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1 Einleitung

Seitdem durch Forschungsarbeiten in der Soziologie in den siebziger und achtziger Jahren des
vergangenen Jahrhunderts (v.a. Bourdieu 1979, 1982, 1986; Bernstein 1971, 1973, 1975, 1980)
der Zusammenhang zwischen den sprachlichen Kompetenzen von Kindern und ihren Bildungs-
chancen hergestellt wurde, hélt in der Sozial-, der Erziehungs-, der Bildungswissenschaft sowie
in der sprachdidaktischen Forschung bis heute die Debatte an, wie dieser Erkenntnis pddago-
gisch begegnet werden kann. Verscharft wurde diese Debatte durch die auf die unterschiedli-
chen Migrationsbewegungen der letzten sechzig Jahre zuriickzufiihrende Tatsache, dass eine
hohe Anzahl von Kindern nicht in ihren Familiensprachen, sondern in der Verkehrssprache des
jeweiligen Landes, in dem sie aufwachsen, beschult wird. Die Frage, wie mit der Diskrepanz
zwischen den sprachlich-kommunikativen Anforderungen der Bildungsinstitution Schule und
den sehr unterschiedlich ausgeprédgten zweitsprachlichen Kompetenzen mehrsprachig aufwach-
sender Kinder so umgegangen werden kann, dass die durch die internationale empirische Bil-
dungsforschung eindriicklich dokumentierte Bildungsbenachteiligung von Kindern mit Zuwan-
derungshintergrund® verringert wird, steht seit Jahrzehnten im Fokus des wissenschaftlichen
Diskurses. Mittlerweile herrscht dabei weitgehende Einigkeit dariiber, dass die von den Kindern
bendtigte sprachbezogene Unterstiitzung nicht nur im Rahmen additiver Sprachférderangebote,
sondern vor allem als integrativer Teil aller unterrichtlicher und aullerunterrichtlicher Lehr-
Lernarrangements gewdhrleistet werden muss (vgl. u.a. Becker-Mrotzek & Roth 2017, Ahren-
holz, Hovelbrinks & Schmellentin-Britz 2017, Ahrenholz, Jeuk, Liitke, Paetsch & Roll 2019a,
Butler & Goschler 2019, Gogolin et al. 2020). Im deutschsprachigen Raum hat sich fiir die
Bezeichnung der Konzepte einer solchen Schulalltagsgestaltung, die neben den fachlichen
Lernzielen einzelner Unterrichtsfdcher die mit diesen verbundenen sprachlich-kommunikativen
Anforderungen in den Blick nimmt, die auch die Sprache als Medium des Lernens bewusst
einsetzt und den Kindern nach Bedarf die diesbeziiglich benétigte Unterstiitzung bietet?, der
Oberbegriff ,sprachliche Bildung‘ beziehungsweise ,Sprachbildung‘ etabliert (vgl. Becker-
Mrotzek & Roth 2017: 16). Nach Becker-Mrotzek & Roth (ebd.: 17) werden darunter ,,alle
durch das Bildungssystem systematisch angeregten Sprachentwicklungsprozesse® verstanden.
Das Anliegen dieses Konzepts ist nach Lange & Gogolin (2010: 14) ,,der kumulative Aufbau
von bildungssprachlichen Fahigkeiten“. Die Sprachbildung wird als ein ganzheitlicher Prozess
konzipiert, der von dem Bildungssystem sowohl vertikal ({iber die Kooperationen an den
Schnittstellen der Bildungsbibliografie) als auch horizontal (durch die Vernetzung von den

1 vgl. u.a. Schwippert, Wendt & Tarelli 2012; Wendt, Schwippert & Stubbe 2016; Henschel, Heppt, Weirich,
Edele, Schipolowski & Stanat 2019; fiir einen Uberblick siehe auch Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen
fiir Integration und Migration 2020.

Gemeint sind die Konzepte des ,sprachsensiblen Fachunterrichts‘ (Leisen 2011), der ,durchgédngigen Sprach-
bildung‘ (Gogolin & Lange 2011), der ‘fachintegrierten Sprachbildung‘ (Liitke, Petersen & Tajmel 2017) u.a.
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einzelnen Unterrichtsfachern und Lernbereichen sowie durch das Zusammenwirken mit den
Instanzen der sprachlichen Sozialisation) gewdhrleistet werden muss (vgl. ebd.: 2010).

Seitdem sich die Einsicht, dass von einer ,,sprachverantwortlichen® (Thiirmann, Krabbe, Platz
& Schumacher 2017: 8) Schulalltagsgestaltung sowohl einsprachig als auch mehrsprachig auf-
wachsende Kinder profitieren kdnnen, im wissenschaftlichen Diskurs etabliert hat, wird der
Regelunterricht in Bezug auf seine Potenziale fiir die Sprachbildung intensiv beforscht. Dabei
geht es in erster Linie darum, ,,empirische Beschreibungen fiir den Sprachgebrauch zu erstellen,
der nach Alter bzw. Jahrgangsstufe, Schulart, Fach und medialen Modus (Unterricht vs. Lehr-
material) sowie von den SchiilerInnen je mitgebrachten Sprachkompetenzen variiert“ (Ahren-
holz, Jeuk, Liitke, Paetsch & Roll 2019b: 1). Entsprechende Befunde liegen mittlerweile fiir die
Mebhrzahl der schulischen Unterrichtsficher vor (vgl. fiir Mathematikunterricht Prediger & Oz-
dil 2011, Erath 2016, Prediger & Redder 2020 u.a.; fiir naturwissenschaftliche Facher Tajmel
2013, Hovelbrinks 2014, Maak 2018 u.a.; fiir gesellschaftswissenschaftliche Facher Achour,
Jordan & Sieberkrob 2017, Peuschel & Burkard 2019 u.a.; fiir das Fach Kunst Fohr 2021 u.a.).
Demgegentiber wurde dem aullerunterrichtlichen Bereich des schulischen Lernens hinsichtlich
der Sprachbildungspotenziale bisher eher wenig Forschungsaufmerksamkeit geschenkt, ob-
gleich dieser fiir die durchgédngige Sprachbildung ebenfalls eine hohe Relevanz besitzt (vgl.
Lange & Gogolin 2010: 47-49). Dies wird besonders deutlich, wenn man sich statistische Daten
zur Verbreitung von Ganztagsschulangeboten in Deutschland in den letzten 20 Jahren vor Au-
gen fiihrt: Wahrend bei der erstmaligen amtlichen Zahlung im Jahr 2002 insgesamt 1.757 (10,3
Prozent) aller schulischen Verwaltungseinheiten im Primarbereich {iber Ganztagsangebote ver-
fiigten, waren es im Jahr 2020 bereits 10.873 (71,2 Prozent) (vgl. Sekretariat der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2006: 9, 2021:
9). Im Jahr 2021 wurde auf Bundesebene das Gesetz zur ganztagigen Forderung von Kindern
im Grundschulalter (Ganztagsforderungsgesetz) beschlossen, das die Einfiihrung eines An-
spruchs auf ganztdagige Forderung fiir alle Grundschulkinder ab dem Jahr 2026 vorsieht. Es ist
offenkundig, dass die Schule fiir eine grofe Anzahl von Kindern im Grundschulalter bundes-
weit auch nachmittags zunehmend zum Bildungsort wird. Der pddagogische Mehrwert der
ganztdtigen Organisation der Schule wird dabei vor allem aul8erunterrichtlichen Lernangeboten
wie Arbeitsgemeinschaften oder handlungsorientierten Projekten zugesprochen (vgl. Schnetzer
2006: 24, Sauerwein & Fischer 2020: 1524). Das thematische Spektrum solcher Angebote
reicht ,,von kiinstlerisch-kreativem Gestalten und Musik iiber Bewegung, Spiel und Sport bis
hin zu Angeboten im Sprach- oder im Umweltbereich oder solchen, die z.B. Entspannungs- und
Konzentrationsiibungen zum Inhalt haben“ (Haenisch 2011: 10). Stecher et al. (2007: 348) cha-
rakterisieren aulerunterrichtliche Lernangebote folgendermalien:

Ahnlich wie beim Unterricht handelt es sich bei den auBerunterrichtlichen Angeboten um ein (in der Regel)

von Erwachsenen konzipiertes, pddagogisches Setting, das unter der Aufsicht und Verantwortung der

Schule steht und auf bestimmbare — wenn auch weit gefasste und durchaus divergierende — Lernziele [...]
fokussiert. Vom Unterricht unterscheidet jedoch die Angebote, dass

- siein vielen Fallen von Personen durchgefiihrt werden, die iiber kein Lehramtsstudium bzw. keine
akademische Ausbildung verfiigen [...],
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- im Allgemeinen keine Leistungsbewertung iiber Noten stattfindet,

- sie haufig auch mit altersgemischten Gruppen durchgefiihrt werden,

- sie — sofern es sich um eine ,offene‘ Ganztagsschule handelt — nur einen Teil der Schiilerschaft
erfassen,

- sie in aller Regel keinen curricularen Vorgaben unterliegen. (Stecher et al. 2007: 348)

Betrachtet man die geschilderten Rahmenbedingungen von auBerunterrichtlichen Lernangebo-
ten im Ganztagsbereich aus der Perspektive der Sprachbildungspotenziale, so lassen sich fol-
gende Annahmen formulieren: Durch kleinere Gruppen koénnen sich fiir Schiilerinnen und
Schiiler mehr Méglichkeiten zum aktiven Sprachhandeln als im Regelunterricht ergeben; durch
fehlenden Leistungsdruck kann ein geschiitzter Raum zum Ausprobieren und Experimentieren
mit der Sprache entstehen; die Moglichkeit, sich mit Inhalten zu beschéftigen, die den eigenen
Interessen entsprechen, kann sich positiv auf die Motivation auswirken, sich die dafiir benétig-
ten sprachlich-kommunikativen Kompetenzen anzueignen. Inwieweit sich solche Annahmen
bestdtigen lassen, muss die empirische Erforschung des kommunikativen Geschehens in kon-
kreten im Ganztagsbereich stattfindenden Lehr-Lernarrangements zeigen. An dieser Stelle
mochte die vorliegende Studie ansetzen. Sie fokussiert ein bestimmtes aullerunterrichtliches
Lernangebot aus dem Ganztagsbereich der Grundschule und setzt sich zum Ziel, die innerhalb
dieses Lehr-Lernarrangements hervorgebrachten kommunikativen Praktiken zu rekonstruieren.
Das Aufdecken von Interaktionsmustern zeigt einerseits, wie die beteiligten Akteure — die das
Angebot leitenden Erwachsenen und die Kinder — den Sprachhandlungskontext ,aullerunter-
richtliches Lernangebot‘ deuten und gestalten. Andererseits lassen sich dadurch Aussagen iiber
die Sprachbildungspotenziale dieses Lehr-Lern-Arrangements treffen. Es handelt sich um das
aulerunterrichtliche Lernangebot ,Kinder-Uni‘, das in der Grundschulwerkstatt der Universitat
Kassel? konzipiert und in Kooperation mit einer Kasseler Grundschule von November 2014 bis
Februar 2017 durchgefiihrt wurde. Innerhalb eines in der Grundschulwerkstatt stattfindenden
Projektseminars entwickelten und erprobten Lehramtsstudierende experimentieroffene Ler-
numgebungen fiir eine altersgemischte Gruppe von Kindern aus dem Ganztagsbereich der ko-
operierenden Grundschule. Die mehrheitlich migrationsbedingt mehrsprachig aufwachsenden
Kinder besuchten einmal wochentlich fiir jeweils 90 Minuten die Grundschulwerkstatt und be-
teiligten sich an den von den Studierenden vorbereiteten Lehr-Lernarrangements, die sich the-
matisch nach den Interessen der Kinder richteten. Die projektartigen Arrangements, in denen
drei bis fiinf Kinder jeweils von einer dhnlichen Anzahl an Studierenden angeleitet wurden,
erstreckten sich tiber drei bis vier Wochen und umfassten ein breites thematisches Spektrum:
vom naturwissenschaftlich-technischen Lernbereich (,Gleichgewicht‘, ,Licht und Schatten®,
,Tone sichtbar machen‘, ,Eine Murmelbahn bauen‘, ,Feuerexperimente‘, ,Wozu benétigen wir
eine Wasserwaage?*, ,Wie arbeitet ein Bauingenieur?‘) tiber kiinstlerisch-gestalterische Inhalte
(,Farbexperimente‘, ,Bau einer Miniaturwelt‘, ,Comics zeichnen‘, ,Ein Vogelnest bauen‘, ,Wie
wird ein Buch gedruckt?‘ , ,Wie arbeitet eine Bildhauerin?‘) bis hin zum Werken (,Bau eines

3 Die Grundschulwerkstatt der Universitit Kassel versteht sich als ein ,,pddagogisches Labor* fiir Lehramtsstu-

dierende, in dem sowohl praxisbezogene und auf forschendes Lernen abzielende Seminare stattfinden als auch
eine selbstdndige lehrveranstaltungsunabhéngige Auseinandersetzung mit sach- und didaktisch-analytischen
Fragen erméglicht wird (vgl. Kap. 5.1).
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Holzstuhls‘, ,Ndhen‘) und zur Medienerstellung (,Wie Bilder laufen lernten‘, ,Daumenkino®,
,Filmgerdusche®).

Da es im Rahmen einer konversationsanalytisch ausgerichteten Dissertation nicht méglich ist,
alle genannten Lehr-Lernarrangements zu untersuchen, muss bei der Festlegung der Datenbasis
eine Eingrenzung vorgenommen werden. In der Studie wird die in dem zuvor geschilderten
Rahmen gestaltete Lernumgebung ,Wie Bilder laufen lernten‘ fokussiert. Das Lehr-Lernarran-
gement, an dem zwei Grundschullehramtsstudierende und vier mehrsprachig aufwachsende
Kinder beteiligt sind, umfasst vier Termine a 60 bis 90 Minuten und hat die Erstellung eines
Legomdnnchen-Films zum Gegenstand. Es beinhaltet thematische Aspekte wie die Bildwahr-
nehmung durch das menschliche Auge, die Erstellung eines Drehbuchs, die Gestaltung des Sze-
nenbilds, die Erzeugung verschiedener filmischer Effekte u.a. Die Entscheidung fiir dieses
Lehr-Lernarrangement liegt darin begriindet, dass sich hierbei mehrere Episoden diskursiver
Wissenskonstruktionen identifizieren lassen, in denen die Kinder ldngere Diskurseinheiten pro-
duzieren. Dies ist nicht in allen aufgefiihrten Projekten der Fall. Aulerdem handelt es sich bei
diesem Projekt um ein facheriibergreifendes Thema, das im reguldren Unterricht nicht behan-
delt wird. Somit stellt es ein genuin aulerunterrichtliches Lernangebot dar.

Die vorliegende Forschungsarbeit untersucht das miindliche Sprachhandeln von Kindern und
Studierenden im dargestellten Lehr-Lern-Setting auf der Grundlage eines konversationsanaly-
tisch fundierten Forschungsansatzes. Das sprachliche Handeln wird als diskursive Praktik kon-
zeptualisiert; dessen empirische Erfassung besteht in der Rekonstruktion von interaktiven Me-
chanismen, die in den Gesprdchen in der fokussierten ,sozialen Veranstaltung” (Luckmann
1989) wirken. Ein solches praxeologisches Verstandnis des kommunikativen Geschehens stellt
besondere Anforderungen an die Methodologie seiner Analyse. Das vorliegende Forschungs-
projekt orientiert sich diesbeziiglich an dem von Quasthoff, Morek und Heller entwickelten
forschungsmethodologischen Ansatz der Interaktionalen Diskursanalyse (Morek, Heller &
Quasthoff 2017). Dieser Ansatz verfolgt ,einen interaktionsorientierten und rekonstruktiven
Zugang“ (ebd.: 16), er fokussiert groRRere in Gesprachen vorkommende Diskurseinheiten (Er-
zdhlen, Erklédren, Argumentieren) und beschreibt deren sequenzielle Einbettung und interne Or-
ganisation. Die Interaktionale Diskursanalyse ist ,,strikt teilnehmer- und funktional orientiert*
(ebd.: 18); Sie setzt sich zum Ziel, ,,die i. Allg. impliziten Erwartungen der Beteiligten sowie
ihre interaktiven Verfahren des Erkldarens und Argumentierens als kommunikative Gattungen®
(ebd.: 16) offenzulegen. Neben dem Forschungsanliegen, diskursive Praktiken in bestimmten
sozialen Kontexten in ihrem Vollzug zu rekonstruieren, stellt die Frage nach dem Erwerb dis-
kursiver Kompetenzen ein weiteres zentrales Forschungsinteresse der Interaktionalen Dis-
kursanalyse dar (vgl. Quasthoff 2021: 47). Miindliche Interaktionen werden dabei gleichzeitig
als Kontext, als Ressource und als Ziel des Erwerbs betrachtet (vgl. Quasthoff & Domenech
2023: 14). Es wird davon ausgegangen, dass soziale Kontexte (Familie, Unterricht, Peers etc.)
Mikrokulturen mit unterschiedlich stark ausgepragtem Forderpotenzial fiir die einzelnen Facet-
ten der Diskurskompetenz darstellen. Im Rahmen der Interaktionalen Diskursanalyse wurden
Forschungsinstrumente entwickelt, die den Einfluss interaktiver Erfahrungen in diversen
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sozialen Kontexten auf den Erwerb diskursiver Kompetenzen von Kindern erfassen. Genau
diese Sicht auf interaktionales Handeln liegt der vorliegenden Studie zugrunde: Diskursive
Praktiken im untersuchten Lehr-Lernsetting werden in ihrem Vollzug rekonstruiert, wobei ihr
Forderpotenzial fiir die Entwicklung diskursiver Kompetenzen der beteiligten Kinder besonders
fokussiert wird. In der Studie wird somit die Grundlagenforschungsperspektive genauso ver-
folgt wie die didaktisch relevante Frage nach dem erwerbssupportiven Potenzial des rekonstru-
ierten kommunikativen Geschehens.

Im Fokus dieser Forschungsarbeit steht die kommunikative Gattung ,Erkldren‘. Diese wird von
Quasthoff, Heller & Morek (2021a: 18) dem Repertoire bildungssprachlicher diskursiver Prak-
tiken zugeordnet, ,,die sich fiir Zwecke der Wissenskonstruktion, -absicherung und -vermittlung
verfestigt haben“ (ebd.: 18). Aufgrund der epistemischen Funktion, die dem Erkldren — oder
den ,explanativen Praktiken“ (Morek 2012: 40) — zugesprochen wird, gehort es zu den zentra-
len Gattungen miindlicher Unterrichtskommunikation (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021a:
17). Eine ausgebaute Erkldrkompetenz stellt eine wesentliche Grundlage fiir den Schulerfolg
von Kindern dar (vgl. u.a. Prediger et al. 2016: 287, Quasthoff et al. 2019: 336, Heller & Morek
2019: 113). Wie Prediger et al. (2016: 287) ausfiihren, erfordert der Aufbau des konzeptuellen
Wissens — im Unterschied zum Erwerb des prozeduralen oder des ,,reinen Benennungswissens*
(ebd.: 286) — die aktive Teilnahme an moderierten Klassengesprachen, in denen ,,die Lehrkraft
ausgehend von den konkreten Erfahrungen und Ideen der Lernenden die Entwicklung abstrak-
terer, generalisierender Erklarungen fachlicher Konzepte steuert” (ebd.: 287). Es ist also fiir die
Wissenskonstruktionsprozesse wesentlich, dass die Kinder im Klassengesprach ihr Verstdandnis
der betreffenden Sachverhalte darlegen, Argumente fiir das Gelten oder Nichtgelten bestimmter
Zusammenhdnge formulieren, Losungsvorschldge fiir die festgestellten Probleme entwickeln
und verbalisieren etc. Der Fahigkeit, Zusammenhénge zu erkldren, kommt somit eine wichtige
Rolle beim Erwerb des schulischen Wissens zu: Je nachdem, wie weit die Erklarkompetenz der
Kinder ausgebaut ist, konnen sie Gelegenheiten fiir den Erwerb kognitiv anspruchsvoller Lern-
inhalte unterschiedlich stark wahrnehmen und nutzen (vgl. ebd.: 288).

Die Entwicklung der Erklarkompetenz eines einzelnen Kindes wird von vielen Faktoren beein-
flusst; Quasthoff (2011: 221) spricht hierbei von internen und externen Ressourcen, die Kinder
beim Aufbau ihrer diskursiven Fahigkeiten nutzen. Unter internen Ressourcen versteht sie in
erster Linie allgemeine kognitive Fahigkeiten der Kinder; unter externen Ressourcen die Inter-
aktionserfahrungen, die die Kinder sowohl in den ,,primédren Sozialisationsinstanzen* (Hurrel-
mann & Bauer 2015: 144) — der Familie und dem Freundeskreis — sowie in den ,,sekunddren
Sozialisationsinstanzen“ (ebd.: 144) — dem Kindergarten und der Schule — sammeln. In Bezug
auf die externen Ressourcen ldsst sich u.a. unter Berufung auf die empirische Studie von Morek
(2012) konstatieren, dass die Interaktionserfahrungen von Kindern in der primédren Sozialisati-
onsinstanz ,Familie® stark variieren: Kinder erhalten in den alltdglichen Familieninteraktionen
unterschiedlich oft Gelegenheiten, die Rolle eines Erklarers/einer Erkldrerin zu {ibernehmen
(vgl. ebd.: 155) und werden bei der Produktion von Erkldrungen in sehr unterschiedlichem
Ausmal interaktiv unterstiitzt (vgl. ebd.: 158). Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern
diirfte sich das Bild der externen Ressourcen noch heterogener darstellen. In der Forschung
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wurde vielfach kulturell gepragte Varianz diskursiver Praktiken belegt (vgl. Heller 2012: 31—
33). Verschiedene Kulturen bringen unterschiedliche Erwartungen, Wertvorstellungen und
kommunikative Stile mit, was sich auf die Art und Haufigkeit bestimmter Diskurseinheiten (z.
B. Erkldrungen, Erzdhlungen, Argumentationen) auswirkt. Dies deutet darauf hin, dass kind-
seitige explanative Diskurseinheiten nicht in jeder Familie Teil der gemeinsamen kommunika-
tiven Praxis sind. Dem Umstand, dass Kinder im hduslichen Umfeld unterschiedlich stark bei
der Entwicklung ihrer Erklarkompetenz gefordert werden, sollte beim Eintritt der Kinder in die
sekunddre Sozialisationsinstanz ,Schule‘ padagogisch begegnet werden (vgl. Morek 2012:
280): Im Sinne des Konzepts der durchgidngigen Sprachbildung sollten die Kinder innerhalb
aller von der Schule angebotenen Lehr-Lernarrangements moglichst viele Gelegenheiten fiir
den Ausbau ihrer Erklarkompetenz erhalten. Dieser Punkt begriindet das Erkenntnisinteresse
der vorliegenden Forschungsarbeit: Das hier im Fokus stehende auferunterrichtliche Lernan-
gebot ,Kinder-Uni‘ wird als externe Ressource fiir den Erwerb diskursiver Fahigkeiten der Kin-
der charakterisiert, wobei besonderes Augenmerk auf die Frage gelegt wird, inwieweit sich hier
Gelegenheiten fiir den Ausbau der Erklarkompetenz der Kinder registrieren lassen.

Das vorliegende Forschungsprojekt verfolgt folgende Ziele:
- empirische Rekonstruktion explanativer diskursiver Praktiken im Lehr-Lern-Setting
,aullerunterrichtliches Lernangebot ,Kinder-Uni‘
- Reflexion der Potenziale des untersuchten Lehr-Lern-Settings fiir die Férderung der Er-
klarkompetenz der beteiligten Kinder.

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen Teil, der einen Forschungsbericht zu den The-
menbereichen ,Diskurskompetenz‘ sowie ,explanative diskursive Praktiken® enthélt, und einen
empirischen Teil. Zundchst werden die fiir die Arbeit grundlegenden linguistischen Positionen
erldutert sowie der forschungsmethodologische Zugang der Studie vorgestellt (Kapitel 2). An-
schliefend wird der Themenbereich ,Diskurskompetenz‘ in den Blick genommen: Nach einer
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen in der Forschungsliteratur vorfindbaren Konzeptio-
nen wird die fiir die vorliegende Studie grundlegende Modellierung der Diskurskompetenz nach
Quasthoff (2015) erldutert, bevor der Forschungsstand zur Entwicklung der Diskurskompetenz
im Grundschulalter referiert wird, wobei auf die Situation mehrsprachiger Kinder gesondert
eingegangen wird (Kapitel 3). Im ndchsten Schritt wird der eigentliche Untersuchungsgegen-
stand der vorliegenden Arbeit — die explanativen diskursiven Praktiken — fokussiert (Kapitel 4).
Hierbei wird im ersten Schritt die in der Arbeit eingenommene interaktions- und teilnehmerori-
entierte Perspektive auf das miindliche Erkldren erldutert, bevor auf das Konzept der drei se-
mantischen Typen des Erkldrens nach Klein (2001, 2016) eingegangen wird, wobei fiir jeden
semantischen Typ empirische Befunde sowohl in Bezug auf die globalsemantischen Struktu-
rierungsprinzipien als auch hinsichtlich der typischen Realisierungsmittel referiert werden. An-
schlieBend werden die in der gesprachsanalytischen Forschung herausgearbeiteten grundlegen-
den gesprachsstrukturellen Aufgaben der miindlichen explanativen diskursiven Praktiken vor-
gestellt, die als tertium comparationis (vgl. Morek 2012: 91) bei der Rekonstruktion des
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kommunikativen Geschehens im empirischen Teil der vorliegenden Studie dienen. Eine kurze
Zusammenfassung der in Kapitel 4 dargelegten Positionen schliefSt den theoretischen Teil der
vorliegenden Forschungsarbeit ab.

Der empirische Teil der Arbeit beginnt mit der Erlduterung des Forschungskontextes (Kapi-
tel 5). Nach der Darstellung der Ziele, des Konzepts und des Ablaufs des Projektseminars, in
dessen Rahmen das auflerunterrichtliche Lernangebot ,Kinder-Uni‘ durchgefiihrt wurde, wird
die Lernumgebung ,Wie Bilder laufen lernten‘ beschrieben und die an dem Projekt beteiligten
Studierenden und Kinder vorgestellt. Die Beschreibung der teilnehmenden Kinder basiert auf
den Ergebnissen der Kurzinterviews, die vor dem Projekt durchgefiihrt wurden, sowie auf den
Ergebnissen der Profilanalyse nach Griefhaber (2021).

Im nédchsten Schritt werden die Zielsetzungen und die Forschungsfragen der vorliegenden Stu-
die dargestellt. Der anschliefenden Beschreibung der Datenerhebungs- und Aufbereitungsmo-
dalitdten folgt die Erlduterung des methodischen Vorgehens der Untersuchung. Dabei werden
die drei Analyseschritte — makroskopische, mikroskopische und fallvergleichende Analyse —
begriindet dargestellt; auch das Auswahlverfahren fiir die zu analysierenden Sequenzen und die
damit verbundenen Herausforderungen werden an dieser Stelle thematisiert und reflektiert.
Der Darstellung des methodischen Vorgehens folgt das Kernstiick der vorliegenden Arbeit: die
Datenanalyse (Kapitel 6). Hierbei werden in einem ersten Schritt die im Rahmen der makro-
skopischen Analyse erstellten Strukturbeschreibungen von den Gesamtgesprachen der vier Sit-
zungen des Projekts ,Wie Bilder laufen lernten‘ vorgestellt. Es handelt sich um makroskopische
Gliederungen der Gesprache in Themen- und Handlungssegmente, die in tabellarischer Form
dargestellt werden. Die Unterteilung des Verlaufs der Gesamtgesprache in thematische Ab-
schnitte ermoglicht es einerseits, einen Uberblick iiber das untersuchte kommunikative Gesche-
hen zu bekommen, und liefert andererseits wichtige Interpretationshinweise fiir die anschlie-
Benden Analyseschritte. Als Nachstes erfolgt die mikroskopische Analyse der 20 als explana-
tive diskursive Praktiken identifizierten Gesprachssequenzen, wobei das Ziel verfolgt wird, zu
rekonstruieren, wie die Erklarpraktiken von den Beteiligten kontextualisiert, interaktiv struktu-
riert, sequenziell organisiert und vertextet werden. Die Ergebnisse der mikroskopischen Ana-
lyse stellen die Grundlage fiir den dritten Analyseschritt dar: den Fallvergleich. Hierbei wird
aufgezeigt, wie die einzelnen fiir den Vollzug der explanativen diskursiven Praktiken zentralen
gesprachsstrukturellen Aufgaben — das Herstellen von Inhalts- und Formrelevanz, das Konsti-
tuieren des Explanandums, das Durchfiihren, das AbschlieRen und das Uberleiten — von den
Beteiligten im untersuchten Lehr-Lern-Setting bearbeitet werden: Wer iibernimmt die Bearbei-
tung welcher Aufgaben? Welche Mittel kommen dabei zum Einsatz? Der Vergleich des kom-
munikativen Geschehens in den ausgewdhlten Gesprachssequenzen auf der Ebene der Bearbei-
tung der zentralen gespréachsstrukturellen Aufgaben gibt Aufschluss dariiber, wie der unter-
suchte Sprachhandlungskontext von den Beteiligten interaktiv definiert wird, was wiederum
Aussagen iiber das Forderpotenzial des Lehr-Lernarrangements fiir die Entwicklung der Erklér-
kompetenz der Kinder ermoglicht.

