiell nicht unmittelbar erfahrbar ist. Zweitens, weil
das Vorlesen und Anschauen der ersten drei Bilderbuchseiten an den vorher-
gehenden Tagen stattgefunden hat und damit zeitlich distant ist. Deshalb sind
sprachliche Repriasentationen notwendig, welche als Nacherzihlen (d.h. als in-
tegriertes fiktionales Erzéhlen und realititsbezogenes Berichten, Isler 2014) zu
verstehen sind.

In dieser Sequenz wird aber nicht nur {iber die Geschichte gesprochen. Ein
erheblicher Anteil der sprachlichen Ausserungen der Lehrperson dient dazu, for-
male Regeln des Kreisgesprachs einzufordern und durchzusetzen sowie die Ein-
haltung dieser Regeln durch die Schiiler:innen zu evaluieren (s. oben, Abschnitt
8.3). Diese verhaltensregulierenden Ausserungen sind auf das Hier und Jetzt be-
zogen und nicht situationsiiberschreitend. Punktuell kommen aber weitere si-
tuationsiiberschreitende Sprachhandlungen vor: Pablo und Bora beziehen sich
planend auf das zukiinftige Geschehen (Ehlich/Rehbein 1979: 259) im Kinder-
garten, wenn sie ihre Priferenzen fiir das bevorstehende Tischtheater anmelden.
Und Pablo erzdihlt ansatzweise eine eigene fiktive Geschichte, als er sich mit dem
Besen des Schneemanns an der Wange kratzt und seinen fingierten Schmerz in-
szeniert.

Schliesslich geht es (in den Episoden 11 bis 13) darum, die einzelnen Requi-
siten des Schneemanns (Augen, Nase, Haare, Besen und Hut) zu benennen. Diese
Aufgabe wire situationsbezogen, wenn das Bild vom Schneemann sichtbar wire
und die Kinder auf diese Requisiten zeigen koénnten. Die Lehrerin halt das Bil-
derbuch aber geschlossen und flach auf den Knien (und spater mit der Riickseite
zur Klasse), so dass die Schiiler:innen den Schneemann nicht sehen kénnen und
aufgrund ihrer Erinnerungen (ebd.: 260) berichten miissen. Zudem belésst es die
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Lehrerin nicht beim blossen Benennen der Requisiten, sondern fragt auch nach
deren Materialitit (z. B. woraus denn die Augen seien) und damit nach der Erkli-
rung eines Sachverhalts, der beim Vorlesen ausschliesslich in sprachlicher Form
reprasentiert wurde.

Miindliche Texte

Die Nacherzidhlung des Bilderbuchs wird von fiinf Schiiler:innen gemeinsam
produziert (nur Nils ist nicht produktiv daran beteiligt). Die Beitrdge der ein-
zelnen Schiiler:innen werden von der Lehrperson moderiert und unterstiitzt
(s. unten). Vom Auftrag her richten sich die mitproduzierenden Schiiler:innen
durchgingig an Lirie, die Rezipientin der Nacherzéhlung. Damit kénnen folgen-
de Rollen unterschieden werden: die Klasse (ausser Lirie) als primére Sprecherin
(Hausendorf/Quasthoff 1996), Lirie als Zuhorerin und die Lehrerin als Modera-
torin. Abbildung 17 visualisiert diese Rollenkonstellation:

Abbildung 17: Konstellation mit drei Rollen: Klasse, Lirie und Lehrerin
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Die Nacherzahlung wird insofern solistisch produziert, als die Lehrerin die Klas-
se als primare Sprecherin positioniert und einen globalen Zugzwang setzt (ebd.,
s. auch Kapitel 6.1):

LP (zu Lirie:) Lirie! Du warst ja krank am Montag, Dienstag und Mittwoch. Und des-
wegen konntest du ndmlich die Geschichte gar nicht héren vom Schneemann. (...)
(zur Klasse:) Was ist in der Geschichte passiert?

Die Klasse hat gemeinsam die kommunikative Aufgabe, durch die Produk-
tion eines miindlichen Texts den Wissensunterschied zu Lirie abzubauen. In
den nachfolgenden rund fiinf Minuten erfiillt sie diese Aufgabe unter der eher
kleinschrittigen Anleitung der Lehrerin. Wie sich unten (in Abschnitt 8.5) zei-
gen wird, unterstiitzt die Lehrerin aber auch ldngere, mehrere Ziige umfassende
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Beitrige einzelner Schiiler:innen, die als individuelle solistische Produktionen zu
verstehen sind.

Im Rahmen der Nacherzahlung werden von den Schiiler:innen verschiedene
distante (fiktionale, erinnerte) Inhalte sprachlich représentiert. Erstens wird der
Handlungsverlauf der Geschichte wiedergegeben:

MEHAR: Paulina war aufgestanden. (...) Dann ist auch Felix aufgestanden.

NOE: Sie haben einen Schneemann gebaut. (...) Sie haben sich angezogen.

PABLO: Sie haben die Kleider weggeworfen einfach. (...) Gegessen, getrinken, die
Zéhne geputzt.

ELMAR: Draussen einen Scheemann machen.

BORA: Sind Leute gekommen. (...) Und der Hund ist auch gekommen.

Zweitens zitieren die Schiiler:innen Aussagen der Figuren, teilweise auch, indem
sie die Figurenstimmen inszenieren und variieren:

PABLO (Paulina inszenierend): «Schnee!»

ELMAR (Paulina inszenierend und variierend): «Komm raus! Komm raus! Komm
raus! Komm raus! Komm raus!» (Felix inszenierend und variierend): «Komm, Pauli-
ne! Paulini, Paulini, komm, komm!»

BORA (die Leute zitierend): «Der Schneemann ist schon.»

ELMAR (die Leute inszenierend und variierend): «Voll der Hammer, Mann!» (und

nach der Zurechtweisung durch die LP nur noch zitierend:) «Der ist schon.»

Drittens werden (meist durch die Lehrerin initiierte) Erklarungen fiir Hand-
lungsschritte oder Sachverhalte der Geschichte formuliert:

LP: Und warum ist Felix auch erwacht? MEHAR: Weil es geschneit hat. PABLO: Nein,
sie geschreit hat!

LP: Und was hat der Schneemann alles bekommen? ELMAR (nicht nur benennend,
sondern auch gleich erklarend): Eine Karottennase.

LP: Und aus was waren die Augen? BORA: Steine.

Die sprachliche Reprasentation distanter Inhalte beim Nacherzihlen dieser Ge-
schichte bezieht sich also auf die Beschreibung des Handlungsverlaufs, die Wie-
dergabe und Variation von Figurenstimmen als Zitate oder Inszenierungen so-
wie auf Erklarungen zu einzelnen Elementen der Geschichte. Die Klasse realisiert
damit gemeinsam einen inhaltlich facettenreichen miindlichen Text. Aber auch
auf der individuellen Ebene stellen mehrere Schiiler:innen unterschiedliche Re-
ferenzen her (Pablo, Elmar und Bora versprachlichen sowohl Handlungsschritte
als auch Figurenstimmen und Begriindungen).
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Die textuelle Struktur (Peyer 2019) der Nacherzidhlung wird primér durch die
Lehrerin hergestellt: Erstens kontrolliert sie das Buch als materielles Objekt, ge-
nauer als ein chronologisch organisiertes Medium. Beim Fortschreiten von Seite
zu Seite (materialisiert durch das Umblattern) wird automatisch eine zeitliche
Ordnung des erzihlten Geschehens erzeugt. Allerdings handelt die Lehrerin auf
dieser Ebene nicht konsequent: Die Doppelseite 1, auf die sich die Nacherzahlung
in den Episoden 3 bis 10 bezieht, zeigt sie erst ab Episode 7. Die Doppelseite 2, die
das in den Episoden 11 bis 16 nacherzihlte Geschehen darstellt, wird nur zu Be-
ginn von Episode 11 kurz gezeigt und danach wieder verborgen. Die Doppelsei-
te 3 dagegen bleibt vom Anfang bis zum Ende der darauf bezogenen Episode 17
sichtbar. Womoglich zeigen sich in diesen Varianten unterschiedliche Aufgaben-
stellungen bzw. Erwartungen der Lehrerin an die Schiiler:innen.

Zweitens macht die Lehrerin die textuelle Struktur in ihren Impulsen explizit.
Dabei verwendet sie verschiedene sprachliche Mittel bzw. Textprozeduren (Feil-
ke 2014). Zunéchst weist sie vorausblickend auf den zu produzierenden Text (die
Geschichte) als Ganzes hin:

LP: Was ist in der Geschichte passiert?

Danach verkniipft sie die bereits reprisentierten und die noch zu reprasentieren-
den Handlungsschritte mit Verweismitteln (Konjunktionen allein oder zusam-
men mit Adverbien und Pronomen):

LP: Und dann, was haben die zwei gemacht?

LP: Und nachher, was ist passiert?

LP: Und was haben sie nachher gemacht?

LP: Und was hat alles der Schneemann bekommen? (...) Dann Mehar, was hat er noch
bekommen, der Schneemann?

LP: Was hat er noch bekommen?

Zudem kniipft sie gelegentlich explizit an die bereits nacherzahlten Handlungs-
schritte an:

LP: Und nachher, nachdem sie ihre Zihne geputzt und gefriithstiickt haben, was haben

sie dann gemacht?
LP: Und nachher, was ist passiert, als der Schneemann fertig war?

Innerhalb der sprachlichen Ausserungen der Schiiler:innen gibt es - bedingt
durch die kleinschrittige Steuerung der Lehrperson Zug um Zug - keine chrono-
logischen Abfolgen mehrerer Propositionen. Es kommen aber vereinzelt logische
Verbindungen von zwei Propositionen vor:
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MEHAR: Paulina war aufgestanden, weil es hat geschneit.

ELMAR: Der Schneemann hatte eine Nase, also eine Nasenkarotte.

Zudem benutzen die Schiiler:innen verschiedene sprachliche Verkniipfungsmit-
tel (Bachmann 2002), um an Ausserungen vorhergehender Sprecher:innen anzu-
schliessen: Pronomen (sie, es), Konjunktionen (und, auch, weil) und Adverbien
(nachher, dann, noch).

Die textuelle Strukturierung der Nacherzahlung wird in dieser Sequenz fast
ausschliesslich von der Lehrerin geleistet, obwohl die Schiiler:innen durchaus
tiber Mittel verfiigen, um mehrere eigene Aussagen zu verkniipfen und an vor-
hergehende Aussagen anderer anzuschliessen.