Im abschlieBenden Teil der Arbeit (Kapitel 7) werden die zentralen Ergebnisse zusammenge-
fasst, bevor die durchgefiihrte Studie reflektiert und ein Ausblick auf Forschung und Didaktik

14



Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

gegeben wird. Es wird dafiir plddiert, weitere aullerunterrichtliche Lernangebote im for-
schungsmethodologischen Paradigma der Interaktionalen Diskursanalyse zu untersuchen, um
das Bild der Kontextspezifika dieser besonderen Lehr-Lern-Settings weiter auszudifferenzie-
ren. Aullerdem wird angeregt, Langsschnittstudien anzuschliefen, die Aussagen iiber die Wir-
kung der rekonstruierten interaktiven Mechanismen auf die Entwicklung diskursiver Fahigkei-
ten der Kinder ermoglichen. Aus didaktischer Perspektive wird aufgrund der Erkenntnis, dass
aullerunterrichtliche Lernangebote eine fruchtbare externe Ressource fiir die Entwicklung dis-
kursiver Fahigkeiten von Kindern darstellen konnen, die Empfehlung zur Teilnahme an solchen
Lehr-Lernarrangements fiir alle Kinder ausgesprochen, insbesondere fiir Kinder, in deren fami-
lidrem kommunikativen Haushalt bildungssprachliche Praktiken keine oder eine nur unterge-
ordnete Rolle spielen.
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2 Linguistische Grundannahmen und methodologischer
Zugang der Studie

Die Auseinandersetzung mit der Frage, in welchem Zusammenhang der Sprachgebrauch in be-
stimmten Lehr-Lern-Situationen mit dem Erwerb des fachlichen Wissens einerseits und mit der
Erweiterung der sprachlich-diskursiven Kompetenzen der Lernenden andererseits steht, hat in
den letzten fiinf Jahrzehnten Unterrichtsinteraktionen in den Forschungsfokus mehrerer Wis-
senschaftsdisziplinen riicken lassen. Wahrend die Erziehungswissenschaft, die Bildungsfor-
schung und die fachdidaktische Forschung vorrangig die Rolle der Interaktionen fiir den Wis-
senserwerb und fiir die Ausbildung iiberfachlicher Kompetenzen der Kinder untersuchen (z.B.
Maier & Schweiger 1999, Reusser & Pauli 2013, Briiggemann et al. 2017 u.a.), konzentriert
sich die erst- und die zweitsprachdidaktische Forschung auf die Potenziale, die die Interaktio-
nen fiir den Ausbau der sprachlichen Kompetenzen der Schiiler/innen bergen (z.B. Gibbons
2015, Heller & Morek 2015, Heller 2017, Aguado et al. 2021, 2022, 2023 u.a.). Im letzten
Jahrzehnt lasst sich zudem der Trend verzeichnen, die beiden Perspektiven in interdisziplinar
angelegten Forschungsprojekten zu verbinden (z.B. Gadow 2016, Fiirstenau 2016, Erath 2017,
Quasthoff & Prediger 2017 u.a.). Die genannten Wissenschaftsdisziplinen beziehen For-
schungsbefunde aus der Linguistik und der Sozialforschung in ihre Uberlegungen ein und be-
dienen sich haufig der innerhalb dieser Doménen entwickelten theoretischen Konstrukte und
Forschungsinstrumentarien. Die Entwicklungen innerhalb dieser beiden Forschungsrichtungen
in den letzten fiinfzig Jahren (in der Linguistik v.a. die pragmatische Wende und die Erfor-
schung der gesprochenen Sprache, in der Sozialforschung etwa das Aufkommen der ethnome-
thodologischen Konversationsanalyse oder die Entwicklungen innerhalb der Wissenssoziolo-
gie) pragen dementsprechend das Gewinnen der Erkenntnisse in den oben genannten Doménen.
Der Diskurs tiber die Funktion von Unterrichtsinteraktionen innerhalb schiilerseitiger Lernpro-
zesse speist sich somit aus einer Vielzahl von Forschungsperspektiven, die haufig aufeinander
Bezug nehmen und — so unterschiedlich ihre Interessensgebiete und theoretischen Orientierun-
gen auch sein mogen — auf diese Weise die ihnen gemeinsame Sicht auf Unterrichtsgespréache
als zentrale Instanzen der Herstellung sozialer Wirklichkeit und des Wissenserwerbs immer
weiter ausdifferenzieren.

Die vorliegende Arbeit ist im Bereich der zweitsprachdidaktischen Forschung angesiedelt,
greift aber zur Begriindung der Themenrelevanz auf Argumentationslinien zuriick, die inner-
halb der Erziehungswissenschaft, der interkulturellen Bildungsforschung, der Soziolinguistik
sowie der erstsprachdidaktischen Forschung entwickelt wurden, und betrachtet den For-
schungsgegenstand — lernbezogene Interaktionen zwischen Kindern und Lehramtsstudierenden
im Rahmen eines aulerunterrichtlichen Lehr-Lernarrangements — aus der Perspektive der eth-
nomethodologisch fundierten Gesprachsanalyse. Aufgrund der oben skizzierten Heterogenitét
des Diskurses in Bezug auf theoretische Konzeptualisierungen und methodische
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Verfahrensweisen erscheint es sinnvoll, in einem ersten Schritt eine Eingrenzung vorzunehmen
und die der Arbeit zugrunde liegenden linguistischen Annahmen zu erldutern sowie den auf
diesen basierenden forschungsmethodologischen Zugang der Studie vorzustellen.

2.1 Mindliche diskursive Praktiken

Der Gegenstand der vorliegenden Arbeit — der medial miindliche Sprachgebrauch in einer au-
Berunterrichtlichen Lehr-Lern-Situation der Grundschule — weist bereits auf der Oberflache
zwei Merkmale auf, die fiir die theoretische Ausrichtung seiner Betrachtung zentral sind: Inter-
aktionalitdt und Oralitét; diese sollen als Ausgangspunkte fiir die folgende theoretische Einord-
nung dienen.

Der Sprachgebrauch wird in der vorliegenden Arbeit als sprachlich-kommunikative Praktiken
konzeptualisiert. Der Begriff ,Praktiken findet in Soziologie, Kulturwissenschaft, Anthropo-
logie und zunehmend auch in der Linguistik Verwendung und gilt als ,,Oberbegriff fiir routini-
sierte Verfahren zur Herstellung sozialer Aktivitdten® (Giinthner & Konig 2016: 181). Praxis-
theoretische Beschreibungen innerhalb der genannten Disziplinen beruhen stets auf qualitativen
empirischen Beobachtungen mit Methoden vor allem der Ethnographie und der Interaktions-
analyse (vgl. Deppermann et al. 2016: 3); sie betrachten das soziale Handeln also ausschliellich
in dessen konkretem Vollzug. Innerhalb der Linguistik wird der Begriff ,Praktiken‘ in mehreren
theoretisch-methodischen Kontexten unterschiedlich verwendet. Deppermann, Feilke und
Linke (2016: 12—13) unterscheiden hier drei Begriffe: den superstrukturell-handlungsfeldbezo-
genen, den makrostrukturell-gattungstheoretischen und den mikrostrukturell-konversationsana-
lytischen Begriff. Fiir die vorliegende Arbeit ist der makrostrukturell-gattungstheoretische Be-
griff grundlegend, sodass im Folgenden ausschlieflich auf diesen néher eingegangen wird. Als
Praktiken werden hier interaktive Groformen des Sprachgebrauchs bezeichnet, fiir die ihre
Zweckbezogenheit und Vorgeformtheit konstitutiv sind; diese werden als Grundformen der
Verstandigung betrachtet (vgl. Fiehler 2009: 25). Es handelt sich dabei um ,,praformierte Ver-
fahrensweisen, die gesellschaftlich zur Verfiigung stehen, wenn bestimmte rekurrente Ziele
oder Zwecke kommunikativ realisiert werden sollen” (Fiehler et al. 2004: 99). Als Beispiele
hierfiir nennen Fiehler et al. (vgl. ebd.: 100) Auskiinfte, Beratungsgesprache, Gerichtsverhand-
lungen, den Plausch iiber den Gartenzaun u.a. Auch das von Luckmann (1986, 1989) und
Glinthner und Knoblauch (1994) ausgearbeitete Konzept der kommunikativen Gattungen
kniipft an den makrostrukturell-gattungstheoretischen Praktiken-Begriff an: Als kommunika-
tive Gattungen (z.B. Belehrung, Festrede, Klatsch) werden jene kommunikativen Praktiken be-
zeichnet, die ,,Verfestigungen auf mehreren Ebenen (der Binnenebene, der situativen Realisie-
rungsebene und der Aufenstruktur) aufweisen und sich iiber ldngere Sequenzen (oftmals mit
mehr oder weniger markiertem Anfang und Ende) erstrecken und somit komplexe Handlungs-
muster reprasentieren” (Giinthner & Koénig 2016: 182). Obwohl die kommunikativen Gattun-
gen als ,,vorgefertigte kommunikative Gesamtmuster” gelten, ,,welche ein Bestandteil des ge-
sellschaftlichen Wissensvorrats sind“ (Luckmann 1989: 39), und davon ausgegangen wird, dass
diese ,historisch und kulturell spezifische, gesellschaftlich verfestigte Losungsmuster fiir
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kommunikative Probleme“ darstellen (ebd.: 40), sind diese ,,keinesfalls als feste kontextlosge-
l16ste Textvorgaben zu betrachten, die kommunikative Handlungen determinieren” (Giinthner
& Konig 2016: 180). Vielmehr fungieren sie als Orientierungsmuster, ,,deren Aktualisierung
sich im zeitlichen, kontextuell situierten Prozess sprachlichen Handelns vollzieht und situati-
ven, interaktiven wie medialen Begebenheiten unterworfen ist“ (ebd.: 181). Morek und Quast-
hoff (2018: 258) bezeichnen kommunikative Gattungen als einen ,,besonderen Typus sprachli-
cher Praktiken“ und charakterisieren diese als ,,global organisierte sprachliche Strukturen ober-
halb der Ebene einzelner AuRerungen® (ebd.: 258). Es wird ersichtlich, dass sprachliche Prak-
tiken in diesem Sinne als ,grofBere Einheiten‘ betrachtet werden, die stets ,,in Zusammenhang
mit bestimmten gesellschaftlichen Vororientierungen (z.B. Hoflichkeitskonventionen, Relevanz-
hierarchien fiir Themen etc.) und sozialen Strukturen (Rollen, Milieus, Institutionen)“ (Depper-
mann et al. 2016: 12) stehen und durch ,,den Vollzugscharakter, die Interaktivitdt und die Zweck-
haftigkeit des kommunikativen Handelns“ (Fiehler et al. 2004: 104) determiniert werden. In der
Literatur findet man dabei die Bezeichnungen ,.kommunikative Praktiken*“ (Fiehler et al. 2004),
,diskursive Praktiken“ (Morek et al. 2017), ,,sprachliche Praktiken® (Isler & Kiinzli 2011) sowie
,Praktiken“ (Quasthoff et al. 2019). In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,diskursive Prak-
tiken‘ verwendet, was auf die Orientierung an dem weiter unten erlduterten methodologischen An-
satz der interaktionalen Diskursanalyse (Morek, Heller & Quasthoff 2017) zuriickzufiihren ist.

Die Medialitét der diskursiven Praktiken hat einen entscheidenden Einfluss darauf, auf welche
Weise die grundlegenden Aufgaben der Interaktionskonstitution von den Beteiligten geldst
werden; da im Fokus der vorliegenden Arbeit die miindlichen Praktiken stehen, wird im Fol-
genden kurz auf deren zentrale Charakteristika eingegangen.

Aufgrund solcher Bedingungen der miindlichen Kommunikation von Angesicht zu Angesicht
wie der gleichzeitigen Prdsenz mehrerer Parteien im gemeinsamen Wahrnehmungsraum, der
Wechselseitigkeit sinnlicher Wahrnehmung sowie der Zeitlichkeit (vgl. Fiehler 2009: 30)
zeichnen sich miindliche diskursive Praktiken durch eine Reihe von Merkmalen aus; im Fol-
genden werden drei davon beleuchtet:

- Interaktivitdt: Die Verstdndigung erfolgt hier durch die stindige “unmittelbare wechsel-
seitige Beeinflussung der jeweiligen Aktivitdten und mentalen Zustédnde” (Fiehler 2016:
1199). Die Beteiligten handeln gemeinschaftlich, um bestimmte kommunikative Ziele
zu realisieren; alle Hervorbringungen der einzelnen Parteien miissen also als ein ge-
meinsames Produkt betrachtet werden (vgl. ebd: 1199).

- Multimodalitdt: Am Verstdndigungsprozess sind hier gleichzeitig verschiedene Sinne
beteiligt: Die akustisch wahrnehmbaren verbal vermittelten Informationen werden
durch die auf visuellen Wahrnehmungen basierenden Informationen (Kérperbewegun-
gen, Mimik, Verweise im gemeinsamen Wahrnehmungsraum u.a.) ergdnzt (vgl. Imo &
Lanwer 2019: 66; Aguado 2021: 253).

- Sequenzialitdt: Die Gesprdche setzen sich zusammen aus einzelnen, sich gegenseitig
beeinflussenden Beitrdgen: Einzelne Auferungen nehmen Bezug sowohl auf eigene als
auch fremde VorgdngerdufSerungen und projizieren wiederum eigene und fremde
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FolgeduRerungen (vgl. ebd.: 33). Dabei orientieren sich kompetente Interaktanten an
bestimmten normativen Erwartbarkeiten zwischen unterschiedlichen Typen von Aufe-
rungen, den sogenannten konditionellen Relevanzen bzw. Zugzwingen (vgl. Heller
2019: 355). Die sich daraus ergebende Sequenzialitét stellt das zentrale strukturierende
Merkmal miindlicher diskursiven Praktiken dar.

Die hier erlduterten sowie weitere Merkmale miindlicher Kommunikation von Angesicht zu
Angesicht (Fliichtigkeit, Prozessualitdt u.a.) fiihren dazu, dass auf der Ebene der Formen be-
stimmte fiir miindliche diskursive Praktiken charakteristische Phdnomene auftreten. Da eine
vertiefte Auseinandersetzung damit an dieser Stelle nicht zielfiihrend erscheint, sei hier ledig-
lich darauf hingewiesen, dass diese auf lautlicher (z.B. Elisionen, Klitisierungen, Verkiirzung
und Assimilation der Endsilbe), lexikalischer (z.B. Sprecher- und Rezipientensignale, deikti-
sche Ausdriicke, Tonungen) und syntaktischer Ebene (z.B. Referenz-Aussagen-Strukturen, ab-
hidngige Verbzweitsatzkonstruktionen, Operator-Skopus-Strukturen) beschrieben sind (vgl.
z.B. Fiehler 2016: 1212-1234).

Das dargelegte Verstdandnis des miindlichen Sprachgebrauchs stellt besondere Anforderungen
an die Methodik seiner Beschreibung und Analyse. Das vorliegende Projekt orientiert sich hier-
bei an dem von Morek, Heller und Quasthoff (2017) entwickelten forschungsmethodologischen
Ansatz der Interaktionalen Diskursanalyse; dieser soll im Folgenden vorgestellt werden.

2.2 Interaktionale Diskursanalyse

Der Ansatz der Interaktionalen Diskursanalyse wurde durch die Forschungsarbeiten der Ar-
beitsgruppe um Quasthoff (Heller 2012; Morek 2012, 2015; Heller & Krah 2015; Quasthoff et
al. 2019, Quasthoff, Heller & Morek 2021 u.a.) entwickelt, die sich u.a. mit den Analysen von
narrativen, explanativen und argumentativen diskursiven Praktiken in familialen, schulischen
und auferschulischen Kontexten beschéftigten und auch den Fragen des Erwerbs von Diskurs-
fahigkeiten von Kindern nachgingen. Diese Forschungstitigkeit wird von Morek, Heller und
Quasthoff (2017:16) zwischen Gesprachs- und Diskurserwerbsforschung sowie Soziolinguistik
verortet. Grundlegend fiir diesen Ansatz ist die sozialkonstruktivistische und ethnomethodolo-
gische Perspektive auf Interaktionsprozesse (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 29). Es wird
davon ausgegangen, dass solche ,,groBeren Einheiten” (Morek 2016: 236) wie Erzdhlen, Erkla-
ren und Argumentieren kommunikative Gattungen darstellen, d.h. ,,sprachliche und diskursive
Strukturen, die Sprachgemeinschaften zur Losung wiederkehrender kommunikativer Probleme
ausgebildet haben und die entsprechend im Wissen der Gesellschaftsmitglieder sedimentiert
sind” (Quasthoff & Stude 2018: 251). So ist die kommunikative Gattung ,Erkldren’ darauf aus-
gerichtet, Probleme des Wissenstransfers und der Wissensdemonstration zu l6sen, wéahrend
durch das Argumentieren divergierende Geltungsanspriiche bearbeitet werden (vgl. Morek,
Heller & Quasthoff 2017: 17). Kommunikative Gattungen werden in Gespréachen stets interak-
tiv festgelegt und von den Beteiligten fiireinander wechselseitig als solche erkennbar gemacht
(vgl. ebd.: 17). Fiir die Bezeichnung solcher gesprachsstrukturellen Einheiten wird auf den von
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Wald (1978) eingefiihrten Begriff der ,,Diskurseinheiten” zuriickgegriffen; dieser impliziert,
dass sich die Interaktionsbeteiligten innerhalb der ongoing activities (vgl. Quasthoff et al. 2019:
54) gegenseitig das Ein- und Ausleiten von bestimmten Aktivitdten (z.B. Erzdhlungen, Witze,
Erkldarungen, Argumente, Wegbeschreibungen, Einladungen (vgl. Quasthoff 1990: 68)) anzei-
gen, wobei die inhaltliche Ausgestaltung und die sequenzielle Realisierung einer solchen Akti-
vitdt im Zustdndigkeitsbereich eines ,primdren Sprechers‘ liegt. Das bedeutet, dass fiir die Zeit
des Vollzugs einer Diskurseinheit die iiblichen fiir den turn-by-turn-talk geltenden Regeln des
turn-taking auller Kraft gesetzt werden; stattdessen wird einer der Beteiligten ,,mit Sonderrech-
ten ausgestattet, seine iibersatzméafige Einheit zu einem Ende zu bringen” (Morek 2012: 61).
Bei der Realisierung der Diskurseinheit kann der priméare Sprecher zwar das Rederecht zeitwei-
lig abgeben, um solche Zuhoreraktivitiaten wie Nachfragen, Horersignale oder Kommentare zu
ermoglichen, doch er erhilt es stets zuriick und behdlt es so lange, ,,bis die Interaktanten wech-
selseitig den Abschluss der Diskurseinheit ratifizieren” (ebd.: 61). Der dulSerungsiibergreifende
Redezug des priméren Sprechers wird dabei in Anlehnung an Sacks‘ (1995: 354f.) ,,big pack-
age*“ als ,,AuBerungspaket” bezeichnet (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 18, Quasthoff et
al. 2019: 54).

Unter der Pramisse, dass die Diskurseinheiten im Gesprach ,,nicht vom Himmel fallen” (vgl.
Morek, Heller & Quasthoff 2017: 17, Hausendorf & Quasthoff 1996:135), sondern von den
Beteiligten in Zusammenarbeit vorbereitet, vollzogen und weiterfiihrend bearbeitet werden,
setzt sich die Interaktionale Diskursanalyse zum Ziel, zu rekonstruieren, wie konkret diese Zu-
sammenarbeit organisiert wird. Zentral dabei ist die Annahme, dass die globale sequenzielle
Organisation einer Diskurseinheit auf die Bearbeitung des jeweiligen kommunikativen Prob-
lems zugeschnitten ist (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 18): Die Beteiligten miissen im
Gesprach ein bestimmtes kommunikatives Problem identifizieren und sich gegenseitig die Re-
levanz von dessen Bearbeitung anzeigen, bevor es von dem primdren Sprecher in Form eines
gattungsspezifischen AuRerungspakets bearbeitet wird, wobei wihrend dessen Vollzugs die
Rezipient/innen durch bestimmte Zuhoreraktivitdten zum Hervorbringen der Diskurseinheit
beitragen. Das Beenden der Diskurseinheit erfolgt dadurch, dass sich die Beteiligten wechsel-
seitig anzeigen, dass sie das jeweilige kommunikative Problem als geldst betrachten.

Fiir die Rekonstruktion von diskursiven Praktiken im Format von Diskurseinheiten wird inner-
halb der Interaktionalen Diskursanalyse auf das von Hausendorf und Quasthoff (1996) entwi-
ckelte Analyseinstrument GLOBE* zuriickgegriffen. Dieses in der Analyse narrativer Erwerbs-
daten entwickelte und spéter fiir die Rekonstruktion der Strukturierung von narrativen, expla-
nativen und argumentativen Diskurseinheiten angewendete Instrument sieht drei Beschrei-
bungsebenen von diskursiven Praktiken vor: Jobs, Mittel und Formen (vgl. Tabelle 1).

4 Globalitit und Lokaltit in der Organisation beidseitig-konstruierter Einheiten (Hausendorf und Quasthoff

1996)
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Beschreibungsebenen | Analysefokus und Gegenstand

Jobs Dyade/Interaktionsteam:
gemeinsam hergestellte interaktive Struktur

Mittel Erkldrer/Rezipient bzw. Proponent/Opponent:
Globalsemantische Textstrukturen und handlungsorientierte
Ziige

Formen Oberflachensprachliche Realisierung jeweils durch die Beteilig-
ten:

prosodische, lexikalische, morphosyntaktische und koérperliche
Manifestationen von Gesprachsbeitragen

Tabelle 1: Beschreibungsmodell GLOBE (Morek/Heller & Quasthoff 2017: 20)

Auf der Ebene der Jobs — hiermit wird Bezug auf die Metapher der konversationellen Arbeit
von Sacks/Schegloff & Jefferson (1978) genommen — werden gesprachsstukturelle Aufgaben
beschrieben, die die Beteiligten bearbeiten, damit die Diskurseinheit vorbereitet, durchgefiihrt
und ausgeleitet wird.

Auf der Ebene der Mittel wird die gattungsorientierte sequenzielle Abfolge der Beitrdge regis-
triert, mit denen die Beteiligten die einzelnen Jobs bearbeiten. Diese Ebene ,,umfasst zum einen
Art und Abfolge bestimmter handlungsorientierter Ziige (z.B. Fragen, Antworten) der einzel-
nen Beteiligten, zum anderen den semantischen Gehalt dieser Ziige bzw. den inhaltlichen Auf-
bau der Diskurseinheit” (Morek 2012: 61).

Auf der Ebene der Formen werden schliellich Formulierungsverfahren sowie prosodische Mit-
tel und nonverbale Aktivitdten festgehalten, mit denen die Beteiligten die Art und die Funktion
ihrer Beitrdge markieren.

Mit den Jobs, Mitteln und Formen weist das GLOBE-Modell drei Strukturebenen auf: eine
interaktive, eine pragmatische und eine lexikalisch-syntaktische Ebene.

Diese Ebenen stehen [...] nicht nur additiv verbunden nebeneinander, sondern sie sind im Sinne der Mo-
dellierung eines dialogischen Generierungsprozesses aufeinander bezogen: In der Ubernahme eines Anteils
an der Erledigung interaktiver Aufgaben produziert jeder Interaktionsteilnehmer AuRerungsformen, die die
dulere Gestalt seiner Mittel zur Erfiillung der Aufgaben darstellen. (Hausendorf & Quasthoff 2005: 126-
127)

Alle drei Ebenen des Modells werden in die detaillierte Sequenzanalyse einbezogen, die das
Herzstiick der Interaktionalen Diskursanalyse darstellt. Die detaillierte Sequenzanalyse fokus-
siert die Ebene ,,’kleinster sprachlicher und interaktiver Phdnomene. Sie betrachtet Gesprache
wie durch ein Mikroskop und zoomt [...] ganz nah an Details des Miteinander-Sprechens heran”
(Heller & Morek 2016: 224). Interaktive Handlungsvollziige werden also auf einer mikrosko-
pischen Ebene betrachtet. Die Intention eines solchen Vorgehens besteht darin, die Aktivitdten
der Interaktionsteilnehmenden so zu explizieren, ,,dass das Geschehen als sinnvolles und sys-
tematisch geordnetes verstdndlich wird” (Deppermann 2008: 51). Die Regelhaftigkeiten, die
dabei offengelegt werden, beziehen sich auf die Frage, wie die Beteiligten durch ihre Diskurs-
aktivitdten die kommunikativen Normen der jeweiligen sozialen Veranstaltungen perpetuieren,
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indem sie — weitgehend unbewusst — im wechselseitigen Miteinander die diesen sozialen Ver-
anstaltungen zugrunde liegenden interaktiven Mechanismen befolgen. Indem beschrieben wird,
welche Partei die ein- und ausleitenden gespréachsstrukturellen Jobs und welche die Kernauf-
gabe der jeweiligen kommunikativen Gattung {ibernimmt, mit welchen Mitteln die einzelnen
Jobs bearbeitet werden und welche Formen dabei zum Einsatz kommen, wird das Erfassen von
interaktiven Mechanismen ermdglicht, die bestimmten diskursiven Praktiken in konkreten so-
zialen Kontexten zugrunde liegen. Entsprechend dem sozialkonstruktivistischen Grundver-
standnis wird dabei davon ausgegangen, dass soziale Kontexte nicht als ,,Aggregat materiell
und raumzeitlich gegebener Entitdten” (Heller 2019: 356) unabhédngig von der Interaktionssi-
tuation existieren, sondern von den Beteiligten in jeder konkreten Interaktion jedes Mal aufs
Neue aktiv hergestellt werden, indem sie ,,ihre an sich vagen und indexikalischen AuBerungen
mit Hinweisen darauf versehen, in welchem Kontext sie zu verstehen sind” (ebd.: 356). Die
Interaktionale Diskursanalyse beschrankt sich dementsprechend nicht darauf, die Regelhaftig-
keiten in Bezug auf interaktive Strukturen zu erfassen, die bestimmten ,gréReren Einheiten’ in
konkreten sozialen Kontexten zugrunde liegen, sondern fokussiert gleichermallen die ,, Kontex-
tualisierungsleistungen” (Gumperz 1982) der Beteiligten: Durch welche Hinweise zeigen sich
die Interagierenden an, welche Rollen sie jeweils in der konkreten Interaktionssituation einneh-
men und welche sie den anderen Beteiligten zuschreiben? Wie geben sie einander zu verstehen,
in welchem Rahmen ihre Auferungen jeweils zu interpretieren sind?

Neben der Rekonstruktion des interaktiven Vollzugs von diskursiven Praktiken werden im Pa-
radigma der Interaktionalen Diskursanalyse auch Fragen des Erwerbs diskursiver Kompetenzen
untersucht (vgl. Quasthoff 2021: 47). Entsprechende Forschungsarbeiten lassen sich den inter-
aktionistisch-soziokulturellen Ansédtzen der Spracherwerbsforschung (Aguado 2010) zuordnen.
Sie fokussieren ,,die sequenziellen interaktiven Strukturen besonders der Erwachsenen-Kind-,
aber auch der Peerinteraktion (vgl. Morek 2021), die auf das Kind in seinem jeweiligen Er-
werbsniveau zugeschnitten sind und die das Kind in sprachliche Aktivitdten ,,der nachsten Stufe
der Entwicklung® (Wygotski 1934) hinein steuern” (Quasthoff & Domenech 2023: 15). Das
Augenmerk wird somit auf die forderliche Wirksamkeit sequenzieller Muster in der Interaktion
gerichtet.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Interaktionale Diskursanalyse den konversati-
onsanalytisch basierten Zugang mit der gattungsorientierten Perspektive auf wiederkehrende
kommunikative Aufgaben in Verbindung bringt, um die sequenzielle Einbettung und Organi-
sation verschiedener grofSerer Einheiten zu beschreiben (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017:
17). Miindliche Interaktionen werden dabei sowohl als Kontext und Ressource als auch als Ziel
des Erwerbs diskursiver Kompetenzen betrachtet (vgl. Quasthoff & Domenech 2023: 14).
Nachdem die linguistischen und die forschungsmethodologischen Grundlagen der vorliegenden
Forschungsarbeit erldutert wurden, soll im nachsten Kapitel der Fokus auf den Gegenstandsbe-
reich ,Diskurskompetenz‘ gerichtet werden.