Genretypische Muster sind in dieser Nacherzdhlung auf unterschiedlichen
Ebenen zu erkennen: Auf der sprachlichen Oberfliche erstens in der durchgéin-
gigen Verwendung von Vergangenheitsformen (zumeist der Perfektform) nicht
nur durch die Lehrerin, sondern auch durch die Schiiler:innen (die Kinder fo-
rumulieren syntaktisch ausgeformte Ausserungen nur im Prisens, wenn es sich
um Zitate von Figurenstimmen handelt). Zweitens verwenden Lehrpersonen
und Schiiler:innen oft temporale Konjunktionen (s. oben), um den schrittweisen
Handlungsverlauf zu représentieren.

Auf der Ebene der Erzahlaufgaben bzw. «story grammar» (Thorndyke 1977)
zeigt sich, dass die Lehrerin keine Klarung des Schauplatzes und keine Einfithrung
der Figuren vornimmt oder anregt, sondern sofort nach dem Handlungsverlauf
fragt. Bora hingegen thematisiert auf das Stichwort «Geschichte vom Schnee-
mann» spontan die beiden ProtagonistInnen «Paula und Felix», und Noé korri-
giert sie genauso spontan: «Pauline!». Zumindest diese beiden Schiiler bedienen
damit die Erzdhlaufgabe der Figureneinfithrung. Die Klarung des Schauplatzes
konnte beim Bilderbuch allenfalls dem Bild iiberlassen bleiben (und miisste des-
halb nicht zusétzlich verbal thematisiert) werden. Die entsprechende Doppelseite
wird aber in dieser Sequenz nicht gezeigt. Zu den weiteren Erzahlaufgaben lassen
sich keine Aussagen machen, weil die Problemlage und deren Bearbeitung erst
im weiteren (noch unbekannten) Verlauf der Geschichte thematisch werden.

Auf der Ebene der sprachlichen Gestaltungsmittel lassen sich in den Ausse-
rungen der Schiiler:innen drei Typen ausmachen: Die Inszenierungen von Figu-
renstimmen durch Pablo und Elmar (die punktuell von weiteren Kindern imitie-
rend wiederholt werden) wurden weiter oben bereits erwahnt. Damit verbunden
sind die ausgepragten Wiederholungen, die Elmar zur Intensivierung einsetzt:

ELMAR (Paulina inszenierend): «Komm raus! Komm raus! Komm raus! Komm raus!

Komm raus!» (Felix inszenierend): «Komm, Pauline! Paulini, Paulini, komm, komm!»

Als drittes Gestaltungsmittel variieren Pablo und Elmar die Schneemann-Ge-
schichte, indem sie das Geschehen aus ihrer Perspektive lustvoll iiberzeichnen:
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PABLO: Sie haben die Kleider weggeworfen einfach (er inszeniert gestisch, wie Pauli-
ne und Felix ihre Kleider auf den Boden werfen).
ELMAR (die Bewunderung der Leute fiir den schénen Schneemann mit seinen Wor-

ten inszenierend): Voll der Hammer, Mann!

Mit diesen Mitteln animieren, intensivieren und profilieren diese beiden Schii-
ler die Nacherzéhlung. Weitere Gestaltungsmittel von Erzéhlungen (wie Mar-
kierungen von Schliisselmomenten im Plot, Modulierungen von Aussagen oder
Zusammenarbeitssignale an die Zuhérenden wie «ja» oder «also») sind in dieser
Sequenz nicht zu beobachten. Das diirfte auch damit zusammenhéngen, dass der
didaktische Charakter des Settings {iberwiegt und die Schiiler:innen primir die
Erwartungen der Lehrerin bedienen, wihrend sie erst in zweiter Linie fiir Li-
rie erzdhlen. In der nachfolgenden, hier nicht mehr analysierten Vorlesesequenz
setzt die Lehrerin jedenfalls ein breites Repertoire an Gestaltungsmitteln ein und
fesselt die Klasse nochmals fiir langere Zeit mit der Geschichte.

8.5 Unterstiitzungsleistungen der Lehrperson®

In den vorhergehenden Abschnitten 8.3 und 8.4 wurde das Handeln der Lehre-
rin bereits aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet. In diesem Abschnitt liegt
der Fokus nun auf den interaktiven Unterstiitzungsleistungen der Lehrerin beim
Nacherzihlen der Geschichte «Der gute Schneemann». Was tut sie alles, um diese
gemeinsame miindliche Textproduktion zu initiieren und aufrechtzuerhalten? In
Anlehnung an Kapitel 7 werden drei Formen der Unterstiitzung untersucht: das
Schaffen von Gelegenheiten fiir miindliche Textproduktionen, die Rahmung und
Steuerung sowie die interaktive Unterstiitzung Zug um Zug.

Schaffung von Gelegenheiten fiir miindliche Textproduktionen

Die Nacherzédhlung ist in dieser Sequenz ein Punkt des Unterrichtsprogramms,
welcher im Klassenkreis unter der Leitung der Lehrerin mit allen anwesenden
Schiiler:innen realisiert wird. Im Unterschied zu den in Kapitel 7 besprochenen
Sequenzen Tischtheater mit Rabe Socke und Feuer machen wird die Gelegenheit
fiir dieses Gesprach von der Lehrerin planvoll hergestellt. Bedingungen wie die
Anwesenheit einer zweiten Lehrperson oder die Selbstandigkeit der Schiiler:in-
nen sind hier nicht notwendig: Es sind alle anwesenden Kinder beteiligt, und
das Gesprach wird von der Lehrerin angeleitet. Sie nutzt aber den Umstand, dass
Lirie drei Tage krank war und den Anfang der Geschichte noch nicht kennt, um
das Nacherzihlen nicht nur didaktisch (als Lehr-Lernarrangement), sondern

8 Vgl. Kapitel 7.
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zusitzlich kommunikativ (zum Abbau eines Wissensunterschieds; Ehlich/Reh-
bein 1979) zu motivieren.

Rahmung und Steuerung

Die Rahmung der Sequenz erfolgt einerseits durch ihre Position in Bezug zu den
anderen kommunikativen Formen dieses Vormittags (s. Abbildung 1): Das Nach-
erzdhlen steht am Anfang der Lektion zum «Guten Schneemann», die innerhalb
der ersten Kreisformation auf die Serie der stirker vorstrukturierten Formen
folgt. Gerahmt wird es implizit durch die vorhergehenden und nachfolgenden
Formen (Silbenklatschen bzw. Vorlesen). Explizit rahmt die Lehrerin diese Se-
quenz mit folgenden Worten:

LP: Mogt ihr noch zuhoren? (Verschiedene Schiiler:innen bestdtigen das.) Seid ihr
sicher? Also!

(...)

LP: Gut. (Sie dreht das Buch um, so dass nicht mehr die Klasse, sondern sie selbst die
Buchseite sehen kann). Ich mochte namlich gerade weitererzahlen.

Damit ist das Nacherzahlen sowohl implizit als auch explizit als Einheit im Strom
des kommunikativen Geschehens erkennbar. Von der Lehrerin relevant gesetzt
wird es zundchst durch seine Auswahl als Programmpunkt des Unterrichts. Spa-
ter bestdtigt die Lehrerin die Relevanz des Nacherzihlens wiederholt, indem sie
diese Form vor intervenierenden Einfliissen schiitzt und bis zum Abschluss wei-
terverfolgt. Die Beteiligungsrollen klart sie zu Beginn der Sequenz mit der bereits
zitierten Einfiihrung:

LP (zu Lirie): Lirie! Du warst ja krank am Montag, Dienstag und Mittwoch. Und des-
wegen konntest du ndmlich die Geschichte gar nicht héren vom Schneemann. (...)
(zur Klasse:) Was ist in der Geschichte passiert?

Damit sind die Rollen fiir alle Beteiligten geklért: Lirie versteht sich als Zuhore-
rin, sie bringt sich nur noch einmal ein, um eine bruchstiickhafte Aussage von
Mehar unterstiitzend zu reformulieren:

LIRIE: Sie haben ihre Kleider nicht schon hingelegt, wollte er (zeigt auf Mehar) sagen.

Die iibrigen Schiiler:innen beteiligen sich (mit Ausnahme von Nils) produktiv
an der gemeinsamen Nacherzihlung, sie erfiillen als Klasse den gesetzten glo-
balen Zugzwang (Hausendorf/Quasthoft 1996), wihrend die Lehrerin die kol-
lektive Textproduktion moderierend unterstiitzt (und damit ihre Fiihrungsrol-
le beim Nacherzdhlen suspendiert). In den intervenierenden Handlungen der
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Schiiler:innen zeigen sich dagegen klar abweichende Rollenverstindnisse, ab-
lesbar u.a. am initiativen Handeln von Lirie (in Episode 14) oder an der star-
ken Steuerung durch die Lehrerin beim Durchsetzen der Gesprachsregeln (in
den Episoden 2, 3, 4, 9, 11, 15, 16, 17).

Interaktive Unterstiitzung Zug um Zug

Wie unterstiitzt die Lehrperson die Klasse und die einzelnen Schiiler:innen Zug
um Zug bei der Produktion der Nacherzihlung? In dieser Sequenz lassen sich
verschiedene Typen solcher Unterstiitzungshandlungen (Hausendorf/Quast-
hoff 1996) ausmachen:

Erstens handelt die Lehrerin adaptiv, angepasst auf das Handeln der
Schiiler:innen reagierend: Sie stirkt einzelne Kinder schon vorgéngig als primére
Sprecher:innen (Beispiel a), lobt Kinder fiir ihre Beitrige (b), wiederholt die Aus-
sagen einzelner Schiiler:innen bestitigend (c) und bereinigt Beitrage von Kin-
dern bei Bedarf, damit sie von allen Schiiler:innen verstanden und mitvollzogen
werden konnen (d):

a) LP: Mehar, du kannst aber sehr gut die Hand hochstrecken!

b) LP: Sehr gut, Pablo.

¢) ELIAS: Sie haben sich angezogen. LP: Sie haben sich angezogen.
d) PABLO: Sie geschreit hat. LP: Sie hat geschrien.

Zweitens unterstiitzt die Lehrerin mit anregenden Impulsen: Sie stellt Fragen, die
ein einzelnes Kind zum Weiterspinnen seiner Aussage (a) oder die Klasse zur
Fortsetzung der Nacherzahlung (b) bringen. Gelegentlich formuliert sie eine Fra-
ge auch so, dass sie dem Kind bereits eine Antwort suggeriert (c), oder sie bringt
ihre Zweifel an einer Aussage nonverbal zum Ausdruck (d), was die Schiiler:in-
nen zu lustvoller Uberzeugungsarbeit bewegt:

a) MEHAR: Dann ist auch Felix aufgestanden. LP: Und warum ist Felix erwacht?
b) LP: Und dann? Was haben die zwei gemacht?
¢) LP: Was haben sie gesagt? «Bah, der Schneemann ist gar nicht schon?»

d) LP (macht grosse Augen und sagt dann): Das glaube ich nicht.