22



Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

3 Diskurskompetenz: Begriffsbestimmung und Erwerb

Ausgehend von der durch Forschungsergebnisse aus den Bereichen der Soziolinguistik (Bern-
stein 1980) sowie der ethnographisch orientierten Gesprachs- und Diskurserwerbsforschung
(Heller 2012, Prediger et al. 2016, Ohlhus 2017, Heller 2021, Morek & Heller 2021 u.a.) mitt-
lerweile als bestétigt geltenden Annahme, dass der Fahigkeit, an lernbezogenen Klassengespra-
chen aktiv teilzunehmen, eine zentrale Rolle fiir den schulischen Erfolg der Kinder zukommt,
verfolgt das nun folgende Kapitel das Ziel, in einem ersten Schritt darzustellen, auf welcher
Modellierung dieser Féhigkeit die vorliegende Studie aufbaut und in einem zweiten Schritt den
Forschungsstand in Bezug auf den Diskurskompetenzerwerb im Grundschulalter zu beleuchten.

3.1 Modellierungen der Diskurskompetenz

Die Féhigkeit, an den diskursiven Praktiken einer bestimmten Gemeinschaft unter Riickgriff
auf die jeweils relevanten gesellschaftlich verfestigten kommunikativen Verfahren zu partizi-
pieren, wird innerhalb unterschiedlicher Forschungsrichtungen entsprechend den jeweiligen
Erkenntnisinteressen distinkt konzeptualisiert. Im Kontext der deutschsprachigen Zweitsprach-
erwerbsforschung werden hierbei vor allem die Konzepte der Basisqualifikationen nach Ehlich
et al. (2005, 2008), interactional competence nach Hall & Pekarek Dohler (2011) sowie der
Diskurskompetenz nach Quasthoff (2015) diskutiert und als Ansatzpunkte sowohl fiir empiri-
sche Studien als auch fiir die Erarbeitung von sprachdiagnostischen Instrumenten genutzt (vgl.
Heller 2019: 357); diese sollen im Folgenden umrissen werden.

Ehlich, Bredel und Reich (2008: 19-21) nehmen bei der Erarbeitung des ,,Referenzrahmens zur
altersspezifischen Sprachaneignung”, der eine wissenschaftliche Grundlage fiir die Entwick-
lung sachangemessener Verfahren der Sprachstandsfeststellung bilden (vgl. ebd.: 12) und so-
wohl fiir den Erst- als auch fiir den Zweitspracherwerb Relevanz besitzen soll (vgl. ebd.: 7),
eine analytische Unterscheidung zwischen sechs ,Basisqualifikationen” vor, die die gesamte
Bandbreite der Erwerbsaufgaben bei der Aneignung einer Sprache abbilden sollen und in ihrer
Summe als ,,Qualifikationenfacher” (ebd.: 19) bezeichnet werden. Neben der phonischen, der
morphologisch-syntaktischen, der semantischen und der literalen Basisqualifikation werden da-
bei zwei Basisqualifikationen bestimmt, die sich auf die Dimension des sprachlichen Handelns
beziehen: die pragmatische sowie die diskursive Basisqualifikation. Wéhrend sich die pragma-
tische Basisqualifikation auf die Fahigkeit bezieht, Handlungsziele der Interaktionspartner/in-
nen zu erkennen und ,,selbst Sprache zum Erreichen eigener Handlungsziele angemessen ein-
zusetzen” (ebd.: 19), werden unter der diskursiven Basisqualifikation das Beherrschen ,,der
grundlegenden Strukturen der formalen sprachlichen Kooperation (Verfahren des Sprecher-
wechsels)” (ebd.: 20) sowie die Erzdhlkompetenzen zusammengefasst (vgl. Guckelsberger &
Reich 2008: 83). Entsprechend dieser Modellierung werden im Referenzrahmen die Ergebnisse
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der empirischen Erst- und Zweitspracherwerbsforschung in Bezug auf die einzelnen Basisqua-
lifikationen zusammengetragen. Eine solche ,,Auffiacherung des sprachlichen Handelns” (Eh-
lich, Bredel & Reich 2008b: 19) basiert zum einen auf den Befunden der empirischen Sprach-
erwerbsforschung, ist zum anderen aus den kommunikativen Anforderungen abgeleitet, denen
Kinder und Jugendliche im Alltag sowie in Bildungsinstitutionen begegnen (vgl. Heller 2019:
357).

Das Konzept der interactional competence (IC) ist im angloamerikanischen Sprachraum durch
die Forschungsarbeiten zum Zweitspracherwerb entwickelt worden, die sich im soziokulturel-
len Paradigma verorten und konversationsanalytisch ausgerichtet sind (u.a. Kasper & Rose
2002, Kasper & Wagner 2011, vgl. zur Ubersicht Hall, Hellermann & Pekarek Dohler 2011).
Zentral fiir solche Ansétze ist die Auffassung der Sprache als soziale Praxis. Um am sozialen
Geschehen partizipieren zu kénnen, miissen die Sprecher/innen einer Sprache iiber bestimmte
Kompetenzen verfiigen. Diese wurden aus den durch den konversationsanalytischen Zugang
herausgearbeiteten konstitutiven Eigenschaften (zweit)sprachlicher Interaktion abgeleitet.
Dazu gehort einerseits das Wissen iiber kontextspezifische kommunikative Aktivitdten, deren
Ziele sowie Konventionen, wie diese unter Beriicksichtigung gesellschaftlich etablierter Rol-
lenverhdltnisse erreicht werden konnen (vgl. Hall & Pekarek Doehler 2011: 2). Andererseits
miissen die Interaktionsbeteiligten in der Lage sein, Muster zu erkennen und zu befolgen, nach
denen Sprecherwechsel vollzogen, Aktivitdten organisiert und Praktiken geordnet werden (vgl.
ebd.: 2). Schlief8lich gehért zum kompetenten Partizipieren das notwendige Repertoire an pro-
sodischen, linguistischen und nonverbalen Mitteln, mit denen die entsprechenden Aktivitdten
so realisiert werden, dass sie fiir alle Beteiligten als solche erkennbar sind (vgl. ebd.: 2). Heller
(2019: 358) fasst diese Sicht auf die interaktionale Kompetenz folgenderweise zusammen: ,,In-
teraktanten benotigen sprachliche (und multimodale) Ressourcen, um kontextspezifische Akti-
vitdtstypen Zug um Zug hervorzubringen und damit bestimmte kommunikative Zwecke zu re-
alisieren”.

Zeitgleich mit der Entwicklung des IC-Models im angloamerikanischen Sprachraum wurde im
deutschsprachigen Raum durch die auf die Erforschung der interaktiven Mechanismen des
kindlichen (Erst-)Spracherwerbs ausgelegte gesprachsanalytisch ausgerichtete Forschungsta-
tigkeit von Quasthoff und Kolleg/innen ein Diskurskompetenzbegriff herausgearbeitet, in dem
sich einige Parallelen zum IC-Modell erkennen lassen, der jedoch ,,spezifischer auf Anforde-
rungen iibersatzmaRiger, d.h. diskursiver Praktiken zugeschnitten ist” (Heller 2019: 358). Ins-
gesamt definieren Quasthoff, Heller und Morek (2021b: 36) diese Kompetenz als ,,das Vermo-
gen, iiber Grammatik und Lexik hinaus solche sprachlichen Praktiken angemessen vollziehen,
kontextuell platzieren und verstehen zu kénnen, die typischerweise satz- bzw. dullerungsiiber-
greifend organisiert sind und sich erkennbar an den Mustern und Funktionen der jeweiligen
diskursiven Gattung orientieren“. Basierend auf den Forschungsbefunden zum Erwerb diskur-
siver Fahigkeiten in unterschiedlichen Kontexten, Altersstufen und bezogen auf mehrere kom-
munikative Gattungen — Erzdhlen, Erkldaren und Argumentieren — rekonstruiert Quasthoff
(2015: 88) drei Teilfdhigkeiten, die in ihrer Gesamtheit die Diskurskompetenz ergeben:
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Kontextualisierung, Vertextung und Markierung. Diese sind aus den drei Ebenen der Betrach-
tung von Interaktionsprozessen abgeleitet, die das im Zuge der Forschungsarbeit von Quasthoff
und Kolleg/innen entwickelte Beschreibungs- und Analyseinstrument GLOBE vorsieht: Jobs,
Mittel und Formen (vgl. Kap. 2.2). Konkret wird unter den drei Teilfdhigkeiten Folgendes ver-
standen:

- Kontextualisierung: Die Fahigkeit, sequenzielle Abhdngigkeiten in Gesprdachen zu er-
kennen und zu befolgen, das heilst mit lokalen und globalen Zugzwéngen rezeptiv und
produktiv umgehen zu kénnen (vgl. Quasthoff 2015: 88). Dies betrifft besonders die
einleitenden und abschliefenden gesprachsstrukturellen Aufgaben wie das Relevanz-

setzen, Thematisieren, Abschliefen und Uberleiten. Diese Teilkompetenz impliziert
weniger Gattungswissen, sondern erfordert besonders den kontextualisierten Umgang
mit Globalitét, also den strukturellen Umgang mit der satziibergreifenden Organisati-
onsform der Diskurs- und Texteinheit unter den spezifischen Anforderungen unter-
schiedlicher Kontexte (vgl. Quasthoff et al. 2019: 309).

- Vertextung: Die Fahigkeit, die fiir bestimmte kommunikative Gattungen typischen
Muster im inhaltlichen Aufbau zu erkennen und anzuwenden (vgl. ebd.: 88). Bei der
Analyse dieser Teilfdhigkeit sind laut Quasthoff et al. (2019: 213) v.a. die folgenden
Fragen leitend: ,,Sind die gegebenen Informationen [bei der Produktion eines gattungs-
spezifischen AuRerungspakets, MH] gemdR dem Gattungswissen von members erwart-
bar oder zufillig? Hangen sie global kohdrent zusammen oder bleiben sie bruchstiick-
haft?*“ Diese Teilfdhigkeit greift also auf das kontextfreie Gattungswissen im Sinne ei-
nes Sequenzmusters; ihr Kern liegt in der Globalitdt des gattungsorientierten semanti-
schen Aufbaus von Kohérenz (vgl. Quasthoff et al. 2019: 2014).

- Markierung: Das Beherrschen von sprachlichen und multimodalen Formen, die lokale
und globale Zusammenhédnge gattungsspezifisch herstellen (vgl. Quasthoff 2015: 88)
bzw. die zur Markierung der gewdhlten Strukturierungsprinzipien des Kontextualisie-
rens und Vertextens dienen (vgl. Quasthoff et al. 2019: 217).

Die beschriebenen Teilfdhigkeiten — an anderen Stellen (z.B. Quasthoff et al. 2019; Quasthoff,
Heller & Morek 2021b) werden sie als Facetten der Diskurskompetenz bezeichnet — entwickeln
sich jeweils bezogen aufeinander dominant in unterschiedlichen Altersbereichen (vgl. Kap.
3.3). Deren gemeinsame Entwicklung ermdéglicht es den Sprecher/innen einer Sprache, erfolg-
reich an diskursiven Praktiken zu partizipieren.

Die Dimensionen Kontextualisierung, Vertextung und Markierung, die das Kompetenzmodell
von Quasthoff konstituieren, bezeichnen Quasthoff et al. (2019: 202) als empirisch fundiert, da
diese aus den Befunden zu Erwerbsprozessen bezogen auf das miindliche und schriftliche Er-
zdhlen und Anleiten (Quasthoff et al. 2019) heraus entwickelt wurden sowie bei der Erfor-
schung des miindlichen Erkldrens (Erath et al. 2018) und Argumentierens (Heller 2012) als
relevante Referenzgrofen bestdtigt werden konnten.
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Das Diskurskompetenzmodell von Quasthoff (2015) wird als grundlegend fiir die vorliegende
Studie betrachtet, da dies der gesamten theoretischen Ausrichtung der Arbeit entspricht (vgl.
Kap. 2). Vorrangig bezogen auf dieses Modell soll im Unterkapitel 3.3 der Forschungsstand
zum Diskurskompetenzerwerb im Grundschulalter beleuchtet werden; zuvor erscheint es je-
doch sinnvoll, die Frage zu diskutieren, auf welchen Ressourcen der Diskurskompetenzerwerb
aufbaut.

3.2 Ressourcen des Diskurskompetenzerwerbs

Die Aneignung der Kompetenz, lokale und globale Zugzwénge in Gesprachen zu erkennen und
zu bedienen, eigene Redebeitrage sequenziell passend zu platzieren, globale Diskurseinheiten
kohérent aufzubauen und deren Strukturierungsprinzipien angemessen als solche zu markieren,
erstreckt sich iiber einen langeren Zeitraum. Wahrend in der frithkindlichen und der vorschuli-
schen Entwicklungsphase ,,die grundlegende Kontingenz interaktiver Sequenzialitét auf lokaler
Ebene aufgebaut wird“ (Quasthoff 2015: 87), setzt etwa mit dem Schuleintritt die Aneignung
der Kompetenz an, angemessen mit globalen Zugzwangen umzugehen (vgl. ebd.: 87); der Er-
werb von ausgebauten Diskursfdhigkeiten dauert mindestens bis in das Jugendalter an (vgl. u.a.
Ehlich, Bredel & Reich 2008b: 25; Morek 2021: 189). Wie erfolgreich das einzelne Kind beim
Aufbau dieser Fahigkeiten ist, hdngt sowohl von den internen als auch von den externen Res-
sourcen ab, die ihm zur Verfiigung stehen (vgl. u.a. Quasthoff 2011: 221; Quasthoff, Heller &
Morek 2021a: 23-24; Morek 2021: 188-190). Unter internen Ressourcen werden hier allge-
meine kognitive Fahigkeiten sowie bereits ausgebildete sprachlich-diskursive Kompetenzen
verstanden; unter externen Ressourcen einerseits ,,die jeweils kontextuell zu nutzenden dialo-
gischen Unterstiitzungen des Zuhorers oder der Zuhorerin“ und — langfristig betrachtet — ,,die-
jenigen habitualisierten interaktiven und diskursiven Strukturen konkreter individueller Le-
benswelten, die die kindseitige Partizipation an bestimmten Diskurspraktiken eréffnen und
steuern® (Quasthoff, Heller & Morek 2021a: 24).

Bereits Klann-Delius et al. (1985) haben bei der Ermittlung von erkldarenden Faktoren fiir un-
terschiedliche Formen von Instruktionsdiskursen von 5-, 8- und 11-jihrigen Kindern® festge-
stellt, dass Kognition und Interaktion gleichermalen sowohl fiir die Produktion sequenziell or-
ganisierter, nach systematischen Gesichtspunkten aufgebauter Instruktionen, als auch fiir den
unterschiedlichen Grad der inhaltlichen Vollstandigkeit der Informationsiibermittlung aus-
schlaggebend sind (vgl. Klann-Delius et al. 1985: 357-360). Den Zusammenhang zwischen den
beiden Faktoren beschreiben sie folgenderweise:

Nicht Interaktion oder Kognition an sich sind bedeutsam; vielmehr gilt: erst spezifische Auspragungen von

Interaktion setzen unterschiedliche Chancen fiir bestimmte Formen des Erklarens frei, deren Realisierung

wiederum abhédngig ist vom kognitiven Niveau des I [Instrukteurs, MH]. Die von seinem kognitiven Niveau

konturierten diskursiven Fahigkeiten eines I bediirfen bestimmter interaktiver Bedingungen, um sich ent-
falten und — moglicherweise — um tiberhaupt entstehen zu kénnen. (Klann-Delius et al. 1985: 361)

> Genauere Beschreibung der Studie von Klann-Delius et al. (1985) findet sich in Kap. 4.2.2 der vorliegenden
Arbeit
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Mittlerweile stellt die Erkenntnis, dass die Entwicklung der Diskurskompetenz durch das Zu-
sammenspiel von Kognition und Interaktion bedingt wird, einen Konsens dar (vgl. u.a. Ehlich,
Bredel & Reich 2008b: 25-26; Quasthoff 2011: 221; Quasthoff, Heller & Morek 2021a: 23-24;
Morek 2021: 190; Quasthoff & Domenech 2023: 17). Im Folgenden soll der Faktor ,Interak-
tion‘ beleuchtet werden: Es gilt auszufiihren, was konkret unter dieser externen Ressource fiir
den Erwerb der Diskurskompetenz verstanden wird.

Bei der Betrachtung von Interaktionserfahrungen eines Kindes ist zum einen von Bedeutung,
welche diskursiven Praktiken zum ,,kommunikativen Haushalt“ (Luckmann 1986) der Interak-
tionsgemeinschaften gehoren, die die Lebensrealitdt dieses Kindes konstituieren. Zu solchen
Interaktionsgemeinschaften gehoren in erster Linie die ,primdren Sozialisationsinstanzen®
(Hurrelmann & Bauer 2015: 144): Familie und Freunde sowie die ,,sekundaren Sozialisations-
instanzen® (ebd.: 144): die Bildungsinstitutionen Kindergarten und Schule. Innerhalb dieser In-
teraktionsgemeinschaften werden bestimmte kommunikative Gattungen préferiert; so konnen
beispielsweise laut Quasthoff, Heller & Morek (2021a:17) bei familialen Gesprachen am Ess-
tisch Klatsch, Erzdhlen, aber auch Erkldren und Argumentieren typischerweise auftreten, wéh-
rend fiir Peer-Interaktionen der Praadoleszenten ,,auf szenische Performanz angelegte narrative
Praktiken” (ebd.:17) besonders einschlédgig sind. Fiir die Unterrichtsinteraktionen sind wiede-
rum die fiir die Vermittlung, Konstruktion, Verhandlung und Uberpriifung des Wissens ent-
scheidenden explanativen und argumentativen diskursiven Praktiken zentral (vgl. u.a. Quast-
hoff et al. 2019: 336; Quasthoff, Heller & Morek 2021a: 17; Quasthoff, Wild et al. 2021: 82).
In einem solchen gehduften Vorkommen von bestimmten kommunikativen Gattungen spiegeln
sich die iibergeordneten Zwecke der jeweiligen sozialen Veranstaltungen wider (vgl. Morek
2021: 197): Wéhrend es beispielsweise bei familialen Mahlzeitengesprachen darum geht, den
geteilten Alltag zu koordinieren sowie einen gemeinsamen Deutungshaushalt zu (re)produzie-
ren (vgl. ebd.: 197), orientieren sich Jugendliche beim gemeinsamen Zeitvertreib ,,an dem Be-
miihen um Spall und wechselseitige Unterhaltung“ (ebd.: 197). Heller (2012: 106) hat ein sol-
ches typisches Vorkommen von bestimmten diskursiven Praktiken in den kommunikativen
Haushalten von Interaktionsgemeinschaften mit Verweis auf Giinthner (2009) als Gattungsre-
pertoires bezeichnet. Der Umstand, mit welchen Gattungsrepertoires ein Kind in seinem kom-
munikativen Umfeld regelméfig — rezeptiv und produktiv — konfrontiert wird, beeinflusst im
entscheidenden Malle den Entwicklungsverlauf seiner Diskursfdhigkeiten. Die Ergebnisse von
qualitativen Studien zu Familien- und Peer-Interaktionen zeigen deutliche Spreizungen in Gat-
tungsrepertoires der einzelnen Familien bzw. Cliquen auf; so konnten Morek (2012) und Heller
(2012) nachweisen, dass das Erkldren (Morek 2012) und das Argumentieren (Heller 2012) nicht
zum kommunikativen Haushalt jeder Familie gehort; auch Peer-Interaktionen zeichnen sich
durch unterschiedlich breite Repertoires aus (vgl. Morek 2021: 199). Die vorliegenden For-
schungsbefunde deuten auf milieuspezifische Unterschiede beziiglich des Spektrums von prak-
tizierten kommunikativen Gattungen hin: Es wird die Tendenz festgestellt, dass in sozial privi-
legierten Familien und Cliquen explanative und argumentative diskursive Praktiken eher auf-
treten als in sozial benachteiligten (vgl. Quasthoff et al. 2015: 221; Morek 2021: 197, 201).
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Neben den Gattungsrepertoires kommt dem Grad der interaktiven Involvierung des Kindes in
den Vollzug entsprechender diskursiver Praktiken eine entscheidende Rolle fiir die Entwick-
lung seiner Diskurskompetenz zu: In Abhdngigkeit davon, inwieweit das Kind in seinem kom-
munikativen Umfeld die Gelegenheit erhilt, als Initiator/in und Produzent/in von gattungsspe-
zifischen Diskurseinheiten zu fungieren sowie davon, ob und auf welche Art und Weise es beim
Produzieren der entsprechenden AuRerungspakete von den kompetenten erwachsenen Ge-
sprachspartner/innen (z.B. Eltern, Erzieher/innen, Lehrer/innen) interaktiv unterstiitzt wird,
konnen sich die Diskurskompetenzerwerbsverldufe unterschiedlich gestalten. In der Diskurser-
werbsforschung konnten auf mikroanalytischer Ebene konkrete — habitualisiert realisierte —
Vollzugsabldufe von bestimmten diskursiven Praktiken in unterschiedlichen sozialen Kontex-
ten (Familie, Unterricht, Peer-Group) detailliert rekonstruiert und zu Interaktionsmustern ge-
biindelt werden. Die Interaktionsmuster aus dem Erfahrungsraum eines Kindes stellen eine wei-
tere zentrale externe Ressource fiir den Erwerb diskursiver Fahigkeiten dar und werden im Fol-
genden néher betrachtet.

Bei der mikroskopischen sequenziellen Analyse von familialen narrativen (Kern & Quasthoff
2007), explanativen (Morek 2012) und argumentativen (Heller 2012) diskursiven Praktiken
konnten bestimmte Interaktionsmuster rekonstruiert werden, die sich einerseits darin unter-
scheiden, welche Anteile die einzelnen Parteien bei der Bearbeitung von den zentralen ge-
sprachsstrukturellen Aufgaben bzw. Jobs (vgl. Kap. 2.2) iibernehmen sowie darin, inwieweit
und auf welche Weise die Kinder von den erwachsenen Gesprachspartner/innen beim Vertexten
von Diskurseinheiten unterstiitzt werden. Wahrend solche Interaktionsmuster wie Ubernehmen
und Reparieren (Kern & Quasthoff 2007, Morek 2012), Dulden und Tilgen (Morek 2012) oder
Ubergehen und Selberlésen (Heller 2012) als eher wenig forderlich fiir die Entwicklung der
Diskurskompetenz der Kinder betrachtet werden (vgl. Morek 2021: 191), wird das Muster For-
dern und Unterstiitzen als besonders erwerbssupportiv hervorgehoben (vgl. u.a. Kern & Quast-
hoff 2007, Morek 2012, Heller & Krah 2015; Quasthoff, Heller & Morek 2021a; Quasthoff &
Kluger 2021). Dieses Muster kennzeichnet den kommunikativen Umgang der Erwachsenen mit
den Kindern, bei dem die Kinder in der Rolle der priméren Sprecher/innen gefordert und zu-
gleich durch elternseitige Zuhoreraktivitdten unterstiitzt werden. Grundsétzlich wird den Kin-
dern in diesem Fall viel Gesprachsraum fiir die Produktion langerer Diskurseinheiten ermog-
licht und zugetraut; entweder wird dieser von den Erwachsenen durch bestimmte Ziige erdffnet
oder die Kinder nutzen selbstandig Moglichkeiten, Diskurseinheiten anzuschliefen, wobei sie
von den Erwachsenen gesprdchsstrukturell und motivational unterstiitzt werden. Beim Produ-
zieren und Abschliefen des entsprechenden AuRerungspaketes durch das Kind prisentieren
sich die Erwachsenen ,,als in besonderem Mafe an der kindseitigen Elaborierung bestimmter
Inhalte interessierte Zuhorer” (Morek 2012: 128). In der Bemiihung, das Kind zu verstehen,
signalisieren die Eltern durch bestitigende Rezeptionssignale, dass sie den Uberlegungen des
Kindes folgen konnen, oder sie halten es durch bestimmte Zuhoreraktivitdten zur Prézisierung
seiner Auferungen an. Dadurch involvieren sie das Kind in die gemeinsame Produktion von
Diskurseinheiten und geben ihm auf eine implizite Art und Weise Hinweise darauf, welche
Vertextungsmuster sie mit der jeweiligen kommunikativen Gattung verbinden. Morek (ebd.:
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127-131) konnte bei der Analyse von familialen explanativen diskursiven Praktiken bestimmte
Zuhoreraktivititen rekonstruieren, mit denen die Erwachsenen die Kinder bei der Produktion
von Diskurseinheiten unterstiitzen.

Dazu gehoren:

- Klédrende Nachfragen: Diese konnen sich beispielsweise auf die Herstellung referenzi-
eller Eindeutigkeit, lokaler Kohérenz oder auf bestimmte Details des Erkldargegenstan-
des beziehen (vgl. ebd.: 129)

- Fortsetzungsfragen: Dadurch werden die vom Kind einzul6senden globalen Implikati-

onen zur Elaborierung und Vervollstandigung der Erklarung aufrechterhalten (vgl. ebd.:
129)

- Rezeptionssignale (z.B. continuer hm=hm, ja=a; evaluative Interjektionen z.B. HUCH,

Erkenntnisprozessmarker ACH=s0)

Morek (ebd.: 129) hebt hervor, dass die genannten Zuhéoreraktivitdten zwar als lokale verstand-
nissichernde bzw. verstandnissignalisierende Mittel operieren, doch auch global wirken, weil
sie jeweils an bestimmten Sinnesabschnitten erfolgen und somit die vom Kind geleistete struk-
turelle Organisation der Diskurseinheit ratifizieren bzw. ihm die Hinweise liefern, durch welche
Angaben seine Erkldrung vervollstdandigt werden kann.