Drittens arbeitet die Lehrerin mit Modellformulierungen, indem sie Beitrdge der
Schiiler:innen aufgreift und formal bereinigt wiederholt:

ELMAR: Draussen einen Schneemann machen. LP: Sie haben draussen einen Schnee-
mann gebaut.

MEHAR: Noch ein Hut. LP: Er hat einen Hut bekommen.

PABLO: Haare. LP: Er hat Haare bekommen.

183



NOE: Und dann noch einen Mund. LP: Einen Mund hat er auch noch.
BORA: Sind Leute gekommen. LP: Sind die Leute vorbeigekommen.

Metakommunikative Thematisierungen des Nacherzihlens (wie sie fiir das Tisch-
theater mit Rabe Socke in Kapitel 7 gefunden wurden) kommen in dieser Sequenz
dagegen nicht vor.

8.6 Integration

Nachdem das Konzept der kommunikativen Form in den bisherigen Abschnitten
dieses Kapitels anhand von vier Aspekten nochmals analytisch beleuchtet wurde,
soll es im letzten Abschnitt in gebiindelter Form dargestellt werden. Dazu werden
die Essenzen jedes Abschnitts zusammengefasst und integriert.

Nach der Beschreibung der ausgewiéhlten Sequenz in Abschnitt 8.1 nahm die
Analyse mit der Kreisformation (8.2) und der Multimodalitiit (8.3) das Etablieren
und Aufrechterhalten von Handlungsraumen unter materiellen Gesichtspunkten
in den Blick (Embodiment; s. Goodwin 2000, Streeck/Goodwin/LeBaron 2011),
indem die interaktionale Bedeutsamkeit und das Zusammenspiel raumlicher und
(leib-)korperlicher Aspekte untersucht wurden: In Interaktion miteinander fo-
kussieren die Handelnden einen gemeinsamen Gegenstand (joint attention, To-
masello 1999). Entsprechend werden (schulische) Aussen- und Innenrdume auf
bildungsbezogene kommunikative Ziele hin fiir Unterricht bereitgestellt, mit Mo-
biliar eingerichtet und mit Objekten bestiickt. Handelnde in diesen Rdumen sind
Erwachsene und Kinder in ihren je eigenen institutionellen Rollen als Lehrperson
bzw. als Schiiler:innen, die sich unweigerlich positionieren: im Raum, zu Objekten
und zueinander (8.2). Dabei kommunizieren sie mit und durch ihre Leibkorper,
indem sie orchestral sensorische Reize produzieren und wahrnehmen (8.3). Aus-
schlaggebend fiir kommunikative Formen sind die dadurch fortlaufend geschafte-
nen leibkorperlich-raumlichen Konstellationen (Goffman 1963, 1981), innerhalb
und anhand derer Handlungsraume auch physisch etabliert und kommunikativ
ko-konstruiert werden (vgl. Kendon 1990, 2010). Der Stuhlkreis mit seiner ma-
teriellen Ausstattung - hier das Vorlesebuch sowie das Tischtheater - und die von
der Lehrerin gewdhlte Formation sowie die (leib-)korperliche Multimodalitit fun-
gieren gemeinsam als Zeichen der Lesbarkeit (Hausendorf 2015, Putzier 2012) fiir
den Handlungsvollzug. Die sich daraus ergebenden kommunikativen Ressourcen
dienen orchestral dem Ausweisen der interaktiven Ziele sowie der Orientierung fiir
das (erwartete) Handeln. Dabei variiert und kombiniert die Lehrerin multimodal
die eingesetzten Kommunikationsmodi, indem sie beispielsweise verbal-akustisch
das Nacherzihlen moderiert und gleichzeitig nonverbal-visuell schulische Ge-
sprachsregeln durchsetzt. Auf diese Weise navigiert sie laufend zwischen gemeinsa-
mer Nacherzihlung und Einiibung schulischer Handlungsweisen.
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Die weiteren Abschnitte befassten sich mit dem Ko-Konstruieren miindlicher
Texte (8.4) sowie mit Unterstiitzungsleistungen der Lehrpersonen (8.5) beim Vollzug
solcher Textproduktionen: Kiindigt eine Lehrerin eine kommunikative Form an,
sind die Schiiler:innen aufgrund ihrer Musterhaftigkeit handlungsféhig, auch wenn
einzelne Elemente darin variiert werden und sich jede Interaktion neu vollzieht.
Die Musterhaftigkeit macht sie fiir sozialisierte Schiiler:innen ausreichend lesbar,
um fiir sie handlungsleitend zu sein. Situiert wird das kommunikative Vorhaben als
Nacherzahlen, womit verschiedene Handlungsrollen etabliert werden: Die Klasse
fungiert als kollektive Produzentin, Lirie als Rezipientin, die Lehrerin als Modera-
torin. Dabei navigiert sie adaptiv zwischen dem Nacherzihlen distanter Inhalte
und dem Handeln im Hier und Jetzt. Jeweils durch die Lehrerin initiiert, produ-
zieren die Schiiler:innen erzdhlende, benennende und berichtende Handlungen in
der Nacherzdhlung. Dabei zeigen sich fiir das Erzahlen typische Muster erstens im
fast durchgingigen Gebrauch der Vergangenheitsformen durch die Lehrerin und
die Schiiler:innen. Zweitens bearbeiten die Schiiler:innen den Erzéhljob der Figu-
reneinfiithrung, der von der Lehrerin gar nicht eingefordert (und auch nicht selbst
bearbeitet) wurde. Drittens realisieren einzelne Schiiler:innen verschiedene Ge-
staltungsmittel des Erzahlens (Animation, Intensivierung, Profilierung) (8.4). Die
Lehrerin unterstiitzt sie bei der Produktion der Nacherzidhlung adaptiv (u.a. durch
Anerkennung, Wiederholung und Bereinigung von Kinderbeitrdgen), mit anre-
genden Impulsen (u. a. weiterfithrende Fragen, Suggestivfragen und Ausdruck von
Zweifel) und durch das modellierende Reformulieren von Kinderbeitragen. Insge-
samt ist die Unterstiitzung der Lehrerin in dieser Sequenz auf die Klasse als primére
Sprecherin und damit einhergehend auf eine solistische Textproduktion fokussiert.
Das Spinnen von ldngeren Gesprichsfiden durch einzelne Schiiler:innen steht hier
nicht im Zentrum. Entsprechend lasst sich auch keine solistische Produktions-
weise flir einzelne Schiiler:innen feststellen, sehr wohl aber fiir die ganze Klasse,
die in dieser Rolle vielstimmig den erwarteten miindlichen Text produziert. Zur
Orchestrierung dieser kollektiven Textproduktion ist viel Moderationsarbeit der
Lehrerin notwendig. Dafiir sind die einzelnen Schiiler:innen in die Gemeinschaft
eingebettet und mit jhren Beitrdgen weniger exponiert, als wenn sie — wie etwa in
der Sequenz Hinsel und Gretel (vgl. Kapitel 4 und 6) - allein oder zu zweit auf der
Bithne stehen wiirden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Durch das Etablieren von kommu-
nikativen Formen mit damit einhergehenden leibkérperlich-raumlichen sowie
objektbezogenen Konstellationen etablieren Lehrpersonen im Kindergarten
Handlungsrdume, die beziiglich einer Vielzahl von Elementen ein (Wieder-)
Erkennen ermoglichen, so dass sie auch mit dem Hinzuziehen neuartiger Ele-
mente fiir die Schiiler:innen ausreichend lesbar und damit behandelbar sind.
Kommunikative Formen schaffen damit einen sensorisch wahrnehmbaren und
interaktiv bearbeitbaren Rahmen, der mit Regeln einhergeht (etwa still zuhoren
und eigene Gesprachsbeitrdge durch Aufstrecken anmelden). Der Vollzug einer
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kommunikativen Form ist damit immer auch an die forme scolaire (Thévenaz-
Christen 2005, vgl. auch Kapitel 2) gebunden. Unabhingig vom gemeinsamen
kommunikativen Ziel wird im Unterricht erwartet, dass schulische Gesprachs-
regeln im Vollzug eingehalten werden. Davon abweichendes Handeln wird ini-
tiiert durch die Lehrperson kommunikativ bearbeitet, wobei es unterschiedlich
multimodal realisiert wird und den Vollzug des Nacherzédhlens unterschiedlich
stark unterbricht. Das Schiitzen der kommunikativen Form, das Anleiten der
Interaktion sowie das Unterstiitzen von einzelnen Ziigen basieren auf denselben
kommunikativen Ressourcen, werden aber durch die Rahmung und Musterhaf-
tigkeit les- und bearbeitbar fiir die Schiiler:innen. Indem die lehrpersonensei-
tigen Steuerungen also fiir alle Beteiligten verortbar sind (Verstoss gegen eine
Regel, Geben einer richtigen oder unstimmigen Antwort), bieten kommunikati-
ve Formen sowohl fiir die Lehrperson als auch fiir die Schiiler:innen eine Unter-
stiitzung, um sich dem gemeinsamen Vorhaben, hier dem gemeinsamen Nach-
erzahlen einer Bilderbuchgeschichte, zu widmen und sich auf die kleinschrittig
realisierten Anleitungen sowie Unterstiitzungen zu fokussieren.
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9. Kommunikative Formen im
Kindergarten — eine Skizze

Dieter Isler und Esther Wiesner

Kommunikative Formen spielen im Deutschschweizer Kindergarten eine zent-
rale Rolle: Sie strukturieren Raum und Zeit, geben den Akteur:innen Orientie-
rung und ermdglichen ihnen koordiniertes Handeln. Sie bilden gleichsam die
Essenz der schulischen Sozialisation: Nur wenn Schiiler:innen und Lehrpersonen
mit den kommunikativen Formen der Schule vertraut sind, konnen sie sich ge-
meinsam (in geteilter Aufmerksamkeit) mit den Unterrichtsgegenstinden aus-
einandersetzen. Als Schuleingangsstufe bildet der Kindergarten in der Deutsch-
schweiz den ersten und deshalb wichtigsten Raum der schulischen Sozialisation.
Alle Kinder mit den kommunikativen Formen des schulischen Feldes vertraut zu
machen, ist damit die grundlegende Aufgaben dieser Bildungsstufe.