Das Interaktionsmuster Fordern und Unterstiitzen stellt das zentrale Bestimmungsstiick des in-
teraktiven Mechanismus der sukzessiven Einfiihrung des Kindes in die gattungscharakteristi-
schen Vertextungskonventionen im Rahmen von dyadischen Eltern-Kind-Interaktionen dar,
das von Hausendorf und Quasthoff (1996) als Discourse Acquisition Support System (DASS)
beschrieben worden ist. Neben den bereits aufgefiihrten unterstiitzenden Zuhoreraktivitdten be-
inhaltet dieser im Rahmen der mikrolongitudinal angelegten Analyse des Erzahlkompetenzer-
werbs von 5-, 7-, 10- und 14jédhrigen Kindern rekonstruierte Mechanismus das Setzen, das Lo-
kalisieren und das Explizieren von globalen Zugzwdangen sowie das Demonstrieren von Dis-
kursaufgaben durch die Erwachsenen in dem Fall, wenn deutlich wird, dass das Kind das Ver-
texten und das Markieren von Diskurseinheiten noch nicht selbstdndig meistern kann (vgl.
Quasthoff 2011: 227). Die langfristige Wirksamkeit von DASS fiir kindliche Erwerbsprozesse
konnte in Bezug auf mehrere kommunikative Gattungen nachgewiesen werden (vgl. u.a.
Hausendorf & Quasthoff 1996 fiir das Erzdhlen; Quasthoff, Wild et al. 2021 fiir das Argumen-
tieren; Quasthoff 2011 allgemein). Hervorgehoben wird dabei, dass die Wirkweise dieser Er-
werbsressource nicht im intentionalen Lehren der Erwachsenen liegt, die dem Kind beibringen
mochten, wie es erzédhlen, erkldren oder argumentieren soll (vgl. Quasthoff 2011: 228), sondern
dass es sich hierbei um einen erwerbssupportiven Nebeneffekt im Rahmen von auf die wech-
selseitige Verstandigung ausgerichteten diskursiven Praktiken handelt:

Die Mechanik funktioniert — grob gesagt — iiber die intuitive und auch von Erwachsenen im Vollzug unbe-

merkte Bereitstellung von impliziten Erwerbsgelegenheiten im verstandigungsorientierten Interaktionspro-

zess. [...] Im Fall von Diskurs- bzw. Gattungserwerb manifestieren sich diese Erwerbsgelegenheiten bspw.
durch Lokalisierung und Explizierung von globalen Zugzwéngen bzw. durch die Bereitstellung von
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Erwerbsmodellen im Rahmen der Ubernahme von solchen Job-Anteilen seitens der Erwachsenen, die ei-
gentlich dem Kind als priméar Sprechendem obliegen. [...] Durch die Habitualisierung derartiger verstandi-
gungsorientierter Steuerungserfahrungen auf Seiten des Kindes — so die Annahme — kommt es iiber die Zeit
zu Erwerbsfortschritten: Die Kinder integrieren diese interaktiven Erfahrungen zur jeweiligen Verbesse-
rungswiirdigkeit ihrer Diskurseinheit sowie zu den implizit angebotenen Verfahren zur Optimierung lang-
fristig in ihr Wissen und Konnen. Im Entwicklungsverlauf sind sie dabei dann spéter auf die jeweiligen
lokalen Impulse in Form von Nachfragen oder Paraphrasen nicht mehr angewiesen. (Quasthoff et al 2019:
315)

Die erwerbsférderliche Wirkung von DASS bzw. dessen prototypischen Interaktionsmusters
Fordern und Unterstiitzen wird ebenfalls in Bezug auf die Unterrichtskommunikation disku-
tiert (vgl. u.a. Heller & Morek 2015, Heller 2017, Quasthoff et al. 2019). Heller & Morek (2015)
konnten auf der Grundlage von authentischen Unterrichtsdaten aus mehreren gespréachsanaly-
tischen Forschungsprojekten (Heller 2012, Morek 2012, DisKo®, InterPass’; insgesamt 200 Un-
terrichtsstunden in verschiedenen Fichern, Klassenstufen, Schulformen und mit 21 unter-
schiedlichen Lehrpersonen) folgende Verfahren des Forderns und Unterstiitzens in Unterrichts-
gesprachen seitens der Lehrkraft herausarbeiten:

- das Schaffen von Gelegenheiten fiir Erkldren und Argumentieren
- das Explizieren globaler Zugzwéange
- die interaktive Unterstiitzung in dyadischen Lehrer-Schiiler-Sequenzen

- die interaktiv eingebettete Modellierung der Durchfiihrung von Erklarungen und Argu-
menten, jeweils angepasst an das individuelle Kompetenzniveau

Allerdings rdumen Heller und Morek (2015: 13) sowie Morek (2012: 223) ein, dass lehrersei-
tige nachfragend-unterstiitzende Zuhoreraktivititen wahrend schiilerseitig produzierter Dis-
kurseinheiten in den lehrerzentrierten Unterrichtsgesprachen in den meisten Féllen entweder
komplett ausbleiben oder plenar adressiert werden; einzelne Schiiler/innen erhalten zuhorersei-
tige Riickmeldungen zur Nachvollziehbarkeit, Vollstandigkeit und Prazision ihrer Diskursein-
heiten allenfalls im Rahmen von Reparatursequenzen, d.h. in den Féllen, wenn ,,ein/e Schiiler/in
sich nach einer zunéchst als falsch oder ungenau zuriickgewiesenen Antwort auf eine Lehrer-
frage in besonderem Malle zur Selbstkorrektur seines bzw. ihres Beitrags engagiert gezeigt hat
und [...] das Rederecht zuriickbekommt, um diese Korrektur zu liefern“ (Morek 2012: 223).
Das diskurserwerbsforderliche Interaktionsmuster Fordern und Unterstiitzen in der Unter-
richtskommunikation stellt daher zunachst ein didaktisches Desiderat dar. Es existieren zwar
bestimmte Ansétze, die die dialogische Unterstiitzung der Schiiler/innen beim fachlichen Ler-
nen ins Zentrum riicken (z.B. dialogic teaching nach Alexander (2020), exploratory talk nach
Littleton & Mercer (2013), accountable talk nach Resnick (1995) bzw. Michaels et al. (2013),
productive classroom dialogue nach van der Veen et al. (2017) u.a.?); die Ergebnisse der em-
pirischen Unterrichtsforschung zeigen jedoch, dass der fragend-entwickelte Unterricht mit dem

,Diskursive Praktiken von Kindern in auBerschulischen und schulischen Kontexten® (Leitung: U. Quasthoff)
HInteraktive Verfahren der Etablierung von Passungen und Divergenzen fiir sprachliche und fachkulturelle
Praktiken im Deutsch- und Mathematikunterricht“ (Leitung: U. Quasthoff, S. Prediger)

8  Einen Uberblick bieten hierbei Heller & Morek (2019: 104-105)
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bereits 1975 von Sinclair & Coulthard beschriebenen IRF-Schema?® als Kernelement der kom-
munikativen Gestaltung nach wie vor den Regelfall im Unterrichtsdiskurs darstellt (vgl. u.a.
Becker-Mrotzek 2015: 104; Morek & Heller 2016: 47; Kleinschmidt-Schinke 2018: 199). Dies
lasst sich mit der tibergeordneten Zielsetzung von unterrichtlichen kommunikativen Praktiken
erkldren: Im Gegensatz zu den an der wechselseitigen Verstandigung orientierten familialen
Gesprachen sind diese auf die gezielte Vermittlung bzw. den Aufbau von vorstrukturiertem
fachlichem Wissen ausgerichtet. Eine solche didaktisch motivierte Intentionalitdt des sprachli-
chen Handelns hat einerseits zur Konsequenz, dass die Lehrperson bemiiht ist, moglichst viele
Schiiler/innen in den Prozess der verbalen Wissenserarbeitung einzubeziehen — was dazu fiihrt,
dass die einzelnen schiilerseitigen Beitrdge kurz ausfallen — sowie den Korrektheitsgrad der
jeweiligen Beitrdge unmittelbar nach deren Realisierung zu bewerten, um die Ausbildung von
fachlichen Fehlkonzepten zu verhindern. Andererseits fiihrt die lehrerseitige Intention, die in-
haltliche Progression des behandelten Unterrichtsstoffs im Gespréach gezielt zu steuern, dazu,
dass nur die jeweiligen schiilerseitigen Beitrdge akzeptiert, aufgegriffen und ausgeweitet wer-
den, die von der Lehrperson als gegenstandsangemessen eingeschétzt werden (vgl. Heller &
Morek 2019: 114). Insgesamt spiegelt sich die geschilderte Konstellation von kommunikativen
Absichten in schulischen Settings in einem fiir die Unterrichtskommunikation charakteristi-
schen Interaktionsmuster wider, das Morek (2012: 163; 166—181) in Bezug auf die explanativen
diskursiven Praktiken als ,,orchestriertes” Erklaren bezeichnet hat. Morek charakterisiert dieses
von ihr sequenzanalytisch herausgearbeitete Interaktionsmuster folgenderweise:
Die Lehrerin ist diejenige, die Erklarprozesse initiiert (so zu sagen ,,den Auftakt gibt“), und sie ist diejenige,
die deren Verlauf durch kontinuierliche Lehrerfragen steuert sowie deutlich macht, wann der Abschluss
einer Erklarung erreicht ist. Die Lehrkraft fungiert also gleichsam als ,,Dirigentin“ der Erklarung: Sie mar-
kiert Einsdtze und Reichweite der Beitrdge einzelner Schiiler/innen, koordiniert das Zusammenspiel der

verschiedenen Schiiler/innen durch Lenkung des thematischen Fokus und fiihrt die einzelnen Beitrdge in
einer gemeinsamen Diskursstruktur zusammen. (Morek 2012: 163)

Neben dem ,,orchestrierten” Erkldren rekonstruiert Morek anhand der von ihr analysierten Da-
ten aus dem Grundschulunterricht (Klassenstufen 1 und 2) auch ,,solistische® schiilerseitige Er-
klarungen; diese haben im Unterricht — und zwar nicht nur in den Situationen, in denen es ex-
plizit um die Ubung schiilerseitiger Gespréchsfahigkeiten geht (z.B. Morgenkreis), sondern
auch im Rahmen von lehrerzentrierten Unterrichtsgesprachen — durchaus ihren Platz (vgl. ebd.:
181). Morek hebt jedoch hervor, dass hierbei im Gegensatz zu familialen explanativen Prakti-
ken die interaktive Unterstiitzung der sich in der Rolle des/der priméren Sprechers/in befinden-
den Schiiler/innen bei der Vertextung der Diskurseinheit von Seiten der Lehrperson in der Regel
ausbleibt (vgl. ebd.: 213-218).

Signalisiert ein Schiiler das — vorldufige — Ende seines Beitrags (v.a. durch fallende Intonation, Absenken

der Lautstédrke, Pausen), so wird dies als Verzicht auf den fortgesetzten Besitz der primédren Sprecherrolle

gedeutet bzw. als Hinweis darauf, dass der betreffende Schiiler zur jeweiligen Erklarung nichts Substanzi-
elles mehr ergdnzen mochte oder kann (Morek 2012: 18).

9 Initiation-Response-Feedback, Sinclair & Coulthard (1975)
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In diesem Fall initiiert die Lehrperson mit plenar adressierten Fragen den Wechsel des Rede-
rechts an andere Schiiler/innen und leitet ,,in eine orchestrierte Bearbeitung des in Frage ste-
henden Explanandums® (ebd.: 218) iiber.

Die skizzierte Forschungslage zu den unterrichtscharakteristischen Interaktionsmustern legt
nahe, dass diese externe Ressource des Diskurskompetenzerwerbs aus mehreren Perspektiven
recht eingeschrénkt zu sein scheint:

- Da ein- und ausleitende Jobs in der Regel von der Lehrperson bearbeitet werden, be-
schrénkt sich die Férderung der Kontextualisierungskompetenz auf die rezeptive Ebene;
Schiiler/innen erhalten kaum Gelegenheiten, eigene Diskurseinheiten proaktiv zu kon-
textualisieren.

- Die Gelegenheiten fiir die eigenstdndige Hervorbringung von Diskurseinheiten sind ein-
geschrankt: einerseits, weil hiaufig im ,,orchestrierten” Modus erklédrt bzw. argumentiert
wird, andererseits aufgrund der Tatsache, dass nur die fiir die fachliche Progression der
Unterrichtsgesprache verwertbaren Diskurseinheiten von der Lehrperson ,,zugelassen*
werden.

- Auch wenn die Schiiler/innen die Gelegenheit zur ,,solistischen“ Produktion von Dis-
kurseinheiten erhalten, werden sie bei der Vertextung und Markierung ihrer Auferungs-
pakete kaum von der Lehrperson interaktiv unterstiitzt.

Neben den familialen und unterrichtlichen diskursiven Praktiken stellen auch die kommuni-
kativen Erfahrungen in den Peer-Groups eine wichtige externe Ressource fiir den Diskurs-
kompetenzerwerb der Kinder dar. Morek und Quasthoff (2018: 255) definieren solche Interak-
tionsgemeinschaften als ,,Gruppen von etwa Gleichaltrigen [...], die regelmédRigen direkten
Kontakt pflegen, etwa bei gemeinsamen Freizeitaktivitdten, und meist im Umfeld von Institu-
tionen entstehen, aber auf einem freiwilligen Zusammenschluss beruhen®. Die beiden Autor/in-
nen konnten in ihrer DisKo'?-Studie, die das sprachlich-kommunikative Agieren von 10- bis
12-jéhrigen Kindern in unterschiedlichen sozialen Kontexten untersucht, die besondere Rolle
der Peer-Kommunikation fiir die Ausbildung der Kontextualisierungskompetenz aufzeigen:
Wihrend in der familialen Kommunikation aufgrund des elterlichen Interesses an kindlichen
AuBerungen eine relativ hohe Kontextualisierungs-Toleranz den Regelfall darstellt (Eltern un-
terstiitzen ihre Kinder bei der Herstellung der kontextuellen Passung und iibernehmen haufig
die ein- und ausleitenden Jobs), im Unterricht wiederum héufig nach dem Prinzip des ,,Ge-
sichtsschonens* agiert (vgl. Prediger et al. 2015) bzw. im ,,orchestrierten” Modus kommuniziert
wird, sind Kinder in den Peer-Interaktionen den positiven und negativen Erfahrungen, die im
Rahmen des Diskurserwerbs eine Rolle spielen, ,,ohne jegliche Abfederung ausgesetzt“ (Morek
& Quasthoff 2018: 269):

10 Diskursive Praktiken von Kindern in auerschulischen und schulischen Kontexten“ (Leitung: U. Quasthoff)
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Unpassendes Kontextualisieren wird in der (quasi)symmetrischen Kommunikation der Gruppe gnadenlos
geahndet, entsprechende Kommunikationsversuche gehen unter, die Diskurseinheiten bekommen keine
Chance auf Durchfiithrung und/oder verhallen ohne wiirdigendes Echo. (Morek & Quasthoff 2018: 269)

Um in einer Clique kommunikativ erfolgreich zu sein, miissen Kinder bestimmte Kompetenzen
in Bezug auf die Platzierung und Durchfiihrung von Diskurseinheiten entwickeln, die Morek &
Quasthoff (2018: 270-271) exemplarisch fiir das Erzdhlen folgenderweise zusammenfassen:

Platzierung;:

- Erkennen lokaler kontextueller Méglichkeiten zur Platzierung einer neuen Aktivitdt in
der schnellen Progression des multi-party talk;

- schnelle integrierte Projektion von Globalitdt und sozialer Attraktivitdt der folgenden
Erzdhlung in Form eines kurzen stroy preface mit den entsprechenden Signalen

- Abgleich zwischen der Beanspruchung von eigenen Sonderrechten auf das Rederecht
und der projizierten Attraktivitdt der Geschichte fiir die ZuhorerInnen

- Herstellung der Passung zur Gruppenstruktur, bspw. durch Ankiindigung geteilter Er-
lebnisse, gruppenintern prominenter Themen oder Ingroup stabilisierender Erzahlungen
zur Abwertung Aufenstehender;

- Involvierung mindestens eines priméren Zuhorers mit non-verbalen Mitteln oder verba-
ler Adressierung.

Durchfiihrung:

- Kontextualisierende Vertextungskompetenz in Form von Kiirze und struktureller Poin-
tiertheit um den Hohepunkt der Erzdhlung,

- Durchhalten der Rolle des priméren Sprechers auch bei ,Storfeuer® seitens der iibrigen
Peers

- Verbal und performatorisch stilisierende Markierungskompetenz zur Sicherung der
Aufmerksamkeit auf Seiten der ZuhorerInnen.

Die Studienergebnisse von Morek & Quasthoff (2018) verdeutlichen, dass die Peer-Interaktion
einzigartige Gelegenheiten fiir die Ausbildung der Diskurs-, v.a. der Kontextualisierungskom-
petenzen der Kinder bietet, ,,die in anderen Kontexten kaum zu erwerben sind und die einzeln
durchaus zum interaktiven Erfolg auch in anderen sozialen Veranstaltungen [...] beitragen kon-
nen“ (ebd.: 271).

Die beschriebenen internen und externen Ressourcen stellen wichtige Einflussfaktoren fiir die
Ausbildung der Diskurskompetenz von Kindern dar; je nachdem, in welchem Male die Kinder
auf diese Ressourcen zuriickgreifen kénnen, gestalten sich die Erwerbsverldufe sehr unter-
schiedlich. Im folgenden Unterkapitel soll nun der Forschungsstand zum Erwerb von Diskurs-
kompetenz speziell im Grundschulalter beleuchtet werden.
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3.3 Diskurskompetenzerwerb im Grundschulalter

Betrachtet man die Forschungslandschaft zur Aneignung diskursiver Fahigkeiten der Kinder in
den letzten drei Dekaden, findet man einerseits Publikationen vor, die auf die Erfassung von
den interindividuellen ,,Gleichférmigkeiten in den Erwerbsverlaufen® (Quasthoff 2015: 88) ab-
zielen (u.a. Boueke et al. 1995, Wolf 2000, Hickmann 2003, Guckelsberger & Reich 2008),
andererseits — vermehrt im letzten Jahrzehnt — Forschungsarbeiten, die individuelle Dynamiken
beim Erwerb von einzelnen Facetten der Diskurskompetenz sowie das Identifizieren von Res-
sourcen, auf denen diese jeweils aufbauen, ins Zentrum ihrer Untersuchungsinteressen riicken
(u.a. Heller 2017, Quasthoff et al. 2019). Beide Betrachtungsperspektiven auf die Aneignungs-
prozesse konnen — trotz der moglichen unterschiedlichen theoretischen und forschungsmetho-
dologischen Ausrichtungen — als komplementér betrachtet werden: Wahrend die Arbeiten, die
verallgemeinernde Aussagen iiber die Tendenzen der Aneignung von diskursiven Fahigkeiten
anstreben, bestimmte generelle Entwicklungslinien des Diskurskompetenzerwerbs nachzeich-
nen, gewdhren die gesprachsanalytisch fundierten, auf die Rekonstruktion von langsschnittli-
chen diskursstrukturellen Profilen einzelner Kinder ausgerichteten Untersuchungen differen-
zierte Einblicke in konkrete — in die Interaktionspraktiken eingebettete — Erwerbsverldaufe und
besitzen dadurch die Erklarungskraft beziiglich der einzelnen die Ausbildung von diskursiven
Féahigkeiten beeinflussenden Faktoren. Im Folgenden sollen die Forschungsbefunde aus den
beiden Betrachtungsperspektiven in Bezug auf das Grundschulalter referiert werden.

Guckelsberger & Reich (2008: 83-92) tragen im bereits erwdhnten ,,Referenzrahmen zur alters-
spezifischen Sprachaneignung” (vgl. Kap. 3.1) Forschungsergebnisse sowohl zum erst-, als
auch zum zweitsprachlichen Erwerb von Sprecherwechselmechanismen und Erzahlfdahigkeiten
der Kinder einschlieflich des Grundschulalters zusammen. Sie stellen fest, dass Kinder mit
Deutsch als Erstsprache beim Schuleintritt den Sprecherwechsel weitestgehend eigenstandig
organisieren konnen (vgl. Guckelsberger & Reich 2008: 86); fiir Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache fiihren sie aus:

Je nach dem Ausmal und der Qualitdt der Kontakte mit der Zweitsprache ist [...] ein spdterer Beginn der

eigenstdndigen Organisation des Sprecherwechsels moglich, der durch eingeschrénkte sprachliche Mittel,

durch noch vorhandene Unsicherheiten in der Zweitsprache oder durch eine anderweitige Bindung der Ver-

arbeitungskapazitdt verursacht sein kann. Ein relativ rasches Auftholen ist zu erwarten, wenn keine sozialen
und psychischen Hemmnisse dazwischentreten. (Guckelsberger & Reich 2008: 86)

In Bezug auf die Erzédhlfdhigkeiten der Kinder mit Deutsch als Erstsprache stellen Guckelsber-
ger & Reich (vgl. 2008: 88) fest, dass kurz vor dem Schuleintritt qualitative Verdnderungen
beziiglich der Strukturierung und Komplexitdt der Ereignisdarstellung in kindlichen Wiederga-
ben von erlebten oder vorgestellten Geschehnissen einsetzen, die an spezifischen sprachlichen
Mitteln erkennbar werden (unterschiedliche Tempusformen, temporale Gliedsétze, lexikalische
Mittel wie heute, noch, zuerst (und) dann u.a.). Zum Schulbeginn sind die Kinder zunehmend
in der Lage, ihre Erzdhlungen auf die Gesprachspartner/innen abzustimmen, obwohl der Um-
fang des gemeinsamen Wissens héufig noch tiberschétzt wird (vgl. ebd.: 89). Schlieflich wer-
den in den Erzdhlungen von sechsjdhrigen Kindern Verfahren zur Kennzeichnung der eigenen
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Sicht auf die dargestellten Ereignisse registriert, die die Funktion haben, ,,dem Zuhérer die Ein-
stellungen und Bewertungen des Erzédhlers zu iibermitteln“ (ebd.: 89). Gegen Ende der Grund-
schulzeit verfiigen Kinder nach Guckelsberger & Reich (ebd.: 89) ,iiber das notwendige Dis-
kursartenwissen und die entsprechenden sprachlichen Mittel, um die [...] kommunikativen
Aufgaben beim Erzdhlen zu bewdéltigen®. Besonders heben die Autor/innen die zu diesem Zeit-
punkt erreichte Flexibilitdt in der Verwendung von Konnektoren zum Ausdruck kausaler, tem-
poraler und adversativer Beziehungen hervor (vgl. ebd.: 89).

Im Vergleich zu den Erzdhlungen einsprachiger Grundschulkinder kénnen laut Guckelsberger
& Reich (ebd.: 91) die Vollstandigkeit, die Kohédrenz und der Horerbezug der Erzéhlungen von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache ,,durch geringe Verfiigbarkeit zweitsprachiger Mittel
eingeschrankt sein®. Ein weiterer Unterschied soll hierbei im Umgang mit Kommentaradver-
bien, Modalpartikeln und Gesprachspartikeln bestehen, die als Anzeichen einer souverdnen Be-
waltigung der Erzdhlaufgabe gelten: ,,Die dazu vorliegenden Beobachtungen deuten darauf hin,
dass diese bei zweisprachigen Schiilerinnen und Schiilern deutlich seltener vorkommen als bei
einsprachig deutschen“ (ebd.: 91).

Auch Quasthoff (2015: 88-92) fokussiert beim Thematisieren der Frage nach der Entwicklung
der miindlichen Kommunikationskompetenz der Kinder im ersten Schritt ,,die Gleichférmig-
keiten“ (ebd.: 88) im Erwerb von diskursiven Fahigkeiten, bevor sie auf die Varianzen zwischen
Kindern, Genres und Modalitdten eingeht. Dabei zeichnet sie ,,in groben Ziigen® (ebd.: 89) die
Entwicklungslinien innerhalb der drei von ihr bestimmten Dimensionen der Diskurskompetenz
— Kontextualisierung, Vertextung und Markierung (vgl. Kap. 3.1) — nach. Thre Ausfiihrungen
basieren auf einer Langsschnittstudie mit drei Erhebungszeitpunkten (jeweils zu Beginn des
ersten und des zweiten Schuljahres sowie am Ende des dritten/Anfang des vierten Schuljahres),
an der insgesamt 33 Grundschulkinder teilgenommen haben und die die diskursiven Gattungen
,Fantasieerzihlung‘, ,konversationelle Erlebniserzihlung‘ und ,Spielanleitung‘ fokussierte!!.
Quasthoff (vgl. 2015: 90) stellt in Bezug auf die Kontextualisierungskompetenz fest, dass hier-
bei die Entwicklung von rein lokalen Reaktionen auf die Steuerungen des erwachsenen Ge-
sprachspartners hin zu der Fahigkeit, den eigenen Beitrag als globale Einheit mit Riicksicht auf
die Situation und die Kommunikationspartner einzupassen sowie Kontexte fiir das eigene
sprachliche Handeln selbst zu schaffen, verlduft. Verallgemeinernd fasst Quasthoff zusammen,
dass Kinder im Verlauf der Grundschulzeit ,,mindestens rudimentére globale Gesprachseinhei-
ten, die aus mehreren Ziigen bestehen, in einem entsprechenden Gesprachskontext angemessen
platzieren® und ,,einen derartigen Gesprachskontext selbst herstellen” kénnen (ebd.: 94). Dabei
benotigen Grundschulkinder fiir die selbststandige Durchfiihrung von Diskurseinheiten in un-
terschiedlichem Ausmal Zuhorerunterstiitzung, die sich ,,sowohl nach den Gattungen als auch
nach dem Erwerbsniveau der Kinder richtet (ebd.: 94).

11 Ausfiihrlichere Angaben zu der Zusammensetzung der Daten sowie zu den Datenerhebungsmodalitiiten finden
sich in Quasthoff et al. 2019 (57-62)
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Fiir die Entwicklung der Vertextungskompetenz ist der allméhliche Ubergang von lokalen zu
globalen Strukturen charakteristisch:
Dabei bilden Reihungen isolierter AuRerungen den Ausgangspunkt [...] bei Vorschulkindern. Im Fortgang
der Entwicklung werden diese zu noch lokal operierenden linearen Verkniipfungen ausgebaut, die sich an
den sachlichen Strukturen des behandelten Gegenstands ausrichten (zeitliche Reihung in Erzédhlungen und
Berichten etc.). Die Entwicklung gipfelt in der hierarchischen Strukturierung satziibergreifender Einheiten,

die sich nicht mehr allein an der Sachlogik des Gegenstandes, sondern an gattungsspezifischen Strukturie-
rungsmustern orientiert und damit deutlich globalen Charakter hat. (Quasthoff 2015: 89-90)

Wahrend der globalsemantische Aufbau von Diskurseinheiten fiir ,,vertraute Gattungen wie
dem Erzdhlen“ (ebd.: 94) am Ende der Grundschulzeit den strukturellen Erwartungen des Gen-
res entspricht, wird das Anleiten erst im Verlauf der Sekundarstufe 1 strukturell angemessen
realisiert (vgl. ebd.: 94).

Die Entwicklung der Markierungskompetenz verlduft von einer impliziten (z.B. prosodischen
oder gestischen) Realisierung zu einer exakten verbalen Markierung von globalen Zusammen-
hdngen (vgl. ebd.: 91). Diese Teilkompetenz entwickelt sich selbst bei vertrauten Genres wie
dem Erzdhlen bis an das Ende der Sekundarstufe 1 weiter. Dabei ist die Markierungskompetenz
im Falle von solchen schriftnahen Gattungen wie Fantasieerzahlungen oft weiter fortgeschritten
als bei alltagsnahen Genres, was auf die verbreitete Rezeption expliziter Modelle durch Medi-
enkonsum zurtickgefiihrt wird (vgl. ebd.: 95).

Die skizzierten Entwicklungslinien wurden an einer anderen Stelle (Quasthoff et al. 2019: 219)
graphisch dargestellt:
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Abbildung 1: Entwicklungslinien der Diskurskompetenz (Quasthoff et al. 2019: 219)

Quasthoff (2015: 92) hebt hervor, dass sich konkrete Erwerbsverldufe innerhalb der nachge-
zeichneten Entwicklungslinien durch eine sehr hohe Varianz ,,nicht nur zwischen den Kindern,
sondern auch im Vergleich der einzelnen Diskurseinheiten desselben Kindes“ (ebd.: 91) aus-
zeichnen. Veranschaulicht wird dies in Quasthoff et al. 2019 (240-304), wo basierend u.a. auf
denselben Forschungsdaten vier Kinderprofile im mikroskopischen Blick auf die langsschnitt-
liche Entwicklung prasentiert werden, die differenzierte Einblicke in die jeweils sehr unter-
schiedlich vorhandenen und genutzten internen und externen Ressourcen des Diskurskompe-
tenzerwerbs gewdhren. Wahrend sich ein Kind beim Aufbau der Diskurskompetenz stark auf
die internen Ressourcen (z.B. das Gattungswissen, ein Repertoire an Formeln, metakognitive
Kompetenzen) stiitzt, nutzt ein anderes Kind vermehrt die dialogische Unterstiitzung in der
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Gespréachsinteraktion; ein weiteres Kind zieht offenbar Nutzen aus den expliziten Instruktionen
im Unterrichtskontext auch fiir seine informellen miindlichen Praktiken. Auch beziiglich der
einzelnen Kompetenzfacetten kann der Entwicklungsstand eines Kindes variieren: Eine eher
schwach ausgebildete Kontextualisierungskompetenz kann beispielsweise gleichzeitig mit der
tiberdurchschnittlichen Vertextungskompetenz diagnostiziert werden (vgl. ebd.: 286); dies
kann dartiiber hinaus in Bezug auf einzelne diskursive Gattungen variieren. Die vorgestellten
Analysen fiihren exemplarisch vor, wie sich das Zusammenspiel von internen und externen
Faktoren beim Aufbau von einzelnen Facetten der Diskurskompetenz im Verlauf der Grund-
schulzeit konkret gestalten kann. Quasthoff et al. (2019) ziehen aus diesen Befunden entwick-
lungstheoretische Schliisse (vgl. ebd.: 305-322) und unterbreiten Vorschldge, wie das vorge-
stellte Wissen iiber die Erwerbsverldufe als Grundlage fiir Forderkonzepte genutzt werden kann
(vgl. ebd.: 323-344).