In diesem Buch wurde das Konzept der kommunikativen Formen zunéchst
an einem Beispiel veranschaulicht (Kapitel 1) und danach theoretisch verortet (2
und 3). Anschliessend wurden anhand von Videodaten vier unterschiedliche As-
pekte kommunikativer Formen empirisch herausgearbeitet (4 bis 7) und in einer
weiteren Videoanalyse wieder zusammengefiihrt (8). Im Schlusskapitel (9) wer-
den Uberlegungen zu den Funktionen kommunikativer Formen im Kindergar-
tenalltag (Abschnitt 9.1), zu ihrem Erwerb (9.2) und zu ihrer Vermittlung (9.3)
auf einer konzeptionellen Ebene dargestellt und diskutiert. Das Kapitel schliesst
mit Perspektiven fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen und fiir die For-
schung (9.4).

9.1 Funktionen kommunikativer Formen

Kommunikative Formen als Bausteine des Kindergartenalltags

Der Kindergartenalltag ist ein komplexes soziales Geschehen. In den untersuch-
ten Fallen verbringen eine oder zwei Klassenlehrpersonen mit 13 bis 21 Kindern
pro Klasse wochentlich fiinf Vormittage und zwei bis drei Nachmittage gemein-
sam am selben Ort (im Klassenzimmer, auf dem Pausenplatz, in der Turnhal-
le oder unterwegs). Die zeitlich umfangreiche Ko-Présenz so vieler Akteur:in-
nen erfordert Koordination. Kommunikative Formen erfiillen diese Aufgabe:
Als wahrnehmbar abgegrenzte Handlungseinheiten schaffen sie Ordnung im
Strom des sozialen Handelns (Knoblauch 2017). Abbildung 1 veranschaulicht die
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Abfolge und Verschachtelung kommunikativer Formen am Beispiel eines Vor-
mittags in Kindergarten 5:

Abbildung 1: Kommunikative Formen eines Vormittags in Kindergarten 5. Durchgangige
Linien = von der Lehrperson angeleitete Formen im Kreis. Gestrichelte Linien =
offenere Formen. 1-7 = Binnenformen des Morgenkreises.
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Dabei kénnen kommunikative Formen unterschiedlich stark verfestigt bzw. insti-
tutionalisiert sein. So ist etwa das Bestimmen von Wochentag, Datum und Wetter
mit der Kalenderuhr (vgl. Kapitel 5) ein musterhaftes, sich mehrmals wochentlich
wiederholendes Ritual des Morgenkreises, welches nicht nur als kommunikative
Form, sondern bereits als eine institutionalisierte Gattung (Knoblauch 2017) des
Kindergartens verstanden werden kann. Dagegen bildet das gemeinsame Spiel von
Lehrerin und Schiiler (vgl. die Sequenz Tischtheater mit Rabe Socke in Kapitel 7)
eine kommunikative Form, die hinsichtlich ihrer interaktiven und inhaltlichen
Ausgestaltung offen und von den Akteur:innen weitgehend neu zu gestalten ist.

Kommunikative Formen als Erwerbskontexte sprachlicher Fahigkeiten

Kommunikative Formen bilden komplexe Einheiten des gemeinsamen Handelns
im Kindergarten, die analytisch unter verschiedenen Aspekten beleuchtet wer-
den kénnen. Dazu gehéren die vier Aspekte, die in diesem Buch herausgearbeitet
wurden: Schulische Interaktion und Raum (Kapitel 4), Multimodalitét (5), miind-
liche Texte (6) und Unterstiitzungsleistungen der Lehrpersonen (7). Da das Pro-
jekt «Prozesse der Sprachférderung im Kindergarten» ProSpiK sprachdidaktisch
ausgerichtet war, steht das Sprachliche in unseren Analysen oft im Fokus. Kom-
munikative Formen sind aber stets als Einheiten zu verstehen, die unter Beizug
samtlicher fiir die Sinn-Konstruktion verfiigbarer Ressourcen vollzogen werden.
Verbalsprachliche Aspekte sind immer eingebettet in das Orchester aller sinn-
stiftenden Mittel der Kommunikation, seien es Affordanzen der Situation und
der Objekte (Gibson 1977) oder die Akteur:innen mit all ihren Ausdrucksmitteln
(Kress 2010). Das Gelingen der multimodalen Kommunikation - verstanden als
Herstellung, Aufrechterhaltung und Abschluss geteilter Aufmerksamkeit - bil-
det damit die Voraussetzung und den Kontext fiir das Erkennen, Ausprobieren
und Verfeinern sprachlicher Ausdrucksmittel. Die Kinder miissen nicht Deutsch

189



lernen, um kommunizieren zu konnen. Sie brauchen eine engagierte, verbind-
liche und unterstiitzende Kommunikation, um dabei (auch) Deutsch zu lernen.

9.2 Erwerb kommunikativer Formen

Kommunikative Formen als Essenz der forme scolaire

Kommunikative Formen sind untrennbar mit ihrem Umfeld verwoben. Der
Deutschschweizer Kindergarten ist als Schuleingangsstufe der Ort der ersten schuli-
schen Sozialisation. Hier werden die Kinder zunehmend mit der forme scolaire ver-
traut (Thévenaz-Christen 2005). Diese schulische Form unterscheidet sich auf vielen
Ebenen von den vorschulischen Erfahrungen der Kinder. Dazu gehoren die Organi-
sation von Raum und Zeit (Klassenraume, Stundenpléne), neue Rollenbeziehungen
(zum Klassenkollektiv, zur Lehrperson als professioneller Bezugsperson), verordne-
tes Lernen (Lehrpléne, Lehrmittel, Aufgaben) oder der vermittelte Weltbezug (dis-
tante und/oder abstrakte Lerngegenstdnde, die zumeist bildungssprachlich repré-
sentiert werden). Kommunikative Formen ermdéglichen das Kommunizieren und
damit auch das Lernen im Feld des Kindergartens. Deshalb ist es fiir die Nutzung
schulischer Bildungsangebote (Vieluf et al. 2020) grundlegend, mit diesen Formen
vertraut zu sein. Entsprechend steht in den ersten Monaten nach dem Eintritt in den
Kindergarten die Einfithrung und Etablierung solcher Formen im Fokus: Was ist
beim Ankommen in der Garderobe zu tun? Wie ist das Freispiel bzw. die Eigenzeit
organisiert? Welche Regeln sind im Stuhlkreis einzuhalten? Wie lauft das gemein-
same Zniini ab? Wie kénnen Konflikte gelost werden? Diese Formen sollten nicht
nur besprochen und eingeiibt, sondern zur Unterstiitzung des Erwerbs auch durch
Objekte, Symbole, Bilder, Beschriftungen oder Ordnungsschemata objektiviert wer-
den. Es geht darum, das «Wie» des gemeinsamen Handelns im Kindergarten zu er-
kennen, zu verstehen und als kommunikatives Wissen zu nutzen.

Vertrautheit mit kommunikativen Formen des Kindergartens

Kinder brauchen einen sicheren Platz in der Klassengemeinschaft: Sie miissen sich
als Individuen grundsitzlich gesehen, respektiert, unterstiitzt und zugehérig fiih-
len, um sich auf das Geschehen im Klassenzimmer einzulassen (Kiinzli et al. 2010).
Dariiber hinaus brauchen sie ein Grundverstindnis dieses Geschehens: Was tun wir
hier gemeinsam? Welche Rolle und Beteiligungsmoglichkeiten habe ich? Auf welche
Zeichen und Regeln muss ich achten? Wie wird es weitergehen? Die Erfahrung des
sozialen Zugehorens und das Wissen um die kommunikativen Formen sehen wir als
Voraussetzungen, die gegeben sein miissen, damit sich Kinder in geteilter Aufmerk-
samkeit auf Unterrichtsgegenstinde und andere Akteur:innen einlassen und dabei
lernen konnen. Je vertrauter die Kinder mit den kommunikativen Formen sind, desto
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eigenstandiger kénnen sie in der Klassengemeinschaft handeln (Kiinzli/Isler 2018):
Zunichst sind sie einfach nur dabei und schauen dem Geschehen zu. Spiter betei-
ligen sie sich auf Aufruf und mit Unterstiitzung oder melden sich von sich aus. Mit
wachsender Vertrautheit beginnen sie, Initiativen zu ergreifen oder Muster zu variie-
ren. Sie erledigen Aufgaben ganz allein oder leiten sogar andere Schiiler:innen dabei
an. Die Lehrperson kann ihre Unterstiitzung parallel dazu immer weiter reduzieren.
Abbildung 2 veranschaulicht dieses Zusammenspiel von zunehmender Handlungs-
fahigkeit und abnehmendem Unterstiitzungsbedarf:

Abbildung 2: Von der Unvertrautheit zur Vertrautheit mit kommunikativen Formen
des Kindergartens bei zunehmender Handlungsfahigkeit und abnehmendem
Unterstltzungsbedarf (aus Kunzli/Isler 2018: 43)

Unvertrautheit Vertrautheit

Lehrer:in

Lernbarkeit kommunikativer Formen

Das Wissen um kommunikative Formen wird im Kindergarten allerdings kaum ge-
zielt vermittelt. Zwar lernen Kindergarten-Lehrpersonen in ihrer Ausbildung, be-
stimmte Elemente des Kindergartentages wie den Morgenkreis, das Freispiel bzw.
die Eigenzeit, das Zniini oder das Vorlesen von Geschichten zu ritualisieren und zu
symbolisieren (vgl. Kapitel 5). Das Bewusstsein dafiir, dass kommunikative Formen
funktionsgerecht gebaut, lesbar und konsistent vollzogen, durch Objekte, Visuali-
sierungen und ggf. auch explizit verbalsprachlich objektiviert werden miissen, wird
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unseres Wissens jedoch noch zu wenig und v. a. nicht systematisch aufgebaut. Dieses
Bewusstsein ist aber notwendig, um das Wissen um kommunikative Formen allen
Kindern zuginglich zu machen und ihre Vertrautheit und Handlungsfihigkeit im
Kindergartenalltag zu stirken. Da sich die vorschulischen Bildungserfahrungen der
Schiiler:innen je nach familialer Herkunft stark unterscheiden (Heath 1983, Hel-
ler 2012), sind einzelne Kinder auf die Erlernbarkeit der im Kindergarten giiltigen
kommunikativen Formen besonders angewiesen, was im Sinne einer rationalen
Padagogik (Bourdieu/Passeron 1971) eine bewusste Ausgestaltung dieser Formen
und eine zugeschnittene Unterstiitzung der Schiiler:innen durch die Lehrpersonen
erfordert (s. unten, Abschnitt 9.3). Das Wissen um die kommunikativen Formen
des Kindergartens darf nicht als schweigendes Wissen (Polanyi 1966) vorausgesetzt,
sondern muss bei Bedarf auch explizit vermittelt werden.