Neben der Spracherwerbsperspektive erscheint an dieser Stelle ein kurzer Blick auf kognitions-
psychologische Erkenntnisse beziiglich der Sprachverwendung durch Kinder im Grundschul-
alter von Interesse, da diese die Erklarungskraft in Bezug auf Vertextungs- und Markierungs-
verfahren der Kinder in konkreten Situationen besitzen. Hierbei ist die von Bruner (1971) ein-
gefiihrte Unterscheidung von drei Reprédsentationsmodi des Wissens von Relevanz: des enakti-
ven, des ikonischen und des symbolischen. Nach Bruners Auffassung vergegenwartigt sich das
Kind seine Umwelt zuerst durch die gewohnheitsméafigen Handlungen, die es braucht, um sich
mit ihr auseinander zu setzen (enaktive Reprédsentation); mit der Zeit lernt es, die Umwelt in
Bildern zu erfassen (ikonische Reprdsentation), bevor es allmédhlich in der Lage ist, sowohl
Handlungen als auch Bilder in die Sprache zu iibersetzen (symbolische Reprédsentation) (vgl.
Bruner 1971: 21). Fiir Kinder im Grundschulalter, die sich nach Piagets Theorie der kognitiven
Entwicklung (Piaget & Inhelder 1969) auf der Stufe der konkreten Operationen befinden, deren
Denken also an anschaulich erfahrbare Inhalte gebunden ist, stellen die Handlungs- und die
bildliche Ebene der Wissensreprédsentation einen wichtigen Zugang zu den Lerninhalten dar. In
Lehr-Lernsettings der Primarstufe werden diese beiden Reprasentationsmodi daher gezielt bei
der Wissensvermittlung einbezogen, was Konsequenzen fiir die Vertextungs- und Markierungs-
verfahren bei der Diskursgestaltung hat. So fiihrt die Veranschaulichung der Gesprachsgegen-
stinde durch Objekte und Bilder zu einem gehduften Vorkommen deiktischer Ausdriicke; Es
wird zugelassen und begriifit, wenn Kinder in den Wissenserarbeitungsgesprichen ihre AuRe-
rungen gestisch oder durch andere Handlungen unterstiitzen, da sie auf diese Weise den Lern-
stoff am ehesten verinnerlichen. Wagenschein (1980) hat hierfiir den Begriff ,,die Sprache des
Verstehens” geprdgt, von der er ausgeht, dass sie die ,,genetische Fundierung” (Wagenschein
2009: 138) im Prozess der Erkenntnisgewinnung darstellt. Wagenscheins Auffassung nach
muss der ,,stammelnden” (ebd.: 138) Sprache des Verstehens in Lerngesprdachen unbedingt
Raum gewdhrt werden, denn sie ist ein wichtiger Meilsenstein auf dem Weg zur Fachsprache,
die er als ,,Sprache des Verstandenen” bezeichnet (vgl. ebd.: 138). An dieser Stelle wird deut-
lich, dass die Diskursfahigkeit in einem engen Zusammenhang mit den jeweils aktuellen kog-
nitiven Vorgdngen steht, was insbesondere bei der Betrachtung der Lehr-Lern-Kontexte nicht
auller Acht gelassen werden darf.
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Nachdem der Forschungsstand zum Diskurskompetenzerwerb im Grundschulalter beleuchtet
wurde, soll im nédchsten Schritt das Augenmerk speziell auf die Erwerbssituation mehrsprachig
aufwachsender Kinder gerichtet werden.

3.4 Einige Anmerkungen zur Entwicklung der Diskursfahigkeit
mehrsprachiger Kinder

Fiir den Erwerb diskursiver Fahigkeiten in Deutsch als Zweitsprache liegen kaum Studien vor
(vgl. Webersik 2019: 419). Dies lasst sich sicherlich einerseits auf die Uneindeutigkeit beziig-
lich dessen zuriickfiihren, was unter dem Konstrukt ,Diskursfahigkeit‘ zu verstehen ist (vgl.
Kap. 3.1). Andererseits miisste die Erforschung von den entsprechenden Aneignungsprozessen
die in der/den Erstsprache(n) entwickelten Kompetenzen beriicksichtigen; dies wiirde einen
Anspruch bedeuten, der aufgrund der komplexen Datenkonstellationen nur schwer zu erfiillen
wiare. Eine weitere Herausforderung stellt sicherlich die kulturelle Varianz von diskursiven
Praktiken dar: Fiir die Tatsache, dass diskursive Praktiken kulturspezifisch sind, liegen zahlrei-
che empirische Belege vor (vgl. u.a. Kotthoff 1995, Marui 1995, Pontecorvo & Fasulo 1997,
Giinthner 2002, Rydstrgm 2003, fiir einen Uberblick siehe Heller 2012: 31-33). So stellen zum
Beispiel Pontecorvo & Fasulo (1997) in ihrer Untersuchung der Tischgesprache italienischspra-
chiger Familien fest, dass in diesen im Vergleich mit den Daten US-amerikanischer Familien
deutlich haufiger argumentiert wird, wobei Problematisierungen auch von Kindern an die El-
tern adressiert werden (vgl. Heller 2012: 33). Rydstrems (2003: 97) Aussage zufolge sollen in
nordvietnamesischen Familien argumentative Diskurspraktiken vermieden werden, da das ,Wi-
dersprechen insbesondere von weiblichen Familienmitgliedern als unerwiinscht betrachtet
wird; Ahnliches berichten Kagitcibasi & Sunar (1997: 157) fiir tiirkische Familien landlicher
Milieus. In oral geprdagten Kulturen wurden weiterhin eigene Erzahltraditionen ausgebildet, was
sich auch in alltdglichen narrativen Praktiken bemerkbar machen diirfte (vgl. Guckelsberger &
Reich 2008: 84). Guckelsberger & Reich (2008: 84) machen darauf aufmerksam, dass Kulturen
mit starken kollektiven Solidaritdten strengere Anforderungen an die Kommunikationsformen
in Institutionen stellen als solche, die individualistisch gepragt sind; in Kulturen mit ausgeprag-
ter Machtdistanz wirken andere Sprecherwechselmechanismen als in solchen mit geringer
Machtdistanz. Heller (vgl. 2012: 22) gibt aufferdem zu bedenken, dass es fraglich erscheint, ob
die kulturspezifischen familialen kommunikativen Praktiken unter Bedingungen der Migration
fortbestehen. Vielmehr ,,ist anzunehmen, dass Sozialisationspraktiken eingebettet sind in die
jeweiligen Akkulturationsstrategien der Migrantenfamilien und sich somit in einem Spannungs-
feld zwischen der Aufrechterhaltung der intergenerationalen Solidaritdt und dem Erwerb von
Praktiken der Aufnahmegesellschaft bewegen* (ebd.: 22). Heller bezieht sich hierbei auf Nauck
(2006), der darauf hinweist, dass in der Migrationssituation familiale Praktiken und Alltagsthe-
orien, die sonst meistens unreflektiert bleiben, die Selbstverstdndlichkeit verlieren, mit der sie
in dem jeweiligen Herkunftskontext tradiert werden mogen (vgl. Heller 2012: 22). In Bezug
auf die Situation von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache muss zudem bedacht werden, dass
sie haufig in multilingualen familialen Konstellationen aufwachsen; so zeigt beispielsweise
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Brizi¢ (2013) in ihrer Rekonstruktion von Sprachbiographien migrationsbedingt mehrsprachi-
ger Kinder im Grundschulalter auf, dass Mitglieder eingewanderter Familien in ihrem Alltag
bis zu sieben Sprachen bzw. Varietdten aktiv nutzen. Die Gestaltung von kommunikativen
Praktiken in den Familien mit Migrationshintergrund diirfte folglich ein hochst heterogenes
Bild darstellen, sodass Kindern mit Deutsch als Zweitsprache bei der Entwicklung ihrer Dis-
kursfdhigkeiten sehr unterschiedliche externe Ressourcen zur Verfiigung stehen. Die Erfor-
schung der Zusammenhédnge zwischen den Konstellationen von Familiensprachen, dem eltern-
und dem kindseitigen Umgang mit den mehr oder weniger dominanten Sprachen bei der Be-
waltigung des gemeinsamen kommunikativen Alltags und der Entwicklung diskursiver Fahig-
keiten der Kinder steht aktuell erst am Anfang. So liefert die Untersuchung von Heller (2013),
die anhand von zwei Fallstudien rekonstruiert, was es fiir das Ausmal$ der interaktiven Unter-
stiitzung der Kinder bei der Hervorbringung narrativer Diskurseinheiten bedeutet, wenn ,,Eltern
und Kinder mit divergierenden Sprachpréferenzen entweder mono- oder bilinguale Gespréchs-
kontexte herstellen® (ebd.: 54), erste Hinweise darauf, dass sowohl fiir den Erwerb globalstruk-
tureller Diskursfdahigkeiten der Kinder, als auch fiir die Aneignung explizitsprachlicher Mittel
nicht primér die Haufigkeit oder die Korrektheit des Inputs in einer bestimmten Sprache, son-
dern vielmehr die elternseitige sequenzielle und inhaltliche Feinabstimmung des Discourse Ac-
quisition Support System in der Interaktion mit dem Kind unter Riickgriff auf alle vorhandenen
sprachlichen Ressourcen ausschlaggebend ist. Die mikroskopischen Analysen von Heller (ebd.:
59-68) zeigen eindriicklich, wie das Bemiihen der Mutter um das Einhalten des monolingualen
Modus in der fiir sie nicht ganz vertrauten Zweitsprache Deutsch im Gesprdach mit dem Kind
dazu fiihrt, dass sie das Erzdhlen des Kindes rein formal relevant setzt, das Kind kaum bei der
Hervorbringung einer narrativen Diskurseinheiten unterstiitzen kann und diese sich dement-
sprechend durch eine eher assoziative Struktur auszeichnet. Demgegeniiber gelingt es der Mut-
ter, die in der Interaktion mit dem Kind zwischen der fiir sie dominanten Sprache Tiirkisch und
der von der Tochter préferierten Sprache Deutsch switscht, um eine moglichst genaue Verstin-
digung mit dem Kind zu erzielen, durch das Explizieren und affektives Aufladen von Zugzwén-
gen (auf Tiirkisch), Unterstiitzen des Thematisierens durch Entwerfen eines Szenarios (auf
Deutsch), sequenziell und thematisch feinabgestimmte Steuerung in eine Detaillierung hinein
(auf Tiirkisch) sowie inhaltliche Wiirdigung (sowohl auf Tiirkisch als auch auf Deutsch), dem
Kind zum Hervorbringen einer ausgebauten narrativ-argumentativen Diskurseinheit zu verhel-
fen. Die Befunde von Heller (2013) erdffnen eine interessante und vielversprechende Perspek-
tive auf die Aneignung diskursiver Fahigkeiten durch mehrsprachig aufwachsende Kinder, wel-
che es sicherlich wiinschenswert wére, in kiinftigen Studien weiter zu verfolgen.

Aufgrund der aufgezeigten Komplexitdt des Gegenstandes lassen sich wohl kaum generalisie-
rende Aussagen iiber die Entwicklung der Diskursfahigkeiten von Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache treffen. Einig scheint man sich lediglich dariiber zu sein, dass das eingeschrankte
Repertoire an sprachlichen Mitteln DaZ-Sprecher/innen daran hindern kann, erfolgreich an
deutschsprachigen Diskursen teilzunehmen. So fiihrt Quasthoff (2012) aus, dass vor allem in-
tegrierende Gattungen wie Erkldren und Argumentieren hohe Anforderungen an lexikalische
und sprachstrukturelle Kompetenz der DaZ-Sprecher/innen stellen (vgl. ebd.: 62) und dass
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Kinder, die in ihrer Zweitsprache Deutsch erkldren oder argumentieren, an der Produktion einer
global-kohédrenten Diskurseinheit scheitern konnen, wenn ihnen ,,die sprachstrukturellen Mittel
zur Erzeugung und funktionalen Markierung einer Sequenz genrespezifisch verkniipfter Aufe-
rungen im Deutschen fehlen” (ebd.: 49). Ahnliche Anmerkungen finden sich bei Guckelsberger
& Reich (2008) (siehe Kap. 3.3) und Trautmann & Reich (2008: 44).

Nachdem das der vorliegenden Arbeit zugrundeliegende Verstdndnis von Diskurskompetenz
erlautert und der Forschungsstand zum Erwerb diskursiver Fahigkeiten im Grundschulalter un-
ter besonderer Beriicksichtigung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache dargestellt wurde,
sollen im ndchsten Schritt zentrale in der Forschungsliteratur beschriebene Merkmale explana-
tiver diskursiver Praktiken herausgearbeitet werden.
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4 Explanative diskursive Praktiken

Miindliches Erkldren gehort zu den diskursiven Praktiken, die im menschlichen Miteinander
omniprasent sind. Erklart wird sowohl im Alltag (im Familienkreis, unter Freunden, im Ge-
schaft, beim Arzt u.a.) als auch im Beruf und in den Bildungsinstitutionen (Schule, Hochschule,
Ausbildungsstétten); die Letzteren wurden von Klein (2001:1327) aufgrund ihres Auftrags,
Wissen zu vermitteln, gar als ,,Erklérinstitutionen” bezeichnet. Wissensvermittlung, bzw. Aus-
gleich des Wissensdefizits auf Seiten eines der Gesprachsbeteiligten, ist das zentrale kommu-
nikative Problem, das durch das Erkldren geltst wird; wie die nachfolgenden Ausfiihrungen
zeigen werden, kann Erkldren jedoch auch mit anderen kommunikativen Aufgaben in Verbin-
dung stehen.

Die Erforschung von Erkldrprozessen und -produkten in Lehr-Lernkontexten umfasst sowohl
lehrer/innen- als auch lerner/innenseitige Erklarungen. Das Spektrum der Fragestellungen, un-
ter denen lehrer/innenseitige Erkldarungen untersucht werden, umfasst unter anderem solche As-
pekte, wie Erkldren als didaktische Handlungskategorie modelliert werden kann (vgl. Kiel
1999), wie lehrer/innenseitiges Erkldren — auch fachspezifisch — konzeptualisiert werden kann
(vgl. Hempel & Oppenheim 1948 fiir die Naturwissenschaften, Passmore 1962 fiir die Ge-
schichtswissenschaften, van Fraasen 1990 und Schilcher et al. 2017 allgemein), welche Krite-
rien eine didaktisch hochwertige Erklarung erfiillen muss (vgl. Gage 1968, Lindl et al. 2019,
Kulgemeyer 2020 u.a.), was der didaktisch sinnvolle Ort von Erkldarungen im Unterricht sein
kann (vgl. Leisen 2007), welche Veranschaulichungsverfahren von Lehrenden eingesetzt wer-
den (vgl. Lingnau & Ingwer 2013), welche Vertextungsverfahren rekonstruiert werden kénnen
(vgl. Heller 2021) u.v.m. Fiir die vorliegende Studie, in der lerner/innenseitige Erkldarungen
fokussiert werden, besitzen vor allem die zwei letztgenannten Untersuchungen Relevanz: Ent-
sprechend der interaktionistisch-soziokulturellen Sichtweise auf den Spracherwerb, die dieser
Forschungsarbeit zugrunde liegt, konnen die entsprechenden Forschungsbefunde als Referenz
fiir die Interpretation der analysierten Daten dienen. Auf diese Studien wird in Kap. 4.2 ndher
eingegangen. Im Folgenden wird der Schwerpunkt auf den Erklarungen der Lernenden liegen.

Den Fragen, was unter Erkldren zu verstehen ist und welche Strukturen diesen iibersatzméaRigen
Einheiten zugrunde liegen, wird bereits seit der Antike nachgegangen; dabei wurden sie im
Rahmen solcher wissenschaftlichen Disziplinen wie Rhetorik, Logik, Wissenschaftstheorie und
Linguistik unterschiedlich perspektiviert (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 12). Morek,
Heller und Quasthoff (ebd.: 12-16) systematisieren linguistische bzw. die Linguistik beeinflus-
senden Untersuchungsansdtze zum Erkldren und unterscheiden dabei zwischen der sprecher-
zentrierten und der interaktionsorientierten Perspektive. Wahrend sprecherzentrierte Ansétze
(z.B. Hempel & Oppenheim 1948, Stegmiiller 1986, Bartelborth 2007) die Erklarprodukte als
Gegenstand der Untersuchungen behandeln, das Erkldren demenstprechend monologisch

41



Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

konzeptualisieren und davon ausgehen, dass eine Erkldarung nur dann als solche gelten kann,
wenn sie bestimmten extern gesetzten formallogischen Normen entspricht, nehmen interakti-
onsorientierte Untersuchungen die Erkldrprozesse in den Blick und befassen sich mit den Fra-
gen, wie es in Gesprachen tiberhaupt zu Erklarungen kommt und wie sich die Verstandigungs-
prozesse beschreiben lassen. Hier unterscheiden Morek, Heller und Quasthoff zwischen den
handlungstheoretischen und den teilnehmerorientierten Studien. Die handlungstheoretisch
ausgerichteten Untersuchungen (v.a. Studien, die sich der Tradition der funktionalen Pragmatik
verschreiben, u.a. Rehbein 1982a, Hohenstein 2006, Neumeister & Vogt 2015) widmen sich
v.a. der Frage der Abgrenzung des Handlungsmusters Erklaren von den verwandten Handlungs-
mustern Erlautern, Begriinden oder Beschreiben. Die teilnehmerorientiert angelegten Untersu-
chungen (u.a. Spreckels 2008, Kotthoff 2009, Morek 2012) verfolgen die ethnomethodologi-
sche Perspektive und rekonstruieren, welche Normen und Kiriterien die Interaktionsbeteiligten
selber beobachtbar anlegen, wenn sie eine {ibersatzmaRige Einheit im Gesprdch als Erkldren
behandeln. Die Frage danach, was Erkldren bedeutet, wird hier demgemaél an die individuellen
Auffassungen der Gesprachsbeteiligten gebunden und stellt selbst einen Gegenstand der Re-
konstruktion dar (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 16). Die vorliegende Untersuchung
verortet sich unter solchen — interaktions- und teilnehmerorientierten — Ansatzen, sodass im
Folgenden diese Perspektive auf das Erkldren eingehender beleuchtet wird.

4.1 Interaktions- und teilnehmerorientierte Perspektive auf mundli-
ches Erklaren

Mochte man Erkldren als diskursive Praktik auffassen, mit der die Gesprachsbeteiligten be-
stimmte wiederkehrende kommunikative Aufgaben bearbeiten (vgl. Kap. 2.1), so stellt sich zu-
néchst die Frage, welcher Art diese kommunikativen Aufgaben sind. Hierzu finden sich in der
Forschungsliteratur zwei Antworten: Einerseits dient das Erkldren der Bearbeitung von Wis-
sensassymetrien (vgl. u.a. Spreckels 2009: 1, Kotthoff 2009: 120, Morek, Heller & Quasthoff
2017: 20); andererseits kann beim Erkldren die Wissensdemonstration auf Seiten eines Betei-
ligten — unabhdngig davon, ob auf Seiten des Gegeniibers ein entsprechendes Wissensdefizit
besteht — im Vordergrund stehen (vgl. u.a. Harren 2009: 81, Morek 2015: 238, Ernst-Weber
2019: 52; Kinalzik 2024: 23). Wéhrend die Weitergabe des Wissens von einem Wissenden an
einen Nichtwissenden oder mehrere Nichtwissende die ,genuine‘ Funktion des Erkldrens dar-
stellt (vgl. Morek 2011: 226) und sich demgemal in allen Sprachverwendungskontexten wie-
derfindet, ist die Wissensdemonstration eines Gesprachsbeteiligten in dem Bewusstsein, dass
der Adressat iiber das entsprechende Wissen bereits verfiigt, vornehmlich fiir lernerseitige Er-
kldrungen in Lehr-Lern-Diskursen charakteristisch. Dieser besondere — mit dem urspriinglichen
Sinn des Erkldrens im gewissen Widerspruch stehende — Erklartypus lésst sich auf den doing
school'?>-Habitus der Beteiligten an der Lehr-Lern-Kommunikation zuriickfithren: Die

12 Das ethnomethodologische Konzept des doing-X beschreibt in der sozialwissenschaftlichen Forschung die sich
in der Interaktion vollziehende Konstruktion sozialer Identitdten (vgl. Konzett 2012: 41-45, Kotthoff 2003:
131). Die Mitglieder einer bestimmten community inszenieren sich demnach als solche, indem sie sich
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Gespréachsteilnehmer/innen inszenieren sich hier als Mitglieder einer ,,knowledge-constructing
community“ (Morek 2015: 238). ,,In classroom interaction, students have to display that they
know something — mostly in response to teacher’s questions” (ebd.: 238). Die Wissensdemonst-
ration stellt hier das zentrale Verfahren des ,,doing being knowledgeable” (ebd.: 255) dar. Har-
ren (2009: 81) fiihrt aus, dass den Schiilererkldrungen im Unterricht eine wichtige didaktische
Funktion zukommt: Diese seien primar auf eine Entfaltung von verstandenen Inhalten ausge-
richtet und ermdoglichen der Lehrkraft eine Diagnose, inwieweit bestimmte Zusammenhédnge
verstanden wurden; auf diese Weise bereiten sie die Grundlage fiir ein interaktives Bearbeiten
der jeweiligen Inhalte: ,,So konnen die in Schiilererkldrungen prasentierten Inhalte sowie ihre
sprachliche Darstellung selbst Bestandteil des Vermittlungsprozesses auch fiir alle anderen
Schiiler werden” (ebd.: 81).

Erklért wird also entweder um Wissensdefizite auszugleichen oder — im Falle der lernerseitigen
Erklarungen in der Lehr-Lern-Kommunikation — um gezielt Wissen zu demonstrieren. Entspre-
chend diesen kommunikativen Aufgaben gelten Erkldrungen dann als erfolgreich, wenn sie —
im ersten Fall — zum Verstehen auf Seiten der Person fiihren, der das entsprechende Wissen
zuvor gefehlt hat, oder — im zweiten Fall — wenn ihre Korrektheit von der Lehrperson bestétigt
wird. Es ist also der Interaktionspartner/die Interaktionspartnerin, der/die dariiber entscheidet,
ob die jeweilige Erklarung ,gegliickt* ist und inwieweit sie den Kriterien ,Vollstandigkeit’ und
,Nachvollziehbarkeit‘ entspricht. Die empirische Erforschung von Alltagserklarungen hat
mehrfach bestitigt, dass die von Gesprachsbeteiligten angelegten Plausibilitatskriterien situativ
stark variieren; dabei ,,ist nicht [...] die logische Ableitbarkeit des zu erkldarenden Sachverhalts
eine notwendige Bedingung, sondern eher die Verkniipfbarkeit mit bereits akzeptierten All-
tagserfahrungen und Kenntnissen” (Jahr 2000: 390). Durch bestimmte Zuhoreraktivitdten zeigt
der Erklarrezipient/die Erkldrrezipientin an, ob die durchgefiihrte Erkldrung erfolgreich war
und kann den Erklarproduzenten/die Erklarproduzentin mittels der Horersignale, Nachfragen
oder Kommentare zur weiteren Prazisierung des Erkldargegenstandes anhalten. An dieser Stelle
wird deutlich, dass Erkldarungen im Gespréch stets sequenziell und interaktiv aufgebaut werden
(vgl. Morek 2012: 40) und als eine gemeinsame Leistung der Gesprachsbeteiligten betrachtet
werden miissen.

Nachdem die fiir die vorliegende Arbeit zentralen Grundannahmen zum Erklaren skizziert wur-
den, werden im ndchsten Schritt die Fragen nach dem semantischen Gehalt, den Vertextungs-
verfahren sowie den Realisierungsmitteln von Erkldrungen in den Blick genommen.

4.2 Semantische Typen des Erklarens

In der aktuellen Erklédrforschung wird durchgéngig Bezug auf die von Klein (2001, 2016) ein-
gefiihrte Unterscheidung von drei semantischen Typen des Erkldrens genommen: Erkldren-
Was, Erkliren-Wie und Erkldren-Warum (vgl. Spreckels Sammelband 2009, Vogts

performativ als dazu gehorig zu erkennen geben. Es gibt Untersuchungen zu doing gender (vgl. Kotthoff 2003),
doing adolescence (King 2013), doing peer-group (Schmidt 2004) etc.
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Sammelband 2016, Morek 2012, Neumeister & Vogt 2015, Harren 2015, Erath 2017, Findeisen
2017, Ernst-Weber 2019, Heller 2021, Kinalzik 2024 u.a.). Diese Klassifikation orientiert sich
am Erklargegenstand, wobei der Letztere in Anlehnung an das deduktiv-nomologische Erklar-
modell von Hempel und Oppenheim (1948) als ,,Explanandum® bezeichnet wird (vgl. Klein
1987: 22, Morek 2012: 27, Harren 2016: 155 u.a.). Durch den Einsatz der Fragepronomina was,
wie und warum soll das Spektrum der moglichen Explananda in semantischer Hinsicht einge-
grenzt und subklassifiziert werden. Das Erklaren-Was bezieht sich auf Phdnomene, wobei deren
konstitutive und/oder sinngebende Eigenschaften erlautert werden (vgl. Klein 2016: 26). Beim
Erkldren-Wie steht die Vermittlung des prozeduralen und des Handlungswissens im Vorder-
grund (vgl. Ernst-Weber 2019: 33). Das Erklaren-Warum ist auf das Explizieren von kausalen
Zusammenhdngen beim Zustandekommen eines Sachverhalts ausgerichtet (vgl. Klein 1987:
23). Klein (2016: 26) bringt diese Unterteilung der Explananda mit den Kategorien der Onto-
logie in Verbindung: Substantialitdt (Erkldren-Was), Modalitdt (Erkldaren-Wie) und Kausalitét
(Erklaren-Warum). Im Folgenden sollen die drei semantischen Erklartypen ndher betrachtet
und sowohl in Bezug auf ihre globalsemantische Strukturierungsprinzipien (Ebene ,Mittel‘ des
GLOBE-Models, vgl. Kap. 2.2) als auch hinsichtlich der typischen Realisierungsmittel (Ebene
,Formen‘ des GLOBE-Models, vgl. Kap. 2.2) charakterisiert werden.