Vom Gegenstand zur Ressource

Aus diesen Griinden kann es im Kindergarten notwendig sein, kommunikative
Formen zum Gegenstand zu machen. Die ersten Wochen und Monate nach dem
Eintritt in den Kindergarten dienen prominent dazu, das «Wie» des gemeinsa-
men Tuns im Kindergartenalltag zu vermitteln und einzuiiben. Dabei werden
die Akteur:innen zu einer «community of practice» (Hymes 1974 [1989]), de-
ren kommunikative Formen im giinstigen Fall zunehmend geklart sind und al-
len Schiiler:innen zunehmende Handlungsfihigkeit erméglichen. Die Sequenz
Wochenendaktivititen (s. Kapitel 5) zeigt beispielhaft, wie Aspekte einer kommu-
nikativen Form objektiviert und damit fiir alle Schiiler:innen verstindlich und
lernbar gemacht werden konnen. Erst im Rahmen von geklarten kommunika-
tiven Formen ist es moglich, Unterrichtsgegenstinde unter den gegebenen Be-
dingungen (z. B. in Kreisformationen wie beim Vogelquiz aus Kapitel 4 oder in
Zweierformationen wie beim Tischtheater mit Rabe Socke aus Kapitel 7) in geteil-
ter Aufmerksamkeit zu bearbeiten. Kommunikative Formen sind also zunachst
selbst Gegenstdnde und spéter Ressourcen des Lernens im Kindergarten. Abbil-
dung 3 veranschaulicht diese Funktionsentwicklung:

Abbildung 3: Funktionsentwicklung kommunikativer Formen vom unvertrauten,
expliziten Gegenstand zur vertrauten, impliziten Ressource des Lernens
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Dabei ist diese Entwicklung keinesfalls als distinkter und einmaliger Schritt zu
verstehen: Es kann sinnvoll sein, kommunikative Formen wiederholt und zuge-
schnitten (sowohl auf die Klasse als auch auf einzelne Schiiler:innen) zum expli-
ziten Gegenstand zu machen, um ihre Aneignung und Routinisierung und damit
ihr implizites Funktionieren zu stirken. Zudem koénnen ganz unterschiedliche
Massstidbe und Eigenschaften kommunikativer Formen zum Unterrichtsgegen-
stand werden, z.B. der Ablauf des gesamten Kindergartenvormittags (s. Abbil-
dung 1), Partizipationsmoglichkeiten in verschiedenen Formen (s. Abbildung 2),
Handlungsrdaume bzw. spaces (z.B. in der Meisterlektion, s.Kapitel 4) oder Text-
strukturen und sprachliche Mittel von Erlebnisberichten (z.B. beim Laternen-
kleistern, s. Kapitel 6).

9.3 Vermittlung kommunikativer Formen

Was konnen Lehrpersonen tun, um alle Schiiler:innen beim Hineinwachsen in
die community of practice des Kindergartens und beim Vertrautwerden mit des-
sen kommunikativen Formen zu starken? Die folgenden vier Ansétze konnten zu
einer rationalen Didaktik der kommunikativen Formen beitragen:

1. Lehrpersonen sind sich bewusst, welche kommunikativen Formen in ihrem
Alltag im Kindergarten eine zentrale Rolle spielen. Sie leisten Designarbeit im
Sinn von Kress (2010) bzw. konzipieren diese Formen im Sinn einer didaktischen
Designarbeit (s. Kapitel 5) funktionsgerecht (z.B. indem leibkérperliche Forma-
tionen im Raum sowie materielle Objektivationen mit Blick auf die kommuni-
kative Aufgabe durchdacht gewahlt und zusammengestellt werden; s. Kapitel 4
und 5), vollziehen sie konsistent und lesbar (auch multimodal, s. Kapitel 5) und
erkennen und nutzen Moglichkeiten fiir Partizipation (s. Kapitel 4) sowie miind-
liche Textproduktionen (s. Kapitel 6).

2. Lehrpersonen lesen die Beteiligungsformen der Kinder unter der Perspek-
tive von Unvertrautheit bzw. Vertrautheit mit den (in der Kindergarten-Com-
munity) giiltigen kommunikativen Formen. Sie unterscheiden und anerkennen
alle Beteiligungsrollen — vom stillen Dabeisein bis zum Modellieren (s. Abbil-
dung 2) - und stirken alle Schiiler:innen im Vollzug dabei, ihre Handlungsféhig-
keiten stetig zu erweitern (s. Kapitel 7).

3. Lehrpersonen machen kommunikative Formen bei Bedarf - zu Beginn des
Kindergartenjahres systematisch, spiter situativ zugeschnitten — zum Gegenstand
der geteilten Aufmerksambkeit. Sie objektivieren kommunikative Formen oder
ihre Eigenschaften durch Objekte, Visualisierungen und explizite verbalsprach-
liche Thematisierung.

4. Lehrpersonen reflektieren ihr eigenes Handeln in der Interaktion. Sie «le-
sen» das gemeinsame Handeln Zug um Zug und schneiden ihr eigenes Han-
deln fortwihrend auf den Verlauf der Interaktion zu. Sie lassen sich in ihrem
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padagogischen Handeln nicht ausschliesslich von ihren didaktischen Intentionen
oder ihrem Wissen tiber die Entwicklung der Kinder leiten, sondern versuchen,
das Handeln der Schiiler:innen in der Interaktion zu verstehen und sie in ihren
Handlungsféhigkeiten zu starken.

9.4 Ausblicke

Perspektiven fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Kommunikative Formen des Kindergartens, ihr Erwerb und ihre Vermittlung
stehen bisher nicht im Fokus der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.
Wir sehen gute Griinde dafiir, die Professionalisierung durch einen solchen An-
satz weiterzuentwickeln:

Erstens ist die Vertrautheit mit kommunikativen Formen ein Bildungsziel,
welches das schulformige Lernen in simtlichen Bildungsbereichen (Sprache, Ma-
thematik, Naturwissenschaften, Musik, Sport etc.) unterstiitzt und in sdmtlichen
Situationen des Kindergartenalltags verfolgt werden kann. Es ist nicht notwendig,
die bewéhrte Bildungskultur des Kindergartens in Frage zu stellen und umzubau-
en. Vielmehr geht es darum, die Lehrpersonen fiir die Bedeutung kommunikativer
Formen zu sensibilisieren und sie in ihren Fihigkeiten zu stirken, padagogische
Interaktionen zu beobachten, zu verstehen und ihr eigenes Handeln zu reflektieren.

Zweitens verbindet dieser Ansatz die praktischen Aufgaben des Lehrberufs
mit einem komplexen Verstindnis des Unterrichtsgeschehens. Kommunikative
Formen sind konkrete, an der Oberflache erkennbare Bausteine des Unterrichts,
die bei der Unterrichtsplanung eine zentrale Rolle spielen: Lehrpersonen ent-
scheiden beim Planen im Wesentlichen, welche kleineren und grdsseren Formen
sie im zeitlichen Verlauf eines Vormittags in welcher Folge einsetzen mochten
(s. Abbildung 1). Gleichzeitig sind kommunikative Formen - wie in diesem Buch
gezeigt wurde — von enormer Komplexitit. Beim Vollzug dieser Formen - unter
dem stindigen Handlungsdruck des Unterrichts — konnen Lehrpersonen im
Wissen um diese Komplexitit darauf vertrauen, dass die Relevanzen fiir ihr Han-
deln laufend interaktiv angezeigt werden. Der Fokus auf das Lesen und Unter-
stiitzen der laufenden Interaktion entlastet Lehrpersonen vom unrealistischen
Anspruch, standig alle méglichen Unterrichtsmerkmale zu kontrollieren. Damit
leistet der Ansatz womdglich einen wesentlichen Beitrag zur Uberwindung des
Theorie-Praxis-Grabens und zur Integration des in der aktuellen Lehrer:innen-
bildung enorm fragmentierten beruflichen Wissens.

Drittens ist heute belegt, dass sich das erwerbsunterstiitzende Lehrperso-
nenhandeln in Alltagsgesprachen des Kindergartens durch eine videobasierte
Weiterbildung wirksam verbessern ldsst und von den Teilnehmer:innen positiv
eingeschitzt wird (Isler/Hefti/Schonberger/Sticca 2023). Fiir eine verbindliche
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Auseinandersetzung mit kommunikativen Formen und ihrem Vollzug sind Vi-
deoaufnahmen unverzichtbar, denn soziales Handeln im Unterricht ist so kom-
plex (situiert, sequenziell, multimodal und ko-konstruiert), dass es weitgehend
routinisiert vollzogen werden muss und der bewussten Beobachtung und Refle-
xion nur sehr begrenzt zuginglich ist. Erst die technischen Moglichkeiten von
Videodaten (wie anhalten, wiederholen, verlangsamen oder ausblenden von
Bild oder Ton) erlauben es, das komplexe Zusammenspiel aller Aspekte und Ak-
teur:innen verbindlich (datenverankert und intersubjektiv nachvollziehbar) zu
beobachten und zu verstehen. Bei der gemeinsamen Analyse von fremden und
eigenen Videoaufnahmen konnen Lehrpersonen fiir kommunikative Formen
und ihren Vollzug sensibilisiert werden und ihr eigenes Handeln in Interaktio-
nen weiterentwickeln.

Mit einer Didaktik der kommunikativen Formen besteht damit ein vielver-
sprechender Ansatz zur Professionalisierung der Lehrpersonen und zur Verbes-
serung der Bildungschancen aller Kinder beim Eintritt in das Schulsystem.

Perspektiven fiir die Forschung

Im Hinblick auf eine horizontal und vertikal kohérente schulische Bildung im
Allgemeinen und eine durchgingige Sprachbildung im Besonderen lassen sich
zwei Pisten zur weiteren Erforschung kommunikativer Formen im Unterricht
skizzieren: a) die Untersuchung generischer und gegenstandsspezifischer Aus-
pragungen kommunikativer Formen im Kindergarten und b) die Untersuchung
des kommunikativen Alltags in der 1. und 2. Klasse der Primarschule (der an den
Kindergarten anschliessenden Stufe des Bildungssystems).

Interessieren wiirde zudem die vertiefende Untersuchung der durch unsere
Analysen empirisch motivierten und in diesem Schlusskapitel fiir die Argumen-
tation herbeigezogenen Thesen:

1. Kinder brauchen einen sicheren Platz in der Klassengemeinschaft und ein
Wissen iiber die giiltigen kommunikativen Formen, um sich auf Lerngegenstdn-
de einlassen zu konnen.

2. Zunehmende Vertrautheit der Schiiler:innen mit kommunikativen Formen
erhoht ihre Handlungsféahigkeit und reduziert ihren Unterstiitzungsbedarf.

3. Kommunikative Formen miissen als Lerngegenstinde explizit vermittelt
werden, damit sie spater als implizite Ressourcen fiir das Lernen genutzt werden
konnen.

Schlijesslich koénnte im Sinne der Professionalisierungsforschung untersucht
werden, wie sich eine Didaktik der kommunikativen Formen in die Aus- und
Weiterbildung integrieren liesse und welche Entwicklungen des professionellen
Wissens und Handelns der Lehrpersonen dadurch angestossen werden konnten.

Wenn es Lehrpersonen im Kindergarten allen Schiiler:innen ermdglichen,
beim Schuleintritt mit den kommunikativen Formen der Schule vertraut zu
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werden, leisten sie einen wichtigen Beitrag zur nachhaltigen Stirkung der Bil-
dungschancen aller Schiiler:innen wihrend der gesamten Schulzeit.
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Anhang: Das Projekt «Prozesse der
Sprachforderung im Kindergarten» (ProSpiK)

Dieter Isler

Das Projekt «Prozesse der Sprachférderung im Kindergarten» (ProSpiK) wurde
vom 1.7.2012 bis 30.9.2015 in vier Kantonen der Deutschschweiz durchgefiihrt
und durch den Schweizer Nationalfonds (SNF)' sowie die Pidagogische Hoch-
schule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) finanziert. Zum For-
schungsteam gehorten Dieter Isler (Leitung), Esther Wiesner und Gabriela In-
eichen (alle PH FHNW) sowie Sibylle Kiinzli (PH Ziirich).

1. Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Ubergeordnetes Ziel des Projekts war es, sprachliche Bildungsprozesse im Kin-
dergartenalltag auf der Ebene der Interaktionen und unter Berticksichtigung
ihrer Komplexitdt genauer zu verstehen. Aus einem praktischen Erkenntnisin-
teresse sollten die Ergebnisse fiir die Weiterentwicklung der Sprachbildung im
Kindergarten genutzt werden (Habermas, referiert in Kron et al. 2008: 60). Aus
einem emanzipatorischen Erkenntnisinteresse ging es darum, Mechanismen der
Reproduktion von Bildungsungleichheit aufzudecken (ebd.) und diese Einsich-
ten fiir eine rationale Padagogik (Bourdieu/Passeron 1971) fruchtbar zu machen.

Da der kommunikative Alltag in Deutschschweizer Kindergarten bisher
kaum erforscht war, sollte dieses komplexe Geschehen in einem offenen Zugang
erkundet, beschrieben und konzeptionell gefasst werden. Dabei standen zwei
Forschungsperspektiven im Vordergrund: die Herstellung sozialer Ordnung im
Vollzug und die Rekonstruktion tiefer liegender Strukturen (Flick et al. 2008).
Zentrale Gegenstinde waren die kommunikativen Formen des Kindergartens
und ihr Vollzug. Folgende Forschungsfragen wurden bearbeitet:

1. Welche kommunikativen Formen eines «schulférmigen» Sprachgebrauchs
sind im Kindergarten anzutreffen?

2. Wie werden sie von den Lehrpersonen und Schiiler:innen interaktiv herge-
stellt?

3. (Wie) wird im Rahmen solcher Interaktionen soziale Ungleichheit von den
Lehrpersonen und Schiiler:innen hergestellt, aufrechterhalten oder abgebaut?

1 Projekt Nr. 13DPD3-136610-1
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2. Methodologischer Zugang

Zur Bearbeitung dieser Forschungsfragen wurde der qualitativ-rekonstruieren-
de Zugang der fokussierten Ethnografie bzw. «Videographie» (Knoblauch 2006;
Tuma et al. 2013) gewdhlt: Einerseits war der Aufenthalt im Feld zeitlich, durch-
gangig auf eine Woche pro Klasse begrenzt, und die Erhebungen waren auf die
Interaktionen der Lehrpersonen fokussiert. Andererseits wurde das kommuni-
kative Geschehen in diesem Zeitraum umfassend (in Echtzeit, durchgingig und
multimodal) dokumentiert (ebd.). Anhand dieser Videodaten wurden ausge-
wihlte Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen sequenzanaly-
tisch untersucht. Dabei ging es darum, unter Einbezug ethnografischen Wissens
und situativer Gegebenheiten die Sinn-Konstruktionen der Akteur:innen auf der
Grundlage ihres Handelns Zug um Zug zu rekonstruieren (ebd.). Auf diese Weise
wurde in der Analyse unter Einbezug der von den Akteur:innen gesetzten Rele-
vanzen (Herrle/Dinkelacker 2016) ein komplexes Verstandnis einzelner Sequen-
zen erarbeitet.

In Anlehnung an die Forschungsstrategie der Grounded Theory (Strauss 1994)
wurden die Ergebnisse der Sequenzanalysen in einem entdeckenden und theorie-
bildenden Vorgehen durch fallinterne und fallibergreifende Vergleiche schritt-
weise ausdifferenziert, validiert und zu breiter abgestiitzten Konzepten verdich-
tet. Die methodische Qualitit des Vorgehens und die Plausibilitit der Ergebnisse
wurden durch Datenverankerung, konsensuell erarbeitete und validierte Inter-
pretationen sowie die transparente Darstellung des Forschungsprozesses gewéhr-
leistet (Steinke, 2003).

3. Design, Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Das Projekt ProSpiK wurde in vier Gemeinden aus vier Deutschschweizer Kan-
tonen durchgefiihrt. Der Feldzugang erfolgte iiber Kontakte zu den kommunalen
Verantwortlichen, die aus fritheren Projekten bereits bestanden. In jeder Ge-
meinde wurden zwei Kindergarten-Klassen ausgewihlt, die sich hinsichtlich des
Anteils soziokonomisch benachteiligter Schiiler:innen unterschieden. Das Sam-
ple besteht damit aus acht Kindergarten-Klassen mit je 13 bis 21 Schiiler:innen.
Der Anteil der Kinder, die zu Hause kein Deutsch sprechen, liegt zwischen 31 %
und 93 %. Nahere Angaben zu den einzelnen Klassen finden sich unten in Ab-
schnitt 4.

Die Datenerhebungen fanden zwischen November 2012 und November 2014
statt. Pro Klasse standen ca. drei Monate fiir die Erhebungen und Auswertungen
zur Verfiigung. In diesem Zeitfenster wurden in jeder Klasse die Daten erhoben
und aufbereitet sowie 3 bis 5 Sequenzen analysiert. Das Erhebungsteam war in
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jedem der acht Kindergirten wihrend einer Schulwoche an fiinf aufeinander-
folgenden Vormittagen prasent. Die Lehrperson wurde vom Eintreffen des ersten
Kindes bis zur Verabschiedung des letzten Kindes durchgingig mit einer mobi-
len Handkamera gefilmt. Sie trug zusétzlich ein Mikrofon mit Audiorecorder auf
sich, um eine gute Verstindlichkeit ihrer Ausserungen sicherzustellen. Der Fokus
der Kamera lag auf der Interaktion: Die Forscher:innen stellten sicher, Position
und Ausschnitt so zu wahlen, dass moglichst alle an einer Interaktion beteilig-
ten Personen im Kamerabild sichtbar waren. Mit zwei statischen Kameras wurde
das Geschehen im Klassenraum wiahrend des gesamten Vormittags zusdtzlich
festgehalten. Zwei Forscher:innen bedienten im Wechsel die mobile Handkame-
ra und hielten den Ablauf des Vormittags in Form von Feldnotizen fest. Nach
Unterrichtsschluss wurde die Lehrperson gebeten, den Verlauf des Vormittags
kurz zu kommentieren. Thre Kommentare wurden audiografisch aufgezeichnet.
Ausserdem wurden Artefakte fotografiert, die in den beobachteten Interaktionen
relevant waren (z. B. Bilderbiicher oder im Freispiel bzw. der Eigenzeit entstande-
ne Konstruktionen). Am Ende des letzten Erhebungstags gab die Lehrperson in
einem Kurzfragebogen Auskunft tiber die Zusammensetzung ihrer Klasse. Ins-
gesamt wurden in den acht Kindergérten 152 Unterrichtsstunden gefilmt (in zwei
Kindergarten kam es zu organisatorisch und technisch bedingten Datenverlusten
von je 4 Unterrichtsstunden).

Im Anschluss an die Erhebungen wurden die Daten aufbereitet: Die Video-
daten wurden gesichert, die Feldnotizen zu Wocheniibersichten (im Sinne von
Logbiichern, vgl. Rabenstein/Steinwand, 2016) und Erhebungstagebiichern aus-
gearbeitet, die Klassenlisten und Kurzfragbogen digitalisiert. Zudem wurden ers-
te Sequenzen fiir die Videosequenzanalysen bestimmt, damit die Transkriptions-
auftrage erteilt werden konnten. In jedem Kindergarten wurde die erste in der
Erhebungswoche stattfindende Kreissequenz ausgewidhlt, um die Herstellung der
Klassengemeinschaft zu analysieren. Auf der Grundlage der Wocheniibersichten
sowie der laufend erarbeiteten Analysergebnisse wurden im Sinne des «theore-
tical sampling» (Strauss/Corbin 1996 [1990]) weitere Sequenzen bestimmt, wel-
che im Hinblick auf die Forschungsfragen einschlédgig erschienen. Zu den ausge-
wihlten Sequenzen wurden Video- und Audiosequenzen erstellt, die Hilfskrifte
anschliessend grob transkribierten (wobei insbesondere die verbalen Ausserun-
gen dokumentiert wurden). Ein Mitglied des Forschungsteams erarbeitete an-
hand der Grobtranskripte unter Beizug der Video- und Audiodaten sogenannte
Feintranskripte, die neben verbalen auch para- und nonverbale Handlungsan-
teile enthalten und die Zusammenarbeit der Lehrpersonen und Schiiler:innen
Zug um Zug durch eine Spaltendarstellung visualisieren. Abbildung 1 zeigt einen
Auszug aus einem Feintranskript:
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Abbildung 1: Auszug aus einem Feintranskript