4.2.1 Erklaren-Was

Klein (2016: 30) fiihrt aus, dass beim Erklaren-Was dem Adressaten ,,nur umrisshaftes Wissen*
iber das zu erkldrende Phdnomen zur Verfiigung steht, ,,im Extremfall nur ein Name oder eine
Bezeichnung bekannt ist“. Das Ziel des Erkldrens besteht hier darin, ,,iiber die wesentlichen
Merkmale zu informieren, so dass das Phanomen zur erfiillten Gestalt [...] oder dass eine Vo-
kabel zum bedeutungshaltigen Begriff wird“ (ebd.: 30). Entsprechend der Charakterisierung
von Klein fallen v.a. Begriffs- bzw. Wortbedeutungserklirungen in diese Kategorie!3; im Fol-
genden soll die entsprechende Forschungslage beleuchtet werden. Studien zu Wortbedeutungs-
erklarungen lassen sich in solche unterteilen, in denen die Erklarungen entsprechend den For-
schungsinteressen gezielt elizitiert wurden (hier sind vor allem drei Studien aus den achtziger
Jahren zu nennen: Rehbein 1982a, Quasthoff & Hartmann 1982, Wagner & Wiese 1989, sowie
die Studie von Kinalzik aus dem Jahr 2024), und solche, die in natiirlichen Gesprachen vor-
kommende Erkldarungen untersuchten (Spreckels 2008, Neumeister 2009). Rehbeins (1982a)
Studie befasst sich mit der Frage, wie zehn- bis zwolfjdhrige Kinder mit tiirkischem Migrati-
onshintergrund die Bedeutung ausgewdhlter abstrakter Worter (Arbeit, Krieg, Beruf, Kollege,
Miete) sowohl auf Deutsch als auch auf Tiirkisch erkldaren und kontrastiert die Ergebnisse mit
den Erklarungen der einsprachigen Kinder (sowohl mit L.1 Deutsch als auch mit L1 Tiirkisch);
das Erkenntnisinteresse bilden dabei konzeptionelle Vorstellungen der Kinder und deren Ver-
balisierungen. Ausgangpunkt der Studie von Quasthoff und Hartmann (1982) ist der empirische
Zugang zu Bedeutungen von acht Alltagsbergriffen, wobei zwischen holistischen und

13 Heller (2021: 323) weist allerdings darauf hin, dass sich das Erkldren-Was auch auf die Bedeutung groBerer
Einheiten ,,wie Theaterstiicke, Texte usw.“ beziehen kann.
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komponentiellen Bedeutungskonzeptionen unterschieden wird. Uber Alter und andere soziode-
mographische Daten der Probanden der Untersuchung ist nichts bekannt. Die Studie von Wag-
ner und Wiese (1989) untersucht, welche Strategien Schulanfanger anwenden, um die Worter
Weihnachten, Schnee, Freund und Schule zu erklaren, und tiberpriift die erzielten Ergebnisse
am DORTMUNDER KORPUS (DOKO) spontaner Kindersprache, das alltagssprachliche Er-
kldrungen von Kindern und Jugendlichen im Alter von 1;5 bis 14;10 Jahren enthélt. Gegenstand
der Studie von Kinalzik (2024) sind Vertextungsverfahren von Kindern der Primar- und Sekun-
darstufe beim Erkldren der Begriffe Kiihlschrank, Hammer, Angsthase, arbeiten und Gerech-
tigkeit. Das Datenkorpus umfasst elizitierte Erkldarungen von 64 Kindern im Alter von sechs bis
dreizehn Jahren, darunter auch Kinder mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf im Be-
reich Lernen. Es wird gesprdchsanalytisch orientiert rekonstruiert, welche Vertextungsverfah-
ren die Kinder beim Erkldren nutzen und inwiefern sich dieses Repertoire als abhidngig vom
Erklartyp und Erklargegenstand erweist. Wahrend in den vier genannten Studien die Erkldrun-
gen innerhalb der eigens fiir Forschungszwecke arrangierten Kommunikationssituationen erho-
ben wurden (Probanden sollten der interviewenden Person Worter unterschiedlichen Abstrak-
tionsgrades erklédren), befassen sich die Studien von Spreckels (2008) und Neumeister (2009)
mit den ,,im natiirlichen Gesprach® (Spreckels 2008: 128) hervorgebrachten Erklarungen und
konzentrieren sich dabei auf die Altersgruppe ,Jugendliche‘. Spreckels (2008) vergleicht in ih-
rer Untersuchung miindliche Worterkldrungen von Jugendlichen in der Schule und im infor-
mellen Gesprdch und arbeitet mithilfe der Gesprachsanalyse die interaktionale Komponente
von Erklédrprozessen und die von den Probanden eingesetzten sprachlich-kommunikativen Stra-
tegien heraus. Beim Unterrichtsdatum handelt es sich dabei um eine schiilerseitige Présentation
zum kurz davor absolvierten Berufspraktikum aus einer 8. Klasse des Gymnasialzweiges einer
Gesamtschule. Bei den beiden aus dem aufSerschulischen Kontext stammenden Daten handelt
es sich um informelle Gesprache zwischen drei befreundeten 15-jahrigen Gymnasiastinnen, an
denen die Forscherin aktiv teilnimmt; die Mddchen erkldren sowohl sich gegenseitig als auch
der Forscherin als ,,Gruppennovizin® (ebd.: 129) bestimmte jugendsprachliche Ausdriicke. Die
Studie von Neumeister (2009) befasst sich mit den schiilerseitigen Erkldrungen von Redewen-
dungen im Deutschunterricht der Sekundarstufe I unterschiedlicher Schularten; Neumeister ar-
beitet sowohl verschiedene sprachliche Mittel als auch bestimmte ,,Arten“ (ebd.: 27) von Er-
kldrungen aus.

Von den genannten Studien berticksichtigt lediglich die Untersuchung von Rehbein (1982a)
gezielt zweitsprachige Erkldrungen; die restlichen Untersuchungen widmen sich entweder den
erstsprachigen Erkldarungen oder enthalten keine Angaben dazu, ob Deutsch fiir die Probanden
die Erst- oder die Zweitsprache ist.

Trotz der unterschiedlichen Erkenntnisinteressen und Datenkonstellationen der genannten Stu-
dien liefern diese einige sich teilweise {iberschneidende Erkenntnisse in Bezug auf die Mittel,
mit denen die Erkldrenden die globalsemantische Struktur ihrer {ibersatzméafigen Einheiten aus-
gestalten. Wahrend Rehbein (1982a: 138) hier von verschiedenen ,,Formen der Verbalisierung*
spricht, findet sich bei Quasthoff und Hartmann (1982) der Begriff , Explikationstypen®;
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Wagner & Wiese (1989) und Spreckels (2008) operieren mit dem Begriff , Erklarungsstrate-
gien®; Neumeister (2009) spricht von verschiedenen ,,Arten“ von Erklarungen. Kinalzik (2024),
deren Studie in der Interaktionalen Diskursanalyse verortet ist, konzeptualisiert die Mittel der
globalsemantischen Organisation von explanativen AuRerungspaketen in Anlehnung an Heller
(2021) als ,,Vertextungsverfahren®.

Es handelt sich um die folgenden Mittel:

- Nennen von Beispielen (vgl. Rehbein 1982a, Quasthoff & Hartmann 1982, Wagner &
Wiese 1989, Spreckels 2008, Neumeister 2009, Kinalzik 2024)

- Nennen eines bedeutungsgleichen Ausdrucks (vgl. Quasthoff & Hartmann 1982, Wag-
ner & Wiese 1989, Kinalzik 2024)

- Nennen eines iibergeordneten Begriffs und unterscheidender Merkmale (vgl. Quasthoff
& Hartmann 1982, Wagner & Wiese 1989)

- Nennen wesentlicher Merkmale (vgl. Quasthoff & Hartmann 1982, Wagner & Wiese
1989, Kinalzik 2024)

- Umschreiben/Paraphrasieren (vgl. Rehbein 1982a, Neumeister 2009, Wagner & Wiese
1989, Kinalzik 2024)

- Nennen einer Zweckbestimmung (vgl. Rehbein 1982a, Wagner & Wiese 1989, Kinalzik
2024)

- Nennen charakteristischer Handlungen (vgl. Wagner & Wiese 1989; Kinalzik 2024)

- Zeigen auf einen Gegenstand/Ostensives Definieren (Kinalzik 2024; Stukenbrock 2009:
163, Deppermann 2020: 259)

- Anfiihren eines Wortverwendungskontextes (Kinalzik 2024)

- Kategorisieren (Kinalzik 2024)

- Explizieren der Wort-/Namensherkunft (Kinalzik 2024)

- Etablieren eines Szenarios (Kinalzik 2024)

- Beschreiben eines Gegenstands (Kinalzik 2024)

- Ziehen eines Vergleichs (Kinalzik 2024)

Die oben aufgefiihrten Mittel konnen sowohl isoliert zur Anwendung kommen, als auch inner-
halb einer Diskurseinheit miteinander kombiniert werden (vgl. Wagner & Wiese 1989: 228;
Kinalzik 2024: 167). Wagner und Wiese (1989: 233) stellen in ihrer Untersuchung fest, dass
fiir Erklarungen jiingerer Kinder Angaben typischer Handlungen und Zweckbestimmungen
charakteristisch sind; dltere Kinder bedienen sich zusdtzlich der Mittel ,Nennen von Beispielen*
und ,Nennen eines iibergeordneten Begriffs und unterscheidender Merkmale‘, die auch von
Erwachsenen am haufigsten verwendet werden. Kinalzik (2024: 168) arbeitet anhand ihrer Da-
ten heraus, dass durch die Kombination unterschiedlicher Verfahren hierarchisierende Relatio-
nen innerhalb des AuBerungspakets hergestellt werden, was zur Etablierung von zwei distinkten
Darstellungsmodi des Erklédrens (Heller 2021) fiihrt: dem abstrahierenden und dem veranschau-
lichenden Modus. So wird z.B. durch die Kombination des Verfahrens ,Kategorisieren‘ mit
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dem anschlieBenden Anfiihren eines Beispiels oder eines Szenarios erreicht, dass zentrale In-
formationen in verdichteter und dekontextualisierter Weise dargestellt werden: Hierbei handelt
es sich um den abstrahierenden Modus (vgl. Kinalzik 2024: 168). ,,Der umgekehrte Fall tritt
ein, wenn beispielsweise eine Paraphrase als ein zusammenfassendes Fazit zu einem Szenario,
einem Beispiel oder einem Wortverwendungskontext sequenzschlieBend positioniert wird oder
wenn ein zuvor etabliertes Szenario nachfolgend eine Deutung erfdhrt“ (ebd.: 168): In diesem
Fall wird im veranschaulichenden Modus erklart. Heller (2021: 336) weist den beiden Darstel-
lungsmodi distinkte epistemische Funktionen zu: Wahrend beim Veranschaulichen das Wissen
einer Bearbeitung zugefiihrt wird, ist das Abstrahieren auf die Konservierung bzw. Aufbewah-
rung des Wissens ausgerichtet.

In Bezug auf die sprachliche Realisierung der oben aufgefiihrten Mittel finden sich in der Lite-
ratur folgende Angaben: Helmer (2020: 279) registriert, dass der Einstieg in Wortbedeutungs-
erklarungen haufig durch die Wiederholung des Explanandums in Kombination mit den Verben
sein, bedeuten oder heillen erfolgt. Rehbein (1982a: 129) stellt fest, dass ,,indefinite Elemente*
(irgendeine Tatigkeit, die ...; etwas, das man ...; jemand, mit dem ... etc.) fiir die Worterkla-
rungen der Kinder im Alter von 10 bis 12 Jahren sowohl in der Erst- als auch in der Zweitspra-
che charakteristisch sind und fiihrt dies darauf zuriick, dass diese als ,,Ansatzpunkt im allge-
meinen Wissen [dienen], aus dem das zu erkldrende spezielle Wissen hergeleitet wird“ (ebd.:
129). Diese Beobachtung wird auch von Neumeister (2009: 27) in Bezug auf die Erkldrungen
der Redensarten durch Schiiler/innen der Sekundarstufe I bestétigt. Neumeister (ebd.: 27) re-
gistriert zudem, dass beim Umschreiben des zu erklirenden Phinomens Schiiler/innen ihre Au-
Berungen vermehrt mit der Konjunktion dass einleiten und dass dabei Infinitivsidtze zum Ein-
satz kommen (der letztere Befund wird auch bei Rehbein 1982a: 139 registriert). In Rehbeins
(1982a: 138-139) Analysen wird ferner der Einsatz von wenn-Konstruktionen festgestellt (das
is wenn...); diese sollen nach Rehbein dazu dienen, den propositionalen Gehalt als ,allgemeine
Regel‘ zu formulieren (vgl. ebd.: 138). Rehbein (ebd.: 137) beobachtet, dass Kinder ihre Wor-
terkldarungen sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache haufig mit einer ,,Schlussformel
abschlielen (das nennt man x, das ist x, das heifSt x) und interpretiert diesen Gebrauch der
,Diskurs“-Deixis (ebd.: 137) dahingehend, dass dadurch das Wissen, das fiir die Erklarung ver-
fiigbar ist, identifiziert wird; zudem schreibt er den ,,Schlussformeln® eine bewertende und ver-
allgemeinernde Funktion zu (vgl. ebd.: 137). Morek (2012: 78) dokumentiert, dass in Erkldrun-
gen-Was der Grundschulkinder ,,Existenzausdriicke” wie es gibt, da ist, es war, die haben, da
sind vorkommen, die oft mit einem kataphorischen so kombiniert werden, welches weitere Aus-
fiihrungen zu dem thematischen Inhaltsaspekt projiziert. Auch Diskursmarker zur Einleitung
von Beispielen (zum Beispiel) arbeitet sie als charakteristisch fiir Erklarungen-Was heraus (vgl.
ebd.: 78). Sowohl Rehbein (1982a) als auch Neumeister (2009) beobachten, dass Schiiler/innen
in ihren Erklarungen héaufig Unsicherheit anzeigen, die sie mit dem Vagheitsmarkierer oder so
deutlich machen; Neumeister (2009: 24) zahlt auch den Disfluenzmarker dhm und die Abto-
nungspartikel halt zu unsicherheitsanzeigenden Signalen und registriert, dass Schiiler/innen
ihre Zweifel auch explizit (ich weil§ net) oder durch das Adverb vielleicht ankiindigen. Auch
Spreckels (2008: 137) stellt bei den Analysen von den in natiirlichen Gesprdachsdaten
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vorkommenden Erkldrungen von Jugendlichen gehduftes Zogern, Pausen, Abbriiche, Wortwie-
derholungen, Fiillworter und elliptische Sprechweisen fest, die sie als Unsicherheitsanzeichen
interpretiert.

Stukenbrock (2009: 163), Langner & Ingwer (2013: 161), Heller (2016), Kinalzik (2024: 138-
140) u.a. weisen auf die konstitutive Rolle multimodaler Ressourcen bei der Realisierung
miindlicher Erkldarungen-Was hin. Langner & Ingwer (2013: 161) fiihren aus, dass zu diesen
Ressourcen nicht-verbalsprachliche Verfahren wie ikonische und deiktische Gesten, Korper-
haltung und Blickkontakt ebenso gehoren wie die Einbeziehung von ,,Requisiten®, die sich im
gemeinsamen Wahrnehmungsraum der Interagierenden befinden. So kénnen Wortbedeutungen
pantomimisch, d.h. durch mimisch-gestisch dargestellte bildliche Analogien erkldrt werden
(vgl. ebd.: 171) oder materielle Objekte im gemeinsamen Wahrnehmungsraum fokussiert wer-
den, um die Durchdringung des jeweiligen semantischen Konzepts zu unterstiitzen (vgl. ebd.:
168-169). Kinalzik (2024: 138-139) bezeichnet das explanative Vertextungsverfahren, bei dem
die Bedeutungsexplikation durch eine Kombination aus Présentativgeste in Verbindung mit
dem jeweiligen gegenstdndlichen Explanandum und dem Benennen des zu erkldrenden Objek-
tes erfolgt, als ,,ostensives Definieren“. Stukenbrock (2009: 163) und Deppermann (2020: 259)
betonen, dass in manchen Kontexten bereits das Zeigen auf einen Gegenstand als Wortbedeu-
tungserklarung angesehen werden kann.

Beziiglich der sprachlichen Realisierung von Wortbedeutungserklarungen in der Zweitsprache
registriert Rehbein (1982a: 136), dass hier das ,,innere Suchen”, das héaufig durch die Repetition
des zu erkldarenden Wortes bzw. durch Erscheinungen des lauten Denkens nach aulen gesetzt
wird (vgl. ebd.: 135), etwas mehr Zeit in Anspruch nimmt als bei den Erkldrungen in der Erst-
sprache. Aullerdem beobachtet er den Einsatz von ,Leerformel”-Strategien (irgendwie, wie
heilst das denn?, hm eine Ding u.a., vgl. Rehbein 1982b: 269) in den Fillen, ,,wenn das erfor-
derliche Sprachwissen nicht ganzlich vorhanden ist” (Rehbein 1982a: 137).

Nachdem die Forschungslage zur globalsemantischen Strukturierung und der sprachlichen Re-
alisierung von Erklarungen-Was im Kindes- und Jugendalter beleuchtet wurde, wird im ndchs-
ten Schritt das Erklaren-Wie fokussiert.

4.2.2 Erklaren-Wie

Das Erkldren-Wie bezieht sich auf die Explizierung von Prozessen und Handlungen (vgl. Klein
2016: 26). Die Zweckbestimmung dieses Erkléartyps kann einerseits darin bestehen, dem Ad-
ressaten prozedurales bzw. Handlungswissen zu vermitteln; diese Art des Erkldrens entspricht
dem Instruieren (vgl. Weber 1982, Fickermann 1994, Redder/Guckelsberger & GrafSer 2013).
Andererseits kann mit dem Erklaren-Wie die Absicht verbunden sein, dem Adressaten die Ein-
sicht in den Gesamtzusammenhang, in die Funktionalitdt eines bestimmten Gegenstandes zu
ermoglichen (vgl. Hohenstein 2016: 39). Auch die Erlduterung von Ideen, wie ein bestimmtes
Problem geldst werden kann, kann als Erkldren-Wie aufgefasst werden (vgl. Neumeister &
Vogt 2015: 566). Neumeister & Vogt (2015: 567) sowie Kotthoff (2009: 121) zdhlen zudem
die Vermittlung rdumlicher Kenntnisse (Wegerkldarungen) zum Erkldren-Wie.
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In Bezug auf die globalsemantische Strukturierung von Erklarungen-Wie ldsst sich mit Blick
auf die Forschungsliteratur konstatieren, dass sich hierbei kein einheitliches Organisationsprin-
zip ausmachen ldsst (vgl. Morek 2012: 29). Neumeister & Vogt (2015: 567) fiihren aus, dass
bei diesem semantischen Typ des Erkldrens die Zweck-Mittel-Topik genutzt wird; auch Pohl
(2007: 123) stellt in Bezug auf das Instruieren fest, dass sich dessen Textordnung durch finale
Strukturen auszeichnet. Fiir Erkldrende scheint dabei das Prinzip der zeitlichen Strukturierung
eine Relevanz zu besitzen: Einzelne Handlungsschritte werden in chronologisch geordneter
Reihenfolge benannt (vgl. Kern 2003: 265, Stude 2003: 148, Hohenstein 2016: 40, Heller 2021:
319). Weitere konstitutive Elemente von Erkldarungen-Wie variieren je nach Erklargegenstand.
Relativ gut erforscht ist in dieser Hinsicht die Spielerkldarung von Kindern im Grundschulalter
(vgl. Klann-Delius et al. 1985, Kern 2003, Stude 2003, Quasthoff et al. 2019, Kinalzik 2024);
weitere Befunde liegen fiir das Erkldren von Zaubertricks durch Kinder im Grundschulalter
(vgl. Binanzer 2016) sowie fiir Instruktionen zur Bedienung technischer Geréte im Erwachse-
nenalter (vgl. Fiehler 1982, Fickermann 1994) vor. Im Folgenden sollen die vorliegenden Be-
funde beleuchtet werden.

In Bezug auf die Spielerklarung wurden in der Studie von Klann-Delius et al. 1985, die auf der
Grundlage von 98 videographierten Erkldarungen des Brettspiels ,Malefiz’ von zehn Kindern
mit Deutsch als Erstsprache im Alter von fiinf, acht und elf Jahren ,,aufgabenorientierte Dis-
kurse vom Typ Instruktionsdiskurs” (ebd.: 354) u.a. unter der Fragestellung untersucht, ob der-
artige Diskurse typische Eigenschaften aufweisen, die Inhaltspositionen ,Einfiihrung des Spiel-
materials’ und ,Erlduterung der einzelnen Spielhandlungen’ als relevante konstitutive Elemente
der Kernsequenz von Erkldarungen herausgearbeitet. Die Analysen von Klann-Delius et al. er-
geben allerdings, dass die in schriftlichen Spielanleitungen oder didaktischen Instruktionen ge-
bréauchlichen Prinzipien der Informationsorganisation unter dem Aspekt ihrer abstrakt-logi-
schen Relationen (,,Der Spielgedanke ist...”) in den miindlichen Spielanleitungen der Kinder
uniiblich sind (vgl. ebd.: 356). Wenn die Informationen {iberhaupt in Form eines relationalen
Gefiiges organisiert werden, so ist ,,dessen Bildungsprinzip iiblicherweise entweder ein zeitli-
ches oder eines der ,saliency‘ ” (ebd.: 149).

Die genannten Inhaltselemente — ,Einfiihrung des Spielmaterials’ und ,Erlduterung der einzel-
nen Spielhandlungen’ — werden auch in der Studie von Kern (2003) registriert, die sich mit der
Rekonstruktion der Gespréchsstile von Schulanfdanger/innen beim Hervorbringen von explana-
tiven und narrativen Diskurseinheiten befasst. Die Studie von Kern stiitzt sich auf Sprachdaten
von 38 Kindern, die in den Gesprdchen mit einer erwachsenen Gespréachspartnerin erhoben
wurden; die Gesprache wurden am Anfang des ersten sowie zu Beginn des zweiten Schuljahres
aufgenommen, wobei im ersten Gesprach die Kinder das Spiel ,Memory’ erkldren sollten und
im zweiten Gesprdach gebeten wurden, weitere Spiele (,Topfschlagen’, ,Reise nach Jerusalem’,
,Schokoladenessen’ und ,Plumpsack’) zu erkldren (vgl. ebd.: 261). Zu der Frage, ob Deutsch
fiir die Kinder die Erst- oder die Zweitsprache ist, enthélt die Studie keine Angaben. Neben den
bereits genannten Inhaltspositionen rekonstruiert Kern in den Erkldarungen der Kinder das kon-
stitutive Element ,Nennen des Spielgedankens’. Kern (ebd.: 270) arbeitet heraus, dass Kinder
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durch verschiedene Fokussierungen beziiglich der einzelnen Inhaltspositionen unterschiedliche
Gespréachsstile an den Tag legen; sie unterscheidet zwischen den Stilen ,Demonstrieren’ und
,Explizieren’ und beschreibt die fiir den jeweiligen Stil charakteristischen syntaktischen, pro-
sodischen und gestischen Mittel. So stellt sie fiir den Gesprachsstil ,Demonstrieren’ die Fokus-
sierung auf einzelne Spielhandlungen in ihrem zeitlichen Ablauf als charakteristisch dar; reali-
siert wird dies durch die Verwendung von parallelen syntaktischen Konstruktionen, die die ein-
zelnen Spielhandlungen beschreiben und mit dann, und, da oder und dann eingeleitet werden
und mit der prosodischen Hervorhebung von Verben als relevanten Handlungstragern sowie
mit dem verstdrkten Einsatz von ikonischen Gesten kombiniert werden (vgl. ebd.: 264-265).
Die Formulierung des wesentlichen Spielgedankens spielt bei diesem Gespréchsstil eine unter-
geordnete Rolle, was sich darin &uf3ert, dass diese erst abschliefend bzw. auch nur auf die Nach-
frage der erwachsenen Gesprachspartnerin erfolgt und knapp ausfallt (vgl. ebd.: 265). Demge-
geniiber zeichnet sich der Gesprachsstil ,Explizieren’ dadurch aus, dass hier die Inhaltsposition
,Nennen des wesentlichen Spielgedankens* ins Zentrum geriickt wird: Die Spielregeln werden
in Form von generischen Aussagen formuliert (vgl. ebd.: 267). Zur Herstellung dieses Stils
verwenden die Kinder vor allem Konditionalkonstruktionen, ,,die ohne synchron verwendete
Prosodie oder Gestik auftreten® (ebd.: 265). Um die erlduterten abstrakten Spielregeln zu ver-
anschaulichen, greifen die Kinder in diesem Fall hdufig auf das Mittel ,Exemplifizieren’ zu-
riick: Sie versehen ihre Erkldrung mit Verweisen auf konkretes Spielmaterial und markieren
solche AuBerungen lexikalisch als Beispiele; dies wird oft mit den jeweils passenden ikoni-
schen Gesten koordiniert (vgl. ebd.: 268).

Quasthoff, Kern, Ohlhus & Stude (2019), die sich auf die gleichen Daten wie Kern (2003) stiit-
zen, fithren aus, dass die Inhaltsposition ,wesentlicher Spielgedanke‘ nur von einem Viertel der
Erstklassler/innen realisiert wird; die restlichen Kinder gehen nach der Materialeinfiihrung di-
rekt zur Erlduterung der einzelnen Spielhandlungen iiber (vgl. Quasthoff et al. 2019: 124). Am
Anfang des zweiten Schuljahres beobachten die Autor/innen eine Steigerung des Prozentsatzes
der Realisierung dieser Inhaltsposition bereits auf ca. 37 % (vgl. ebd.: 124).

Auch Binanzer (2016) registriert in ihrer Untersuchung von schriftlichen und miindlichen Zau-
bertrickanleitungen von Grundschulkindern mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache in den
miindlichen Erklarungen der Kinder teils dhnliche Inhaltspositionen: ,Utensilien‘, ,Vorberei-
tung’, ,Vorfilhrung‘ und ,Zauberwirkung‘. An der Studie von Binanzer nahmen vier Kinder mit
Deutsch als Erstsprache und vier Kinder mit Deutsch als Zweitsprache teil; bei allen Kindern
handelt es sich um Viertklassler/innen, die gemeinsam am Sprachférderprojekt ,Zauberwerk-
statt‘ beteiligt waren. Im Verlauf der Fordermanahme iibten die Kinder ein bestimmtes mak-
rostrukturelles Sprachhandlungsmuster fiir schriftliche Zaubertrickanleitungen ein, das auf ei-
ner chronologisch-finalen Struktur basierte (vgl. Binanzer 2016: 67); die miindlichen Instrukti-
onsfdhigkeiten standen dagegen nicht im Fokus der Forderung. Die miindlichen Anleitungen
wurden in Einzelinterviews mit den Kindern elizitiert, wobei die interviewende Person die zu-
horerseitige Unterstiitzung auf Fortsetzungsfragen, nonverbale Zustimmung sowie Zuhorersig-
nale wie aha, mhm oder ach so beschrénkte (vgl. ebd.: 76). Binanzer (ebd.: 85) stellt fest, dass
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alle an der Studie beteiligten Kinder beim Produzieren der miindlichen Anleitungen zwischen
den einzelnen Inhaltspositionen ,Utensilien, ,Vorbereitung®, ,Vorfiihrung‘ und ,Zauberwir-
kung‘ hin- und herspringen, sodass sich hierbei keine strikte chronologisch-finale Struktur be-
obachten lisst. Der Ubergang von einer Inhaltsposition zu der anderen wird zudem nicht lexi-
kalisch explizit markiert; stattdessen nutzen die Kinder prosodische Mittel und Diskursmarker
wie etwa also oder dann, um Vor- und Riickgriffe zwischen den einzelnen Inhaltspositionen zu
markieren (vgl. ebd.: 85).

Kinalzik (2024: 177) arbeitet bei der Untersuchung von Erklarungen des Spiels ,Mensch drgere
dich nicht® (Beschreibung der Probandengruppe siehe Kap. 4.2.1) zwei Darstellungsmodi —
abstrahierend vs. veranschaulichend — heraus und rekonstruiert folgende Vertextungsverfahren:

- Abstrahierender Modus: Nennen einer Handlungsoption/-obligation, Formulieren/Ex-
plizieren einer Regel, Nennen/Auflisten formaler Bestandteile und Bedingungen, For-
mulieren einer Gewinnbedingung, Kategorisieren, Explizieren der Wort-/Namensher-
kunft.

- Veranschaulichender Modus: Beschreiben eines (abwesenden) Gegenstands, Etablieren
eines Szenarios, Geben eines Beispiels, Beschreiben eines Vorgangs, Demonstrieren
eines Vorgangs.

Kinalzik (2024: 179) fiihrt aus, dass mit abstrahierend operierenden Vertextungsverfahren die
fiir Spielerklarungen obligatorischen Inhaltspositionen (Materialeinfiihrung, Nennen des Spiel-
gedankens, Nennen des Spielzieles/des Spielendes) realisiert werden, wahrend Veranschauli-
chungen an ausgewdhlten Stellen ergdnzend hinzukommen und somit eher fakultativer Be-
standteil von Spielerkldrungen sind.

In Bezug auf die miindlichen Instruktionen zur Bedienung technischer Geréte im Erwachsenen-
alter stellt Fiehler (1982: 222) in seiner Untersuchung von Instruktionen von sechs Sekretérin-
nen, die jeweils einem Studierenden die Bedienung einer elektrischen Schreibmaschine bei-
bringen sollten, fest, dass diese in Bezug auf die Abfolge der einzelnen konstitutiven Elemente
irritierend unterschiedlich ablaufen und begriindet dies damit, dass sich die Erklarenden an ver-
schiedenen Organisationsprinzipien fiir Instruktionen orientieren (z.B. Orientierung am Ablauf
einer bestimmten Tatigkeit vs. Orientierung am Gerit als einer Menge von Funktionen, die der
Reihe nach erkldrt werden). Beziiglich der konkreten Realisierung von analysierten Instruktio-
nen arbeitet Fiehler (ebd.: 222-224) fiinf Stile heraus, die sich hinsichtlich des Verhéltnisses
zwischen den ,,verbalen kommunikativen Tatigkeiten“ und den ,,demonstrierenden praktischen
Tatigkeiten® (ebd.: 222) unterscheiden. Es handelt sich um die folgenden Instruktionsstile:

- praktische Demonstration ohne verbale Unterstiitzung
- verbale Beschreibung ohne praktische Demonstration

— praktische Demonstration und vorausgehende/gleichzeitige/nachtragliche Verbalisie-
rung
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- Ubungen (die Ausfithrungsinitiative wechselt in diesem Fall zum Erklarrezipienten,
nachdem die Instrukteurin einen bestimmten Handlungsschritt erlautert bzw. demons-
triert hat)

- verbale Steuerung (der Erkldrrezipient ist in diesem Fall von vornherein praktisch tatig
und wird bei der Ausfiihrung dieser Tatigkeiten von der Instrukteurin verbal unterstiitzt)

Die einzelnen Stile sind hierbei nicht als individuenspezifisch zu betrachten (vgl. ebd.: 222)
und konnen miteinander kombiniert werden (vgl. ebd.: 223-224).