Zugabfolgen Zidge der Lehrparson Zige der Kinder

(Video1, Daver) | (einzedne moves; verbal, para- und nonverbal) (einzelne moves; verbal, para- und nonvarbal)

A Anleitung: (LP mit Jolanda, Aleta und Katja beim Konturennndhen (auf

Jolanda Papier) an einem Tisch vor Blicheracke, in der Wassilis und Elmar

0:00-0:19 & ein Buch anschauen) (Katja schaut eine Weile Wassilis zu, der sein Pippi-Buch
o9 aufschidigt und darin zu bléttern beginnt. Katja wendet sich zu

Wassills und Elmar um)
KATJA (zeigh auf Wassilis) Ein neuer Buch mit (nun zu LP
gewandl) Clown,
{Jolanda und Aleta schauen auch zu Wassilis)
{zu Katja) Mhm.
(Katja wendet sich wieder Wassilis zu)
(fadelt Faden ein) Lug eso,
Jotanda, | (Jolanda schaut auf LP 2u)
So,
und denn zwilische duure.
{macht Knoten in Faden und gibt Jolanda die Nadel)
Hm? | "WASSILIS" Buch mit Clown (Echo auf Katja??7?).
KATJA (zeigt auf Bichemegal) *Eine Buch neue®.
(Wassilis folgt mit Blick Katjas Zeigegeste)
(Jolanda schaul wieder riber zu den Jungs auf der Fenslerbank)

(Jolanda schaut wieder auf Nadel in LPs Hinden)
{Jolanda nimmt Nadel)

{ Inlands erhaut wisdar 71 linnel

Die Datenauswertung erfolgte im multidisziplindren Forschungsteam auf der
Grundlage der Feintranskripte, Video- und Audiosequenzen. An insgesamt 41
ganztdgigen Datensitzungen wurden durchschnittlich fiinf Sequenzen pro Kin-
dergarten videosequenzanalytisch ausgewertet. An jeder Datensitzung waren
mindestens drei Teammitglieder beteiligt, permanent vertreten waren die dis-
ziplindren Perspektiven der Deutschdidaktik, Interaktionslinguistik, Bildungs-
soziologie und Piddagogik sowie Feldexpertisen zu Kindergarten, Primarschule
sowie Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Zu Beginn einer Datensitzung wurden
die Teilnehmenden von den an der Erhebung beteiligten Forschenden tiber den
Kindergarten informiert. Darauf folgte eine erste ununterbrochene Durchsicht
der zu analysierenden Videosequenz. Anschliessend wurde das Geschehen klein-
schrittig Zug um Zug rekonstruiert. Dabei wurden das Videodatum und das
Feintranskript mit zwei Beamern parallel projiziert. Diese Methode erméglichte
es dem Analyseteam, sowohl das Videodatum als auch das Transkript im Fokus
zu behalten und das Transkript im Verlauf der Analysen laufend zu ergédnzen und
zu justieren. Abbildung 2 zeigt dieses Arrangement:
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Abbildung 2: Datensitzung im ProSpiK-Team. Im Zentrum das Videodatum, rechts
davon die Projektion des Feintranskripts, welches laufend verfeinert wurde.

Ziel der Analysen war das Herausarbeiten von Handlungsmustern und deren
Verdichtung zu kommunikativen Formen. Beim Analysieren wurden die rdum-
lichen und materiellen Gegebenheiten, das multimodale Handeln der Beteilig-
ten und die Sequenzialitit des Geschehens berticksichtigt. Bei Bedarf konnten
die Audioaufnahmen, die Perspektiven der beiden fixen Kameras, Fotos von
wichtigen Objekten sowie ethnografisches Wissen (aus den Gespréichen mit den
Lehrpersonen, den schriftlichen Auskiinften, Feldnotizen und Erhebungstagebii-
chern) beigezogen werden. Gegen Ende einer Datensitzung wurden die Befunde
rekapituliert, gebiindelt und diskutiert. Auf der Basis von Gesprachsnotizen wur-
den Memos (Beschreibungen und Konzeptualisierungen der Befunde) verfasst
und mit Theoriebeziigen und Analysehinweisen ergénzt. Die Memos wurden an
alle Teammitglieder verschickt, zu Beginn der folgenden Sitzung kommunika-
tiv validiert und anschliessend bereinigt. Auf diese Weise entstand eine Memo-
Datenbank mit rund 270 Memos zu 41 Sequenzen. Abbildung 3 zeigt einen Aus-
schnitt aus einem Memo:
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Abbildung 3: Ausschnitt aus einem Memo in der Memo-Datenbank

Diese Memos bildeten die Grundlage fiir weitere Auswertungsarbeiten: die Er-
stellung von Falliibersichten pro Kindergarten, Vergleiche von Sequenzen mit
dhnlichen oder kontrastierenden Befunden, die Aggregierung der Befunde zu
Konzepten und die Einordnung dieser Konzepte als Aspekte kommunikativer
Formen im Kindergarten. Im Zusammenhang mit Kongressvortrdgen und Pub-
likationen® wurden zahlreiche Sequenzen weiter vertiefend analysiert und die Er-
gebnisse visualisiert und theoretisch verortet. Fiir das vorliegende Buch wurden
auf den Daten und Ergebnissen des Projekts ProSpiK aufbauend zusitzliche ver-
tiefende Analysen durchgefithrt und die Einsichten als Aspekte kommunikativer
Formen konzeptionell integriert.

2 Eine Liste der Publikationen aus dem Projekt ProSpiK findet sich in der Projektdatenbank
des Schweizerischen Nationalfonds: http://p3.snf.ch/project-136610
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4. Beteiligte Kindergarten

In den Kapiteln 1 bis 8 dieses Buchs werden zahlreiche analysierte Sequenzen aus
allen acht Projektkindergirten vorgestellt. Im Folgenden werden die Kontextin-
formationen zu den vier Gemeinden und acht Klassen dargestellt.

Kindergérten 1 und 2

Die Kindergirten 1 und 2 befinden sich in einer Agglomerationsgemeinde von
Zirich. Im Ort leben rund 11’000 Einwohnerinnen und Einwohner, darunter
rund 51 % Auslinderinnen und Ausldnder (Stand 2016)>. Bis auf den Dorfkern
mit historischen Bauernhdusern und neueren Einfamilienhdusern ist der Ort ge-
pragt von Wohnblocken, Hochhdusern, Gewerbearealen und einem grossen Ein-
kaufszentrum. Die Schulen sind durch den hohen Anteil an Kindern aus sozio-
okonomisch benachteiligten, oft zugewanderten Familien herausgefordert und
suchen aktiv nach Ansétzen zum Umgang mit diesen Bedingungen.
Kindergarten 1 wird von zwei Klassenlehrerinnen gefiihrt. Frau Egger besitzt
ein Diplom fiir Basisstufenlehrpersonen einer padagogischen Hochschule und
hat zum Erhebungszeitpunkt fiinf Jahre Berufserfahrung. Sie unterrichtet die
Klasse an vier Wochentagen (Montag bis Donnerstag). Frau Ruchti unterrichtet
die Klasse am Freitag und ist ausserdem als Lehrerin fiir Deutsch als Zweitsprache
tatig. Sie hat ihr Diplom am ehemaligen Kindergarten-Seminar erworben und
verfiigt iber neun Jahre Berufserfahrung. Sie unterrichtet die Klasse an einem
Vormittag und arbeitet zusétzlich als Forderlehrerin fiir Deutsch als Zweitspra-
che. Die Kindergartenklasse besteht aus 14 Schiiler:innen (acht Méadchen und
sechs Jungen). Sieben Schiiler:innen besuchen das erste und sieben das zweite
Kindergartenjahr. 13 Kinder sprechen zuhause kein Deutsch. Kindergarten 1
liegt inmitten von grossen Wohnsiedlungen mit preislich giinstigem Wohnraum.
Kindergarten 2 wird von einer Klassenlehrerin allein gefithrt. Frau Zahnder
hat in Deutschland eine zweijahrige Ausbildung als Kinderpflegerin und eine
dreijahrige Ausbildung als Erzieherin absolviert und verfiigt tiber Zusatzausbil-
dungen fiir Montessori-Padagogik, Deutsch als Zweitsprache und Lehrpersonen
mit ausldndischem Lehrdiplom. Zum Erhebungszeitpunkt hat sie dreizehn Jahre
Berufserfahrung, davon vier Jahre als Klassenlehrerin in einem Deutschschwei-
zer Kindergarten. Sie unterrichtet die Klasse an allen fiinf Wochentagen. Frau
Bollier, die Lehrerin fiir Deutsch als Zweitsprache, verfiigt iiber ein Hochschul-
studium und 18 Jahre Erfahrung in diversen Berufsfeldern. Sie arbeitet zum Er-
hebungszeitpunkt seit einem Jahr als DaZ-Lehrerin (und verfiigt auch tiber die

3 Die Bevolkerungsdaten zu den vier Gemeinden stammen aus den amtlichen Statistiken der
vier am Projekt beteiligten Kantone. Auf eine genauere Quellenangabe wird im Sinn der
Anonymisierung verzichtet.
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erforderliche Ausbildung). Wihrend der Erhebungswoche fand der DaZ-Unter-
richt ausserhalb des Regelunterrichts statt. Die Kindergartenklasse besteht aus
20 Schiiler:innen (14 Médchen und sechs Jungen). Elf Schiiler:innen besuchen
das erste und neun Schiiler:innen das zweite Kindergartenjahr. Neun Kinder
sprechen zuhause kein Deutsch. Kindergarten 2 befindet sich am Rand des his-
torischen Dorfkerns, er wird von Kindern besucht, die teils aus Quartieren mit
Einfamilienhdusern und teils aus solchen mit grossen, preisgiinstigen Wohnsied-
lungen stammen.

Kindergéarten 3 und 4

Die Kindergérten 3 und 4 befinden sich in einer grosseren Deutschschweizer
Stadt mit rund 110’000 Einwohnerinnen und Einwohnern, darunter 24 % Aus-
landerinnen und Ausldnder (Stand 2016). Zur Stadtgemeinde gehoren die his-
torische Altstadt und verschiedene spiter eingemeindete Stadtteile mit eigenen,
landlich geprigten Ortskernen, Gewerbe- und Industriearealen, alten und neuen
Wohniiberbauungen und privilegierten Wohnquartieren. Der ehemalige Indus-
triestandort ist heute von Dienstleistung, Gewerbe und Hochschulen geprigt
und Wohnort vieler Pendlerinnen und Pendler.