Auch Fickermann (1994: 79) arbeitet in ihrer Untersuchung von miindlichen Instruktionen bei
der Bedienung einer Nahmaschine unter Erwachsenen die Verbindung von aktionalen Kompo-
nenten (Vormachen -Nachmachen) mit den verbalen Instruktionen durch die anleitende Person,
kombiniert mit Zeigegesten, als typisch fiir miindliche Anleitungssituationen heraus.

Es wird deutlich, dass im Fall von Instruktionen der Nutzung von gestisch-visuellen Ressourcen
eine besondere Bedeutung zukommt. Dies wird auch von Klein (2016: 29) hervorgehoben, der
behauptet, dass das Erkldren-Wie im besonderen Mafle von der Multimodalitét gepragt sei; hier
sollen haufig “korperbezogene Strategien haptischen Demonstrierens und gestischen Zeigens,
gegebenenfalls verbunden mit ikonischer Unterstiitzung in Form von Zeichnungen u.A.” (ebd.:
29) zum Einsatz kommen.

Hinsichtlich der zweitsprachlichen Realisierung von Erkldren-Wie ist die Forschungslage ins-
gesamt sehr diinn. Binanzer (2016), die in ihrer Untersuchung sowohl erstsprachliche als auch
zweitsprachliche Zaubertrickanleitungen von Grundschulkindern analysiert, arbeitet keine Un-
terschiede hinsichtlich der globalsemantischen Strukturierung zwischen den Erkldarungen in L1
und solchen in L2 heraus. In seiner Untersuchung von miindlichen Instruktionstexten von er-
wachsenen deutschen Muttersprachler/innen und italienischen Lerner/innen des Deutschen un-
ter besonderer Beriicksichtigung der Mittel der Modalisierung der Diskurse konstatiert Ahren-
holz (1998: 240) deutlich erkennbare individuelle Unterschiede in der Wahl der Mittel der glo-
balen Kohérenzbildung zwischen den einzelnen Probanden und stellt die Vermutung an, dass
hierbei ,,lernersprachliche Tendenzen und ausgangssprachliche Pragmatik koinzidieren®.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich die globalsemantische Ausgestaltung von Er-
klarungen-Wie stark nach dem Erklargegenstand sowie nach individuellen Orientierungen rich-
tet, sodass sich hierbei kein universelles Ordnungsprinzip ausmachen ldsst. In Bezug auf die
konkrete Realisierung wurden von Fiehler (1982) und Kern (2003) bestimmte Stile rekonstru-
iert, die sich im Grad der sprachlichen Explizitheit sowie des Einbezugs aulersprachlicher Res-
sourcen unterscheiden. Die Forschungslage zu der zweitsprachlichen Realisierung von Erkla-
ren-Wie ist sehr diinn, was sich sicherlich auf die Mehrdimensionalitdt des Forschungsgegen-
standes zurtickfiihren lasst.
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4.2.3 Erklaren-Warum

Das Ziel des Erkldrens-Warum besteht im Explizieren von Zusammenhéngen beim Zustande-
kommen eines Sachverhalts (vgl. Klein 1987: 23). Dieser semantische Typ entspricht der ,klas-
sischen‘ Auffassung des Erklédrens, was sich auf die langanhaltende Dominanz des deduktiv-
nomologischen Modells des wissenschaftlichen Erkldrens von Hempel & Oppenheim (1948)
innerhalb der Erklarforschung zuriickfiihren lasst. Grundlegend fiir das deduktiv-nomologische
Modell ist die Annahme, dass eine Erkldrung nur dann vorliegt, wenn folgende Bedingungen
erfiillt sind: Der Erkldrgegenstand (Explanandum) wird durch erkldrende Satze (Explanans) lo-
gisch hergeleitet, indem allgemeine Voraussetzungen sowie umfassende naturwissenschaftli-
che Gesetze aufeinander bezogen werden. Seitdem das Erkldren empirisch erforscht wird, wur-
den jedoch sowohl in der wissenschaftlichen als auch in der alltdglichen Erklarpraxis nicht nur
weitere — neben dem Erkldren-Warum existierende — semantische Typen des Erklarens rekon-
struiert (vgl. Kap. 4.2.1 und 4.2.2), sondern auch innerhalb des Erkldrens-Warum zahlreiche
Untertypen beschrieben. Klein (2001: 1319-1321) fiihrt aus, dass dem Erklaren-Warum grund-
satzlich folgende topische Schemata zugrunde liegen kénnen: das Ursache-Wirkungs-Schema
(kausale Erkldarungen), das Ganzes-Teil-Schema (funktionale Erklarungen), das Zweck-Mittel-
Schema sowie das Grund-Folge-Schema (beides Erklarungen von Sachverhalten, die durch per-
sonale oder gesellschaftliche Verantwortbarkeit ausgezeichnet sind, insbesondere von Hand-
lungen). Klein (ebd.: 1313-1315) benennt bestimmte sprachliche Mittel, die als Indikatoren fiir
die einzelnen topischen Schemata fungieren. So sollen folgende Mittel der Indizierung der Kau-
salrelation dienen (ebd.: 1313): ,Konjunktionen (weil, denn, ...), Konjunktionaladverbien
(ndmlich), Préapositionen (aufgrund, wegen, ...), Enklitika (-halber), Verben (mit x y begriin-
den, verursachen, ...), Substantive (Grund, Ursache, ...), Adjektive (verantwortlich, ursdch-
lich, ...)“. Auch Modalpartikel (ja, doch) konnen laut Klein (ebd.: 1313) als Teilindikatoren
einer Kausalrelation wirken. Als charakteristisch fiir das Zweck-Mittel-Schema bezeichnet er
die Final-Indikatoren wie damit, um ... zu, zwecks, intendieren, Ziel, Zweck sowie die Indika-
toren der Instrumentalrelation wie dadurch dass, mittels, durch, dienen zu, Mittel, Weg zu (vgl.
ebd.: 1314). Unabhédngig vom topischen Schema sollen laut Klein (ebd.: 1313) Konsekutiv-
Indikatoren wie so dass, also, mit x-folge, folgen aus, Konsequenz etc. typisch fiir das Erklaren-
Warum sein, da sie ,,AuBerungen oder Auferungsteile als Konklusion in einem zugrunde lie-
genden Schluss“ markieren.

Bezogen auf die alltdgliche Erklirpraxis gibt Klein (2016: 33-34) einen Uberblick iiber mogli-
che Untertypen des Erkldrens-Warum:

— funktionale Erkldrung

- dispositionelle Erklarung (Angabe eines dauerhaften Sachverhalts, der das Zustande-
Kommen des Explanandum-Sachverhaltes begiinstigt: ein Charakterzug, eine geologi-
sche Formation u.A.)

- Erklarung aus GesetzmaRigkeiten oder Regularititen

- Erklarung von Allgemeinem aus dem Einzelnen
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- Erkldarung aus der Analogie oder dem Beispiel
- Erklarung aus der Definition

- Erkldrung aus dem Gegensatz

- Erkldrung aus dem genus

- Erkldrung aus der spezies

- Erkldrung von Teilen aus dem Ganzen

- Erkldrung aus Vorzeichen.

Fiir unterrichtliches Erklédren seien nach Klein (ebd.: 34) vor allem funktionale, dispositionelle
sowie Analogie- und Beispiel-Erklarungen von Relevanz. Auf welcher empirischen Basis diese
Aussage ful$t, wird allerdings nicht ndher bestimmt; es wird jedenfalls auf keinen spezifischen
Datensatz aus dem Kontext der Unterrichtskommunikation verwiesen.

Kinalzik (2024), die in ihrer Studie (vgl. Kap. 4.2.1) die Warum-Erkldarungen von Kindern der
Primar- und Sekundarstufe anhand des Explanandums ,Warum macht man in Deutschland ei-
nen Fahrradfiihrerschein?‘ untersucht, rekonstruiert die von den Kindern eingesetzten Vertex-

tungsverfahren, ermittelt deren Vorkommenshdufigkeit in den analysierten Daten und kommt
zu folgendem Ergebnis (ebd.: 177):

- Nennen allgemeiner Funktionen/Zwecke (82 %)
- Formulieren einer Regel (16 %)

- Etablieren eines Szenarios (15 %)

— Geben eines Beispiels (12 %)

- Begriinden (7 %)

- Nennen einer Handlungsoption/-obligation (5 %)

— Ziehen eines Vergleichs (2 %)

In Bezug auf die sprachlichen Mittel zur Realisierung des Erklarens-Warum ist im Kontext der
vorliegenden Arbeit neben den bereits angefiihrten Ausfiihrungen von Klein (2001) die Unter-
suchung von Rost-Roth (2012) von Relevanz, die der Frage nachgeht, welche sprachlichen Mit-
tel Grundschulkinder mit Deutsch als Zweitsprache im Vergleich zu den Kindern mit Deutsch
als Erstsprache in den begriindenden AuRerungen innerhalb von Erzéhlungen und Rollenspie-
len zum Ausdruck von Kausalitét einsetzen. Die Daten zu miindlichen Produktionen von ein-
zelnen Schiiler/innen wurden auf der Basis von unterschiedlichen Erzdhl- und Erhebungsstim-
uli in einer Longitudinalstudie (3. und 4. Klasse) in Abstdnden von zwei bis drei Monaten er-
hoben. Rost-Roth (ebd.: 131-133) stellt fest, dass Begriindungen von den Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache einen besonders hohen Anteil von asyndetischen Konstruktionen aufweisen;
in der Tendenz nehmen diese allméhlich zugunsten von weil-Konstruktionen ab. Weil ist in den
Daten von Rost-Roth am héaufigsten als Kausalitdtsmarker repréasentiert: Dies gilt sowohl fiir
erstsprachliche als auch fiir zweitsprachliche Begriindungen (vgl. ebd.: 134). Unterschiede zwi-
schen den muttersprachlichen und nicht-muttersprachlichen Begriindungen zeigen sich
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allerdings im Hinblick auf die Komplexitit der weil-AuBerungen: Wihrend in den ersteren
weil-Sétze als Bestandteile komplexerer Satzgefiige produziert werden, sind viele Konstrukti-
onen in den zweitsprachlichen Begriindungen im selben Kontext weniger komplex (vgl. ebd.:
136). Des Weiteren stellt Rost-Roth (ebd.: 142) fest, dass die lexikalischen Ausdrucksmittel
deswegen, wegen, damit, um...zu, ndmlich und die Modalpartikel ja hauptsdachlich in mutter-
sprachlichen Begriindungen vorkommen; bei denn zeigt sich, dass es ausschlieSlich von den
Kindern mit Deutsch als Erstsprache realisiert wird (vgl. ebd.: 142).

Nachdem Erkldren-Was, Erkldaren-Wie und Erkldren-Warum in Bezug auf die globalsemanti-
sche Strukturierung sowie hinsichtlich der konkreten Realisierungsmittel charakterisiert wur-
den, wird im ndchsten Schritt der Frage nachgegangen, wie es in Gesprdachen iiberhaupt zu
Erklarungen kommt: Welche gespréachsstrukturellen Aufgaben miissen von den Gesprachsbe-
teiligten bearbeitet werden, damit die Relevanz einer Erkldrung etabliert und diese erfolgreich
bewaltigt wird?

4.3 Grundlegende gesprachsstrukturelle Aufgaben der mundlichen
explanativen diskursiven Praktiken

Fiir die Beschreibung des gemeinsamen sprachlichen Handelns der Interaktionspartner/innen
ist laut Quasthoff et al. (2019: 19) die Unterscheidung zwischen den lokal und den global or-
ganisierten Aktivitdten grundlegend. Wéhrend sich die ersteren auf nur einen einzelnen Ge-
sprachszug beziehen (z.B. so genannte Paarsequenzen wie Grull/Gegengrul u.a.), sind die
zweiteren auf die kontextuelle Einbettung und die interaktive Herstellung der gréBeren ,Dis-
kurseinheiten’ (vgl. Kap. 2.2) ausgerichtet. Im Folgenden werden solche — global organisierte
— Aktivitdten bei der Realisierung von explanativen diskursiven Praktiken fokussiert; dabei
wird davon ausgegangen, dass die erfolgreiche Umsetzung solcher Aktivitdten das Ausfiihren
von lokal organisierten Aktivitdten miteinschliefit.

In ihrer Studie ,Kinder erkldren: Interaktionen in Familie und Unterricht im Vergleich’ unter-
sucht Morek (2012) Erklarungen von Grundschulkindern in den Kontexten Familie und Unter-
richt; mit Methoden der ,,ethnomethodologisch fundierten Gesprachsanalyse” (ebd.: 12) sowie
mit Bezug auf das Analysemodell GLOBE (vgl. Kap. 2.2) rekonstruiert sie dabei fiinf ge-
sprachsstrukturelle Aufgaben (Ebene ,Jobs’ des Analysemodells GLOBE), die von Interakti-
onsbeteiligten ,,in irgendeiner Weise bearbeitet werden (miissen), wenn es zu einer Erkldrung
im Gesprdch kommen soll” (ebd.: 91).

Unabhéngig davon, ob im familialen oder im unterrichtlichen Kontext erklart wird, miissen
Gesprdchsbeteiligte demnach folgende Aufgaben bzw. Jobs nacheinander bewiltigen (ebd.:
63):

- Herstellen von Inhalts- und Formrelevanz

- Konstituieren eines Explanandums

- Durchfiihren der Erklarung
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- AbschlieBen der Erklarung
- Uberleiten

Da die Studie von Morek einen zentralen Referenzpunkt fiir die vorliegende Arbeit bildet, wer-
den im Folgenden die einzelnen Jobs ndher charakterisiert.

Den Job ,Herstellen von Inhalts- und Formrelevanz* versteht Morek als das Schaffen eines the-
matischen Bezugsrahmens, innerhalb dessen der Erklarbedarf potenziell entstehen kann. Ge-
sprachsbeteiligte miissen also einen bestimmten Inhalt als Gesprachsgegenstand etablieren, be-
vor sich fiir sie ein Aspekt davon als erklarbediirftig herausstellt (vgl. ebd.: 63). Andererseits
muss das Erkldren auch ,,formal passen“ (ebd.: 66), womit die Rollen der Gespréachspartner/in-
nen — ,Wissender‘ vs. ,Nichtwissender‘ bzw. ,Experte‘ vs. ,Novize‘ — und die entsprechende
situative Rahmung des Gesprdchs gemeint sind. ,,Die Interaktanten miissen sich [...] dariiber
einig sein bzw. werden, dass es zur aktuell etablierten Interaktionsmodalitdt passt, wenn ein
Interaktant kurzzeitig die Rolle eines Erklédrers [...] ibernimmt“ (ebd.: 66). Die Formrelevanz
kann von den Gespréchsbeteiligten entweder ratifiziert oder dementiert (z.B. durch Suspendie-
rungen) werden, sobald sie in eine Erklédrinteraktion treten. In der Bearbeitung des Jobs ,Her-
stellen von Inhalts- und Formrelevanz‘ liegt also ,lediglich die M6glichkeit, Erklarungen in
Gang zu setzen — die dann im sequenziellen Fortgang genutzt wird oder nicht“ (ebd.: 65).

Damit der Anschluss einer Erklarung nicht nur méglich, sondern ,,strukturell erwartbar” (ebd.:
67) wird, miissen die Gesprachsbeteiligten den ndchsten Job — ,Konstituieren eines Explana-
ndums‘ — bearbeiten. Hierfiir muss aus dem zuvor hergestellten gemeinsam geteilten themati-
schen Rahmen ein bestimmtes Inhaltselement herausgegriffen und ,,als erkldrbediirftig im Hin-
blick auf ein ,Was‘, ,Wie‘ oder ,Warum‘“ (ebd.: 68) etabliert werden. Diesen Job betrachtet
Morek als ,,den gesprachsorganisatorischen Umschlagspunkt® (ebd.: 68), da dessen Ausfiihrung
das unmittelbare Anschlieflen einer iibersatzméligen explanativen Einheit projiziert. Anhand
ihrer Daten arbeitet Morek sowohl zuhdrerseitige, als auch erkldrerseitige Mittel heraus, mit
denen dieser Job bearbeitet werden kann. Als zuhorerseitige Mittel konnen demnach die W-
Frage, die Entscheidungsfrage und die direkte Erkldraufforderung eingesetzt werden. Als er-
klarerseitige Mittel rekonstruiert Morek (ebd.: 71-77) drei Verfahren, die sie als ,Korrektur-
Abstracts‘, ,formale Ankiindigungen‘ und ,Erkldr-Koder‘ bezeichnet. Unter ,Korrektur-
Abstracts’ fasst Morek die Falle zusammen, in denen die Kinder im Verlauf eines Gesprachs
ihre nachfolgenden explanativen Einheiten als reparativ rahmen und sich selbst unter den Zug-
zwang setzen, eine Erklarung anzuschliefen, um dadurch die Legitimation der zuvor exponier-
ten Korrektur ,,mittels einer Elaborierung zu ,,beweisen“ “ (ebd.: 72). Bei ,formalen Ankiindi-
gungen‘ zeigen die Kinder durch bestimmte — sowohl prosodische als auch sprachlich-formale
Mittel (z.B. katadeiktisch verwendete Ausdriicke so, also, folgendermallen) — die Bereitschaft
zur Ubernahme der priméren Sprecherrolle beim Bearbeiten des zuvor wechselseitig etablierten
Explanandums an. Als ,Erklar-Koder‘ bezeichnet Morek Verfahren, mit denen die Kinder
selbstinitiiert in die Bearbeitung des Jobs ,Konstituieren eines Explanandums® eintreten, wobei
das Explanandum erst zuhorerseitig als solches ratifiziert werden muss. Bringt der Zuhorer/die
Zuhorerin im Anschluss an die AuBerung des Kindes durch bestimmte Zuhoreraktivititen ein
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Wissensdefizit zum Ausdruck, wird der Zugzwang zum Hervorbringen einer explanativen Dis-
kurseinheiten manifest (vgl. ebd.: 77) und das Kind steigt in den Job ,Durchfiihren‘ ein.

Wahrend die ersten beiden Jobs die Hervorbringung einer explanativen Diskurseinheit vorbe-
reiten, handelt es sich beim Job ,Durchfiihren‘ um die Kernaufgabe der explanativen diskursi-
ven Praktik. Die Bearbeitung dieser gesprachsstrukturellen Aufgabe liegt in der Hauptverant-
wortung eines primédren Sprechers (vgl. Kap. 2.2): Dieser 16st den zuvor etablierten globalen
Zugzwang ein, indem er eine iibersatzméfige Einheit produziert, bei deren internen Strukturie-
rung er sich an den durch sprachliche Sozialisationsprozesse verinnerlichten gattungsspezifi-
schen Kohdrenzbildungsmustern orientiert. Je nach semantischem Typ der Erkldrung kénnen
dabei unterschiedliche Strukturierungsprinzipien relevant sein (vgl. Kap. 4.2). Der Anteil des
Zuhorers an der Ko-Konstruktion der Erkldarung besteht dabei darin, die inhaltliche Progression
der Diskurseinheit durch Rezipientensignale (z.B. continuer nach Schegloff 1982) zu ratifizie-
ren bzw. den Erklarproduzenten durch gezielte Zuhoreraktivitdten zur weiteren Explizierung
der Erkldrung anzuhalten. Quasthoff et al. (2019: 121-130) fiihren basierend auf ihrem Korpus
zu Spielanleitungen der Grundschulkinder (vgl. die Studie von Kern (2003), Kap. 4.2.2) aus,
dass zu solchen zuhorerseitigen Unterstiitzungspraktiken beim Durchfiihren einer explanativen
Diskurseinheit folgende Verfahren gehoren: lokale Nachfragen, Fortsetzungsfragen, Elaborie-
rungsfragen sowie Initiierung von globalen Reparaturen, wobei beim letztgenannten Verfahren
das Kind angehalten wird, das gesamte AuRerungspaket unter Beriicksichtigung der durch vor-
herige Zuhoreraktivititen evozierten Inhaltspositionen erneut zu produzieren.

Der néchste Job ,Abschliefen’ dient dazu, den Kernjob des ,Durchfiihrens’ in wechselseitiger
Ratifikation zu beenden. Diesen Job betrachtet Morek als ,,den gewissermallen neuralgischen
Punkt” (ebd.: 81), da sich die kommunikative Hinldnglichkeit einer Erklarung im Gesprdach
nicht allein aus der Sachstruktur des Erklargegenstandes ableitet, sondern sich viel mehr daran
bemisst, inwieweit sich die Gesprédchsbeteiligten diese als solche anzeigen. Zeigt der Erklar-
produzent z.B. durch prosodische Mittel (Absenken der Lautstdrke, fallende Tonhéhenbewe-
gung) die explanative Diskurseinheit als beendet an, muss der Erklérrezipient bestédtigen, dass
die Erkldarung zum Verstehen auf seiner Seite gefiihrt hat (im Falle der Bearbeitung des kom-
munikativen Problems ,Bearbeiten von Wissensassymetrien’) bzw. dass die Erkldarung seiner
Vorstellung entspricht (im Falle von lernerseitigen Erkldrungen in Lehr-Lern-Diskursen zum
Zweck der Wissensdemonstration). Erst nachdem der Erkldrrezipient das Beenden der Erkla-
rung ratifiziert hat, kann dieser Job als erfolgreich ausgefiihrt gelten. Durch ihre Analysen re-
konstruiert Morek sowohl zuhdrerseitige als auch erkldrerseitige Mittel, mit denen die Ab-
schlussangebote gemacht werden konnen. Zu den zuhorerseitigen Mitteln gehdren dabei das
Nennen eines inhaltlich bestimmten Endpunkts des Erklédrten, Klammerbildung durch Wieder-
aufnahme lexikalischer Elemente, die beim Konstituieren des Explanandums produziert wur-
den, sowie Formulierung eines Fazits (vgl. Morek 2012: 81). Zudem betont Morek (ebd.: 82)
die entscheidende Rolle der Prosodie beim Anzeigen des Abschlusses einer Erkldrung: Durch
das Absenken der Lautstdrke, die fallende Endtonh6henbewegung bzw. auch durch das Folgen-
lassen einer Pause signalisiert der Erkldarende auf der intonatorischen Ebene den inhaltlichen
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Abschluss seines AuRerungspaketes. Als zentrale zuhorerseitige Abschlussmittel rekonstruiert
Morek (ebd.: 84) folgende Verfahren: Verstandnissignalisierung, Verstandnisdarlegung, detail-
bezogene Nachfragen sowie Bewertung und/oder Dank.

Der Job ,Uberleiten’ besteht schlieBlich darin, ,,einen bruchlosen Ubergang von der abgeschlos-
senen Diskurseinheit mit ihren Sonderkonditionen des Sprecherwechselmechanismus in den
wiedereinsetzenden turn-by-turn-talk zu gewahrleisten” (ebd.: 89). Als Mittel fiir die Bearbei-
tung dieses Jobs nennt Morek Schweigephasen, Verweise auf den gemeinsamen Wahrneh-
mungsraum oder — im Falle von explanativen Nebensequenzen — die thematische Riickbindung,
die die Wiederaufnahme einer ongoing activity einleitet.

Die von Morek rekonstruierten gesprachsorganisatorischen Aufgaben stellen strukturelle Re-
gelhaftigkeiten dar, die sie als kontextfrei bezeichnet (vgl. ebd.: 91). Es wird also davon ausge-
gangen, dass jede explanative Diskurseinheit — unabhdngig davon, in welchem sozialen Kontext
sie hervorgebracht wird — ,,projizierend und abschliefend in den turn-by-turn-talk eingebettet,
eroffnet, durchgefiihrt und geschlossen werden® (Quasthoff et al. 2019: 70) muss. Die konkre-
ten Mittel und Formen, mit denen diese Jobs von den Gesprédchsbeteiligten bearbeitet werden,
sind dafiir kontextsensitiv (vgl. Morek 2012: 91), d.h. sie sind auf den jeweiligen sozialen Kon-
text zugeschnitten bzw. konstruieren diesen Kontext selbst mit. So wird beispielsweise dadurch,
dass im Klassenraum der Job ,Konstituieren des Explanandums* durch eine lehrerseitige ,,Dis-
play-Frage“!4, das ,Durchfiihren‘ durch eine Schiilerantwort und das ,Abschliefen‘ durch einen
lehrerseitigen bewertenden Kommentar bearbeitet wird (die so genannten IRF!°>-Sequenzen),
die Kommunikationssituation von den Beteiligten als unterrichtsférmig gerahmt (vgl. Morek
2011: 222). Dadurch, dass bei einem Mahlzeitengesprach ein Elternteil im Rahmen einer kind-
seitigen narrativen Diskurseinheit ein spontan festgestelltes Verstehensdefizit anzeigt, indem er
eine detailbezogene W-Frage an das Kind richtet und dadurch eine kindseitige explanative Dis-
kurseinheit initiiert, wird der informelle Charakter der Kommunikationssituation (wieder-) her-
gestellt.

Insofern kénnen die von Morek mikroanalytisch rekonstruierten gesprachsstrukturellen Aufga-
ben bzw. Jobs als eine zentrale Orientierungshilfe beim Herausarbeiten der Kontextspezifika
von bestimmten Sprachhandlungssituationen genutzt werden. Im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit dienen diese als tertium comparationis (vgl. Morek 2012: 91) bei der Rekonstruktion des
kommunikativen Geschehens im Lehr-Lern-Setting ,auferunterrichtliches Lernangebot ,Kin-
der-Uni‘‘ (vgl. Kap. 5.2).

14" Long & Sato (1983), vgl. auch known information question bei Mehan (1979)
15 Initiation-Response-Feedback, Sinclair & Coulthard (1975).
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4.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass in der vorliegenden Studie eine dem ethnometho-
dologischen Grundverstdndnis entsprechende interaktions- und teilnehmerorientierte Perspek-
tive auf das miindliche Erkldren eingenommen wird. Es wird davon ausgegangen, dass die In-
teraktionsbeteiligten mit dieser diskursiven Praktik entweder die kommunikative Aufgabe des
Wissenstransfers oder die der gezielten Wissensdemonstration bearbeiten. Um dies erfolgreich
zu bewdltigen, arbeiten die Gesprachsteilnehmer/innen gemeinsam daran, die im Gespréchs-
verlauf festgestellte Relevanz der jeweiligen kommunikativen Aufgabe wechselseitig zu etab-
lieren, das explanative AuRerungspaket sequenziell vorzubereiten, die Erklirung durchzufiih-
ren und sich darauf zu einigen, ob und wann die jeweilige kommunikative Aufgabe als erfolg-
reich abgeschlossen gelten kann. Durch die Wahl der pragmatisch-semantischen Mittel sowie
der sprachlichen, prosodischen und nonverbalen Formen bei der Bearbeitung der jeweiligen
gesprachsstrukturellen Jobs — ,Herstellen der Inhalts- und Formrelevanz‘, ,Konstituieren eines
Explanandums®, ,Durchfiihren der Erkldrung‘, ,AbschlieBen und ,Uberleiten‘ — zeigen sich
die Interaktionsbeteiligten gegenseitig an, wie sie den aktuellen Gesprachskontext interpretie-
ren, und konstruieren ihn damit aktiv mit.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Erklarforschung der letzten vier Jahrzehnte, dass sich die
Erklérpraxis durch eine semantische Breite auszeichnet. Die von Klein (2001) eingefiihrte Un-
terscheidung von drei Typen des Erklarens — Erkldren-Was, Erklaren-Wie und Erkldren-Warum
— ermoglicht hierbei eine Orientierung, da sich fiir jeden Typ mehr oder weniger als charakte-
ristisch geltende globalsemantische Strukturierungsprinzipien sowie konkrete sprachliche und
aullersprachliche Realisierungsmittel beschreiben lassen. Die entsprechende Forschungslage ist
jedoch nach wie vor recht diinn; vor allem in Bezug auf die zweitsprachliche Realisierung von
bestimmten Erklartypen fehlen empirisch abgesicherte Forschungsergebnisse.