Kindergarten 3 wird von zwei Klassenlehrerinnen gefithrt. Frau Sommer be-
sitzt ein Diplom eines ehemaligen Kindergarten-Seminars und hat zum Erhe-
bungszeitpunkt 28 Jahre Berufserfahrung, davon 14 Jahre in diesem Kindergar-
ten. Sie unterrichtet die Klasse an vier Wochentagen (von Dienstag bis Freitag).
Am Montag wird die Klasse von einer jiingeren Kollegin, Frau Schmid,* gefiihrt.
Frau Gonzalez, die Lehrerin fiir Deutsch als Zweitsprache, verfiigt tiber ein Zerti-
fikat als DaZ-Lehrperson und arbeitet seit vier Jahren auf dieser Stelle. Die Kin-
dergartenklasse besteht aus 20 Schiiler:innen (zwo6lf Madchen und acht Jungen).
Elf Schiiler:innen besuchen das erste, acht das zweite und eines ein zusitzliches
drittes Kindergartenjahr. Ein Kind verfiigt nur iiber ein stark eingeschrinktes
Hoérvermogen, die Lehrpersonen tragen deshalb permanent ein Funkmikrofon.
Zwolf Kinder sprechen zuhause kein Deutsch. Kindergarten 3 befindet sich in
einem dusseren Stadtteil und im Einzugsgebiet vieler Wohnsiedlungen mit preis-
glinstigen Wohnungen.

Kindergarten 4 wird von einer Klassenlehrerin allein gefiihrt. Frau Luhmann
besitzt ein Diplom fiir Kindergartenlehrpersonen einer piddagogischen Hoch-
schule und hat zum Erhebungszeitpunkt sechs Jahre Berufserfahrung. Sie unter-
richtet die Klasse an allen fiinf Wochentagen. Die Lehrerin fiir Deutsch als Zweit-
sprache, Frau Mundwiler,> arbeitet mit den DaZ-Kindern der Klasse in einem

4 Da Frau Schmid am letzten Erhebungstag nicht prasent war, fehlen die Angaben zu ijhrer
Berufsbiografie.
5  Zu Frau Mundwiler liegen keine berufsbiografischen Angaben vor.
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separaten Raum. Die Kindergartenklasse besteht aus 16 Schiiler:innen (je acht
Maidchen und Jungen). Neun Schiiler:innen besuchen das erste und sieben das
zweite Kindergartenjahr. Vier Kinder sprechen zuhause kein Deutsch. Kinder-
garten 4 befindet sich am Rand des Stadtzentrums in einer Zone der Gentrifi-
zierung, wo viele dltere Hauser renoviert wurden und der Wohnraum heute eher
teuer ist.

Kindergérten 5 und 6

Die Kindergirten 5 und 6 befinden sich in einer Agglomerationsgemeinde im
westlichen Mittelland. Im Ort leben rund 9000 Einwohnerinnen und Einwoh-
ner, darunter rund 44 % Ausldnderinnen und Ausldnder (Stand 2017). Der Ort
war lange ein kleines Dorf und ist erst im letzten Jahrhundert als stadtnaher
Wohnort und Industriestandort gewachsen. Er ist geprigt von Wohnsiedlungen,
Gewerbearealen und Quartieren mit Einfamilienhdusern. Schule und Gemeinde
engagieren sich zum Zeitpunkt der Erhebung seit etlichen Jahren bewusst und
innovativ fiir die frithzeitige Unterstiitzung und Integration von Familien mit
jungen Kindern.

Kindergarten 5 wird von zwei Klassenlehrerinnen gefiihrt. Frau Antoniou
besitzt ein Diplom fiir Kindergartenlehrpersonen einer piddagogischen Hoch-
schule und hat zum Erhebungszeitpunkt eineinhalb Jahre Berufserfahrung. Sie
unterrichtet die Klasse an vier Wochentagen: am Montag und Freitag jeweils vor-
mittags (mit Frau Miinger) sowie am Dienstag und Donnerstag jeweils vor- und
nachmittags (allein). Frau Miinger unterrichtet die Klasse am Mittwochvormittag
allein und am Montag- und Freitagvormittag zusammen mit Frau Antoniou. Sie
istauch Lehrerin fiir Deutsch als Zweitsprache und arbeitet mit den DaZ-Kindern
teils im Klassenzimmer und teils in einem separaten Raum. Frau Miinger hat ihr
Diplom an einem ehemaligen Kindergarten-Seminar erworben und verfiigt tiber
18 Jahre Berufserfahrung. Die Kindergartenklasse besteht aus 18 Schiiler:innen
(sechs Mddchen und zwdlf Jungen). Elf Schiiler:innen besuchen das erste und
sieben das zweite Kindergartenjahr. 15 Kinder sprechen zuhause kein Deutsch.
Kindergarten 5 liegt im Einzugsgebiet von Siedlungen mit giinstigen Wohnungen
und vereinzelten Einfamilienhdusern.

Kindergarten 6 wird von zwei Klassenlehrerinnen gefithrt. Frau Moser besitzt
ein Diplom eines ehemaligen Kindergarten-Seminars und hat zum Erhebungs-
zeitpunkt 18 Jahre Berufserfahrung, davon 3 Jahre in diesem Kindergarten. Sie
unterrichtet die Klasse von Montag bis Donnerstag (an zwei Vormittagen und
zwei ganzen Tagen). Frau Steiner ist ebenfalls diplomierte Kindergarten-Lehrerin
und bringt elf Jahren Berufserfahrung mit. Sie ist fiir die DaZ-Forderung zu-
stindig und unterrichtet die Klasse am Freitagvormittag allein. Am Mittwoch-
vormittag sind beide Lehrerinnen présent, zudem ist phasenweise auch noch
der schulische Heilpddagoge anwesend. Die Kindergartenklasse besteht aus 17
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Schiiler:innen (acht Méadchen und neun Jungen). Sieben Kinder besuchen das
erste und zehn das zweite Kindergartenjahr. Fiinf Kinder sprechen zuhause kein
Deutsch. Kindergarten 6 befindet sich mitten in einem Quartier mit Einfamilien-
héusern.

Kindergéarten 7 und 8

Die Kindergirten 7 und 8 befinden sich in einer Deutschschweizer Grossstadt
mit einer Wohnbevolkerung von rund 180°000 Personen, davon 36 % Auslin-
derinnen und Ausldander (Stand 2016). Die Stadt besteht aus einem historischen
Zentrum, zentrumsnahen Wohnquartieren aus den letzten drei Jahrhunderten
sowie neueren Wohniiberbauungen und grossen Industriearealen am Stadtrand.
Sie ist gepragt von einem intensiven Kulturbetrieb, den Hauptniederlassungen
verschiedener Grosskonzerne und einem aktiven Messebetrieb.

Kindergarten 7 wird von zwei Klassenlehrerinnen gefithrt. Frau Roos besitzt
ein Diplom eines ehemaligen Kindergarten-Seminars und hat zum Erhebungs-
zeitpunkt 35 Jahre Berufserfahrung, davon 29 Jahre in diesem Kindergarten. Sie
unterrichtet die Klasse immer ausser am Donnerstag. Frau Lopreta ist ebenfalls
diplomierte Kindergarten-Lehrerin und hat fiinfzehn Jahre Berufserfahrung. Sie
ist fiir die DaZ-Forderung zustdndig und unterrichtet die Klasse am Donners-
tag allein. Am Montag und Freitag (jeweils vormittags) sind beide Lehrerinnen
prasent. Die Kindergartenklasse besteht aus 13 Schiiler:innen (sechs Méadchen
und sieben Jungen). Vier Schiiler:innen besuchen das erste und neun das zweite
Kindergartenjahr. Zehn Kinder sprechen zuhause kein Deutsch. Kindergarten 7
liegt in einem zentrumsnahen &lteren Wohnquartier, welches zum Erhebungs-
zeitpunkt noch kaum von der Gentrifizierung erfasst war und viele einfache,
glinstige, teils heruntergekommene Wohnungen anbot.

Kindergarten 8 wird von einer Klassenlehrerin allein gefiihrt, da es sich um
einen Integrationskindergarten handelt, sind aber immer drei Erwachsene pra-
sent. Frau Kolb hat in Deutschland eine Diplomausbildung zur Erzieherin ab-
solviert und verfiigt iiber verschiedene Zusatzausbildungen, u.a. auch zur For-
derung von Deutsch als Zweitsprache. Sie bringt 26 Jahre Berufserfahrung mit,
mehrheitlich aus Kindergarten in Deutschland. In Kindergarten 8 arbeitet sie zum
Zeitpunkt der Erhebung seit zwei Jahren. Sie ist die ganze Woche durchgingig als
Klassenlehrerin prasent. Frau Eringer ist schulische Heilpddagogin mit 14 Jah-
ren Berufserfahrung. Sie arbeitet von Montag bis Mittwoch. Frau Furrer besitzt
ein Diplom als Primarlehrerin und ein zweites als schulische Heilpadagogin von
einer Osterreichischen padagogischen Hochschule und ist zum Erhebungszeit-
punkt seit sechs Jahren berufstatig. Sie ist von Donnerstag bis Freitag prasent. Die
Kindergartenklasse besteht aus 21 Schiiler:innen (zehn Madchen und elf Jungen).
Zwolf Schiiler:innen besuchen das erste und neun das zweite Kindergartenjahr.
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Drei Schiiler:innen mit besonderen Bediirfnissen werden integrativ betreut.’ Sie-
ben Kinder sprechen zuhause kein Deutsch. Kindergarten 8 liegt in einer neueren
Wohniiberbauung am Stadtrand mit Wohnungen im unteren Preisbereich.

Neben dem Projektteam (s.oben) haben weitere Personen im Projekt Pro-
SpiK massgeblich mitgearbeitet. Prof. Dr. Hansjakob Schneider hat den Projekt-
leiter bei der Antragstellung und im Projektverlauf als Critical Friend begleitet.
Prof. Dr. Hubert Knoblauch (TU Berlin) unterstiitzte das Team im Rahmen von
Workshops und Beratung methodisch. Katharina Kirchhofer (PH FHNW) und
Claudia Neugebauer (PH Ziirich) haben als wissenschaftliche Mitarbeiterinnen
lingere Abwesenheiten im Projektteam aufgefangen. Meret Isler erstellte als wis-
senschaftliche Hilfskraft alle Grobtranskripte. Thnen allen gebiihrt grosser Dank
fiir ihre verléssliche, engagierte und konstruktive Mitarbeit.
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