Nach der Darstellung der theoretischen Grundlagen der vorliegenden Arbeit werden im ndchs-
ten Kapitel der Forschungskontext, das Erkenntnisinteresse, die Zielsetzungen und die For-
schungsfragen der Studie sowie das der Untersuchung zugrunde liegende methodische Vorge-
hen erlédutert.
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5 Forschungskontext, Erkenntnisinteresse, Zielsetzungen,
Forschungsfragen und Methodik der Studie

AufRerunterrichtliche Lernangebote im Ganztagsbereich von Grundschulen stellen besondere
Lehr-Lern-Settings dar, die sich als eine Art ,Zwischenraum‘ zwischen den auflerschulischen
Lebenswelten der Kinder und der formalen Bildungsinstitution Schule beschreiben lassen. Dies
wird deutlich, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass diese Lehr-Lernarrangements au3erhalb
der Unterrichtszeit stattfinden, nicht verpflichtend sind und dass den Kindern in den meisten
Féllen thematisch unterschiedliche Angebote zur Auswahl stehen, sodass sie sich fiir solche
entscheiden konnen, die ihren personlichen Interessen entsprechen. Andererseits fiihrt die Tat-
sache, dass diese Angebote pddagogisch gesteuert werden und héufig in schulischen Rdumlich-
keiten stattfinden, dazu, dass die Kinder aufgrund der Reglementierung und der institutionellen
Rahmung ,,durchaus eine Grenzlinie zwischen padagogisch-institutionellen Freizeitraumen und
privaten Freizeitsettings ziehen“ (Harring & Peitz 2020: 800). Sauerwein & Fischer (2020:
1528) sprechen in diesem Zusammenhang von ,,schulisch-institutionalisierter Freizeit“. So be-
trachtet stellen diese Lehr-Lernarrangements einzigartige Kommunikationsrdume dar. Geht
man von der Grundannahme aus, dass jegliche soziale Veranstaltung diskursiv konstruiert wird,
indem die Beteiligten auf eine bestimmte Art und Weise miteinander agieren (vgl. Kap. 2.2),
so erscheint es vielversprechend, durch gesprachsanalytische Rekonstruktionen solcher Lehr-
Lern-Settings nachzuzeichnen, wie die Beteiligten selbst diesen (Sprach-)Handlungskontext
aushandeln, deuten und gemeinsam hervorbringen. Dies stellt das Anliegen der vorliegenden
Studie dar: Das kommunikative Geschehen im auBerunterrichtlichen Lernangebot ,Kinder-Uni*
soll empirisch rekonstruiert werden, wobei implizite Erwartungen und Rollenzuweisungen der
Beteiligten durch das Nachverfolgen der zum Einsatz kommenden interaktiven Verfahren of-
fengelegt werden. Ein weiteres Erkenntnisinteresse der Studie besteht in der Reflexion der
Frage, inwieweit das untersuchte Lehr-Lern-Setting Potenziale fiir die Férderung der Diskurs-
kompetenz von Kindern bietet: Hat das kindseitige Erklédren hier seinen Platz? Erhalten Kinder
Ubungsgelegenheiten in Bezug auf die einzelnen Dimensionen der Erklarkompetenz — Kontex-
tualisieren, Vertexten und Markieren (vgl. Kap. 3.1)? Inwieweit werden sie von Studierenden
beim Hervorbringen der explanativen Diskurseinheiten unterstiitzt?

Im Folgenden soll zundchst das fokussierte aullerunterrichtliche Angebot vorgestellt werden,
bevor die Proband/innen charakterisiert und die Zielsetzungen sowie die Forschungsfragen der
Studie erldutert werden.

60



Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

5.1 Untersuchungsfeld: Projektseminar fiir Lehramtsstudierende in
der Grundschulwerkstatt der Universitat Kassel

Bei dem auBerunterrichtlichen Lernangebot ,Kinder-Uni‘ handelt es sich um ein Kooperations-
projekt zwischen der Universitdt Kassel und einer Kasseler Grundschule. Es wurde von No-
vember 2014 bis Februar 2017 in den Raumlichkeiten der Grundschulwerkstatt durchgefiihrt.
Die Grundschulwerkstatt ist eine Einrichtung am Institut fiir Erziehungswissenschaften, die als
,padagogisches Labor® konzipiert ist (vgl. Garlichs 2016: 127, Griesel & Schneider 2021: 10)
und in der zahlreiche fiir die Professionalisierung angehender Lehrer/innen relevante Aktivita-
ten stattfinden. Das Spektrum solcher Aktivititen reicht von der offenen Werkstatt!® iiber feld-
nahe Forschungsprojekte, Fachtagungen, Workshops bis hin zu praxisbezogenen, auf forschen-
des Lernen abzielenden Seminaren, an denen haufig Kinder als Akteure teilnehmen (vgl. Gar-
lichs 2016: 127). In den Raumen der Grundschulwerkstatt stehen den Studierenden vielféltige
Anschauungsmaterialien aus den Lernbereichen der Grundschule (Musik, Sachunterricht, Ma-
thematik, Theater, Werken, Freinet-Druckerei, Kunst, Sprachen) zur Verfiigung, die ,,thema-
tisch geordnet, ausgestellt und mit einem hohen Aufforderungscharakter fiir Entdeckungen und
Eigenaktivitdten arrangiert sind“ (Griesel & Schneider 2021: 10). Herbert Hagstedt, Leiter der
Grundschulwerkstatt von 1983 bis 2012, fiihrt aus, dass sich diese iiber autonome Lerngelegen-
heiten definiert (vgl. Hagstedt 2016: 27). Er bezeichnet Studienwerkstédtten generell als ,,Orte
der Selbstorganisation und Selbstpriifung von Lernmoglichkeiten® (ebd. 2016: 27) und hebt
hervor, dass sie als eine Art ,,Time-Out-Pldtze” im Studienalltag den Studierenden die Mog-
lichkeit bieten kénnen, ihr Gelerntes aus reflexiver Distanz zu betrachten (vgl. ebd. 2016: 27).

Sowohl das Raumkonzept der Grundschulwerkstatt als auch das Angebot an hochschuldidakti-
schen Arrangements und die Auswahl des Lehr- und Lernmaterials sind mit der Vorstellung
verbunden, suchende Lernprozesse bei Studierenden anzustofen und zu erméglichen?’. In die-
sem Zeichen stand auch das Projektseminar ,Passungen finden: Gestaltung lernférderlicher
Lernumgebungen fiir heterogene Lerngruppen in der Grundschule‘!®, das von November 2014
bis Februar 2017 unter Leitung des Geschaftsfiihrers der Grundschulwerkstatt Dr. Ralf Schnei-
der angeboten wurde und in dessen Rahmen das in der vorliegenden Arbeit untersuchte aulSer-
unterrichtliche Lernangebot fiir Primarstufenschiiler/innen konzipiert und durchgefiihrt wurde.
Das Seminar fand als vierstiindiges Schwerpunktmodul in der Erziehungswissenschaft statt; an
der Lehrveranstaltung nahmen pro Semester 12 bis 15 Studierende des Grund-, Haupt-, Real-
schul- sowie gymnasialen Lehramts teil. Zentrales Thema des Seminars war die Suche nach
passenden Lerngegenstdnden und die Gestaltung von Lernumgebungen fiir Kinder einer alters-
gemischten (7-10 Jahre) Lerngruppe aus dem Ganztagsbereich der Grundschule. An dieser

16 Bei der offenen Werkstatt handelt es sich um die Offnungszeiten der Grundschulwerkstatt, zu denen sich die

Lehramtsstudierenden selbstdndig mit sach- und didaktisch analytischen Fragen auseinandersetzen und dabei
bei Bedarf von den in der Einrichtung tatigen studentischen Hilfskraften unterstiitzt werden.
Vgl. https://www.uni-kassel.de/fb01/institute/institut-fuer-erziehungswissenschaft/grundschulwerkstatt/

historie-text (Zugriff: 23.11.2025)
Detailliertere Informationen zum Seminarkonzept finden sich in Hummel & Schneider 2017.

17

18
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Stelle soll betont werden, dass der Themenbereich ,Sprache‘ kein expliziter Inhalt der Lehrver-
anstaltung war: Weder die Mehrsprachigkeit der teilnehmenden Kinder noch die Moglichkeiten
einer sprachsensiblen Gestaltung von Lehr-Lernarrangements standen im Fokus des Seminar-
konzepts oder wurden mit den Studierenden in den vor- und nachbereitenden Arbeitsphasen
thematisiert.

Nachdem in den ersten drei Seminarsitzungen zundchst Themen wie ,Lernen in Werkstétten®,
,Offnung des Unterrichts‘, ,Entdeckendes Lernen‘ u.a. theoretisch aufgearbeitet und in den
vom Dozenten gestalteten offenen Lernumgebungen praktisch erprobt und reflektiert wurden,
konzipierten die beteiligten Studierenden im ndchsten Schritt experimentieroffene Lernumge-
bungen fiir die am Kooperationsprojekt beteiligten Kinder und entwickelten entsprechend pro-
duktive Aufgaben, die zum aktiven Entdecken einladen sollten. Die von den Studierenden vor-
bereiteten Lehr-Lernarrangements wurden in der ndchsten Phase des Projektseminars, in der
die Kinder in die Grundschulwerkstatt kamen und die drei bis fiinf Seminarsitzungen umfasste,
mit den Kindern durchgefiihrt. Pro Semester waren 13 bis 17 Kinder der zweiten, dritten und
vierten Klasse am Kooperationsprojekt beteiligt. Wahrend der fiinf Durchgdnge des Projektse-
minars nahmen an diesem insgesamt sechs einsprachig aufwachsende Kinder teil. Alle anderen
Kinder waren mehrsprachig, wobei ein Kind neu zugewandert war, wahrend alle anderen Kin-
der in Deutschland geboren waren und Deutsch entweder simultan mit einer anderen L1 oder
sukzessiv — groftenteils nach dem Eintritt in den Kindergarten — erwarben. Eine solche Zusam-
mensetzung der Lerngruppe kam nicht gezielt zustande; vielmehr ist sie dem Umstand geschul-
det, dass sich die kooperierende Grundschule in dem Stadtteil mit dem hochsten Anteil an Men-
schen mit Zuwanderungsgeschichte in Kassel befindet!'%, was sich in der Schiilerschaft wider-
spiegelt.

Alle beteiligten Kinder entschieden sich freiwillig zur Teilnahme am auferunterrichtlichen
Lernangebot ,Kinder-Uni‘, nachdem dieses seitens der Schulleitung sowie der Klassenleh-
rer/innen in der Schule bekanntgemacht wurde. Die Kinder verbrachten wochentlich 90 Minu-
ten in der Grundschulwerkstatt. Im direkten Anschluss an die durchgefiihrten Lehr-Lernarran-
gements fand im Rahmen derselben Seminarsitzung die vom Dozenten moderierte Bespre-
chung der durchgefiihrten Aktivitdten statt, wobei die Studierenden Gelegenheit erhielten, die
von ihnen gestalteten Lernumgebungen sowie das eigene Handeln zu reflektieren. Im Verlauf
der Semester, in denen das Projektseminar angeboten wurde, ist im Zuge dieser Nachbespre-
chungen ein ,Orientierungsrahmen‘ fiir die Reflexionsprozesse entstanden, der Aspekte wie
Strukturierung der Inhalte, Zugédnglichkeit des Materials, Methoden der kognitiven Aktivierung
u.a. beinhaltete und der gemeinsam mit den Studierenden kontinuierlich {iberdacht und erwei-
tert wurde (vgl. Hummel & Schneider 2017: 136-137).

In der Abschlussphase des Seminars wurden die von den Studierenden gesammelten Erfahrun-
gen mit der Gestaltung von Lernumgebungen, ihr Kompetenzzugewinn sowie offene Fragen

19 Stadtteil Nord-Holland, vgl. https://www.kassel.de/statistik/berichte/Migrationsbericht2020.pdf (Zugriff:
23.11.2025)

62


https://www.kassel.de/statistik/berichte/Migrationsbericht2020.pdf

Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

einer weiteren Reflexionsschleife unterzogen; die Ergebnisse sollten im Projektbericht festge-
halten werden, der den benoteten Leistungsnachweis im Projektseminar darstellte.

In dem oben beschriebenen Rahmen sind Lernumgebungen zu zahlreichen Themenfeldern ent-
standen. Diese wurden von den Studierenden abhdngig von ihren eigenen, aber auch von kind-
seitigen Interessenlagen festgelegt und erstrecken sich vom naturwissenschaftlich-technischen
Lernbereich (,Gleichgewicht‘, ,Licht und Schatten‘, ,Téne sichtbar machen‘, ,Eine Murmel-
bahn bauen‘, ,Feuerexperimente‘, ,Wozu benétigen wir eine Wasserwaage?‘, ,Wie arbeitet ein
Bauingenieur?‘) iiber kiinstlerisch-gestalterische Inhalte (,Farbexperimente‘, ,Bau einer Mini-
aturwelt‘, ,Comics zeichnen‘, ,Ein Vogelnest bauen‘, ,Wie wird ein Buch gedruckt?‘, ,Wie
arbeitet eine Bildhauerin?*) bis hin zu Werken (,Bau eines Holzstuhls‘, ,Ndhen‘) und Medien-
erstellung (,Wie Bilder laufen lernten‘, ,Daumenkino‘, ,Filmgerdusche®).

In der vorliegenden Studie wird die in diesem Rahmen entwickelte Lernumgebung ,Wie Bilder
laufen lernten‘ fokussiert?’; diese soll im Folgenden vorgestellt werden.

5.2 Lernumgebung ,Wie Bilder laufen lernten’

Die Lernumgebung ,Wie Bilder laufen lernten‘ wurde im Wintersemester 2014/2015 von zwei
Studierenden des Grundschullehramtes gestaltet. Im Zentrum des insgesamt vier Termine a 45-
90 Minuten umfassenden Lehr-Lernarrangements stand die Erstellung eines Legomé&nnchen-
Filmes. Die Intention der Studierenden war es, eine Lernumgebung zu schaffen, in der die Kin-
der entdeckend erfahren, wie das menschliche Auge Bilder wahrnimmt, welche Berufe bei der
Erstellung eines Films eine Rolle spielen, welchen Tétigkeiten Filmemacher/innen nachgehen
und mit welchen Moglichkeiten und Schwierigkeiten dies jeweils verbunden ist, wie ein Dreh-
buch entsteht, wie das Szenenbild gestaltet wird, wie bestimmte filmische Effekte erzeugt wer-
den, wie die Kamera bedient wird u.a.

Im Vorfeld des Lehr-Lernarrangements hatten die Studierenden selbst einen kurzen Legoméann-
chen-Film gedreht, einerseits um zu erkunden, welche Themenaspekte fiir die Bearbeitung mit
den Kindern besonders relevant sein konnen, andererseits um den Kindern diesen bei der Vor-
stellung des Projektes beim ersten gemeinsamen Termin zu prasentieren. Als die beteiligten
Kinder zum ersten Mal in die Grundschulwerkstatt kamen, wurden ihnen die von den Studie-
renden vorbereiteten Lernumgebungen vorgestellt; jedes Kind konnte sich anschliefend ent-
scheiden, mit welcher Lernumgebung es sich in den kommenden vier Sitzungen befassen
mochte. Bei der Vorstellung der Lernumgebung ,Wie Bilder laufen lernten‘ haben die beiden
Studierenden den eigens gedrehten Legomdnnchen-Film prdsentiert und den Kindern die
Grundfrage des geplanten Lehr-Lernarrangements gestellt: ,,Wie kommt es dazu, dass sich die
an sich unbeweglichen Legofiguren auf einmal auf der Leinwand bewegen?* Daraufhin haben
sich drei Kinder fiir die Lernumgebung entschieden. Bei dem zweiten Projekttreffen hat sich

20 Die Entscheidung, diese Lernumgebung als Datengrundlage fiir die vorliegende Studie zu nutzen, wird in Kap.
5.5 begriindet.
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ein Bruder eines der beteiligten Kinder der Gruppe angeschlossen, sodass insgesamt vier Kinder
am Projekt teilnahmen.

Im Verlauf der vier Projekttreffen haben sich die Kinder anhand unterschiedlicher Aktivitdten
mit dem Phdnomen ,Trdgheit des Auges‘ auseinandergesetzt, gemeinsam die Filmhandlung
festgelegt, unter Anleitung von den Studierenden das Drehbuch erstellt sowie das Szenenbild
gestaltet und den Legoménnchen-Film gedreht; am Ende des vierten Treffens wurde das fertige
Produkt allen Anwesenden prasentiert.

Nachdem die fokussierte Lernumgebung charakterisiert wurde, sollen im nachsten Schritt die
am Projekt beteiligten Studierenden und die Kinder vorgestellt werden.

5.3 Proband/innen

Wie bereits erwédhnt, wurde die Lernumgebung ,Wie Bilder laufen lernten‘ von zwei Studiere-
den des Grundschullehramtes gestaltet. Es handelt sich um eine Studentin und einen Studenten
mit L1 Deutsch, die sich beide in einem fortgeschrittenen Stadium ihres Studiums befanden:
Der Student hatte zum Zeitpunkt der Datenerhebung bereits seine Staatsexamensarbeit einge-
reicht, die Studentin bereitete sich darauf vor. Beide Studierenden verfiigten iiber Unterrichtser-
fahrung aus mehreren Praktika. Die Studierenden kannten sich vor dem Seminar nicht person-
lich; ihre Entscheidung, die Lernumgebung gemeinsam zu gestalten, basierte auf dem inhalt-
lich-thematischen Austausch in der Seminarphase, die der Konzeption und Durchfiihrung des
aullerunterrichtlichen Lernangebots vorausging.

Die Charakterisierung der am Projekt beteiligten Kinder basiert auf den Ergebnissen der
Kurzinterviews, die die Forscherin mit jedem Kind einzeln durchgefiihrt hat; die Protokolle der
Kurzinterviews finden sich in Anhang A. Zur Feststellung des Sprachstandes in der deutschen
Sprache wurde die Profilanalyse nach GrielShaber (2021) durchgefiihrt (siehe Anhang B). Als
Datengrundlage diente dabei das Transkript des vierten Projekttreffens. Die Ergebnisse der Pro-
filanalyse dienen an dieser Stelle lediglich der Beschreibung der Probandengruppe und sollen
den Leser/innen eine Orientierung beziiglich der allgemeinen Sprachkompetenz der beteiligten
Kinder im Deutschen geben; es wird nicht der Anspruch erhoben, das gesamte Spektrum der
sprachlichen Kompetenzen der Kinder zu erfassen. Die Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die
gewonnenen Daten.
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Name?! Geschlecht | Alter | Klassen- | L1 Art des L2- | Sprachstand
stufe Erwerbs in Deutsch*
Mustafa mannlich 7:9 2 Arabisch sukzessiv Stufe 4
Taner mannlich 7:3 2 Tiirkisch sukzessiv Stufe 3
Jawara mannlich 8;4 3 Mandinka | sukzessiv Stufe 4
Menderes | ménnlich 9;7 4 Tiirkisch sukzessiv Stufe 4
* Profilanalyse nach GrieShaber (2021)

Tabelle 2: Daten der beteiligten Kinder

Aus der Tabelle 2 geht hervor, dass alle vier Kinder méannlich sind und sukzessiv zweitsprachig
aufwachsen. Die L1 der Geschwister Menderes (9;7) und Taner (7;3) ist Tiirkisch, die von
Mustafa (7;9) Arabisch und die von Jawara (8;4) Mandinka. Alle vier Kinder sind in Deutsch-
land geboren; in der Familie sprechen sie iiberwiegend ihre L.1. Sie haben alle einen Kinder-
garten und eine Vorschulklasse in Deutschland besucht. Mustafa und Taner besuchten zum
Zeitpunkt der Datenerhebung die zweite, Jawara die dritte und Menderes die vierte Klasse.
Die durchgefiihrte Profilanalyse ergab, dass Mustafa, Jawara und Menderes die hochste Er-
werbsstufe — Nebenséatze mit finitem Verb in Endstellung (vgl. GrieShaber 2021: 14) — erreicht
haben. Dieser Stufe ordnet Griefhaber (ebd.: 42) folgende markante Merkmale der Lerner/in-
nensprache zu: komplexe Strukturierung mit Nebensatzstrukturen, differenzierter Wortschatz,
dichte Verkettung mit operativen und deiktischen Prozeduren sowie Partikeln zur Horersteue-
rung und Modalisierung. Taner befindet sich laut den Analyseergebnissen auf der Stufe 3: In-
version/Vorziehen des finiten Verbs vor das Subjekt nach vorangestellten Adverbialien. Die
Lerner/innensprache auf dieser Stufe zeichnet sich laut GrieShaber (ebd.: 42) durch folgende
Merkmale aus: Ausreichender Wortschatz, Genus unsicher; Deiktika in thematischer Pra-v2
Position; Verkettung mit operativen und deiktischen Prozeduren; Nebensatzstrukturen unsi-
cher, im Entstehen.

Nachdem die am Projekt ,Wie Bilder laufen lernten‘ beteiligten Studierenden und Kinder cha-
rakterisiert wurden, sollen im ndchsten Schritt die Zielsetzungen und die Forschungsfragen der
vorliegenden Studie erldutert werden.

5.4 Zielsetzungen und Forschungsfragen der Studie

Die vorliegende empirische Studie setzt sich zum Ziel, die Kontextspezifik von explanativen
diskursiven Praktiken in dem auferunterrichtlichen Lehr-Lern-Angebot ,Kinder-Uni‘ heraus-
zuarbeiten, um auf dieser Basis iiber die Potenziale des fokussierten Lernarrangements fiir die
Forderung der Erklarkompetenz der Kinder zu reflektieren. Dabei wird von einem dynamischen
Kontextbegriff im Sinne von Cook-Gumperz & Gumperz (1976) ausgegangen, sowie dieser im

2L Bei den Namen der Kinder handelt es sich um Pseudonyme.
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Rahmen ihrer Kontextualisierungstheorie herausgearbeitet wurde??. Ein Kontext existiert dem-
nach nicht losgeldst von den konkreten Kommunikationssituationen als ,,ein Aggregat material
gegebener Entitdten” (Auer 1986: 23), sondern wird von den Gespréchsbeteiligten in der Inter-
aktion stets aufs Neue aufgebaut. Dies geschieht, indem sich die Beteiligten durch den Einsatz
bestimmter Kontextualisierungsverfahren (ebd.: 24) anzeigen, wie sie das aktuelle kommuni-
kative Geschehen jeweils interpretieren. Nimmt man an dieser Stelle Bezug auf das GLOBE-
Modell (Kap. 2.2), so handelt es sich bei den Kontextualisierungsverfahren um die beiden Be-
schreibungsebenen ,Mittel‘ und ,Formen‘. Auf der Ebene der Mittel spielt beispielsweise die
Art der Turn-Zuweisung eine wesentliche Rolle dafiir, wie hoch der Formalitdtsgrad der Inter-
aktionssituation ist: Erfolgt die Turn-Ubernahme freiwillig und ohne, dass sich die Beteiligten
dafiir durch festgelegte Zeichen (z.B. Heben der Hand) bewerben miissen, so wird ein weniger
formaler Gesprachskontext etabliert als in dem Fall, wenn die Turns von einem ,Diskussions-
leiter* verteilt werden. Auf der Ebene der Formen sind das die sprachlichen und die nonverbalen
Realisierungsmittel, die {iber die Spezifika des aktuellen Gesprachskontextes entscheiden; diese
werden als contextualization cue bzw. als Kontextualisierungshinweise (Auer 1986: 24) be-
zeichnet. Auer (1986: 26) fiihrt aus, dass folgende Kontextualisierungshinweise unterschieden
werden konnen: ,,Kinetik und Proxemik, Prosodie [...], Blickverhalten, zeitliche Platzierung
(Pausen, Simultansprechen), Varietdten-/Sprachwahl, lexikalische Variation sowie sprachliche
Formulierungen®. Je nachdem, wie die Gesprdchsbeteiligten den aktuellen Kommunikations-
kontext deuten, entscheiden sie sich fiir bestimmte sprachliche und nonverbale Realisierungs-
mittel; durch deren Gebrauch etablieren sie jedoch auch erst diesen Kontext. Da es unter den
Gespréachsbeteiligten inkongruente Auffassungen dariiber geben kann, was gerade der Kontext
der Kommunikationssituation ist (vgl. Heller 2019: 356), ist der Prozess der interaktiven Kon-
textherstellung durchaus storanfdllig und durch zahlreiche Aushandlungsepisoden gekenn-
zeichnet.

Angesichts der geschilderten Dynamik der Kontextherstellungsprozesse besteht das Erkennt-
nisinteresse der vorliegenden Studie in der empirischen Rekonstruktion des kommunikativen
Geschehens in dem aullerunterrichtlichen Lernangebot ,Kinder-Uni‘. Es gilt, durch die sequen-
zielle Analyse aufzuzeigen, welche interaktiven Verfahren hier zum Einsatz kommen und wie
die Studierenden und die Kinder dadurch den Sprachhandlungskontext definieren.

Die vorliegende Studie geht den folgenden Forschungsfragen nach:

- Mit welchen Mitteln und unter Riickgriff auf welche Formen bearbeiten die Beteiligten
die fiir den Vollzug von explanativen diskursiven Praktiken relevanten gesprachsstruk-
turellen Aufgaben und welche Sprachhandlungskontexte konstruieren sie dadurch?

- Welche Schliisse in Bezug auf die Potenziale des untersuchten Lehr-Lernarrangements
hinsichtlich des Ausbaus der Erklarkompetenz der beobachteten Kinder lassen sich aus
dem rekonstruierten kommunikativen Geschehen ziehen?

22 Im deutschsprachigen Raum wurde das Kontextualisierungskonzept von Cook-Gumperz & Gumperz (1976)
v.a. von Auer (1986) aufgegriffen und weiterentwickelt.
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Nach der Erlduterung des Erkenntnisinteresses, der Ziele und der Forschungsfragen der Studie
werden im Folgenden die Modalitdten der Datenerhebung und -aufbereitung transparent ge-
macht und die Datengrundlage vorgestellt.

5.5 Datenerhebung und —aufbereitung

Um das kommunikative Geschehen im untersuchten auflerunterrichtlichen Lernangebot zu er-
fassen, wurden zunéchst alle in der Grundschulwerkstatt stattfindenden Aktivitaten sowohl au-
dio- als auch videographiert. Fiir die Audiographie wurden sechs mobile Audio-Recorder
Z0OOM H1n verwendet; die Videographie erfolgte mittels dreier Videokameras SONY HDR-
XR550. Die Aktivitdten in den einzelnen Projektgruppen wurden mit jeweils einem Audio-
Recorder, der mittig auf dem Tisch, an dem gearbeitet wurde, platziert war, und einer seitlich
des Tisches aufgestellten Videokamera dokumentiert.

Die auf diese Weise erhobenen Daten wurden im ndchsten Schritt gesichtet mit dem Ziel, die
Datengrundlage fiir die empirische Studie festzulegen: Da die Analyse des gesamten erhobenen
Datenmaterials den Rahmen einer Dissertationsschrift deutlich sprengen wiirde, musste hierbei
eine Eingrenzung vorgenommen werden. Leitend bei der Sichtung des Datenmaterials waren
einerseits die folgenden das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Forschungsarbeit betreffen-
den Fragen: Lassen sich in dem jeweiligen Projekt Phasen der diskursiven Wissenskonstruktion
identifizieren? Werden von den Kindern ldngere Diskurseinheiten produziert? Andererseits
spielte bei der Auswahl der zu analysierenden Daten auch der forschungspraktische Aspekt der
Audioqualitét eine Rolle: Einige Projekte wurden drauflen auf dem Campus oder im Flur der
Universitdt durchgefiihrt; in diesen Fillen konnte die Tonqualitdt der erhobenen Daten nicht
gesichert werden. Auch bei den Projekten, in denen handwerkliche Téatigkeiten im Vordergrund
standen (,Bau eines Holzstuhls‘, ,Wie arbeitet ein Bildhauer?‘ u.a.), wurde die Audioqualitat
der Daten durch den hohen Larmpegel stark beeintrachtigt, sodass diese Projekte bei der Ana-
lyse nicht berticksichtigt werden konnten. Als Datenbasis konnten nur solche Lehr-Lernarran-
gements herangezogen werden, bei denen die Tonqualitédt der Audioaufnahmen eine standard-
gemdle Datenaufbereitung zulieR.

Da die Lernumgebung ,Wie Bilder laufen lernten‘ (vgl. Kap. 5.2) den oben aufgefiihrten Kri-
terien entspricht, wurde diese als Datengrundlage fiir die vorliegende Studie ausgewdhlt. Die
Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber den zeitlichen Umfang der zu analysierenden Daten.

Datum Zeitlicher Umfang
Termin 1 06.11.2014 | 44:01 Minuten
Termin 2 13.11.2014 | 82:35 Minuten
Termin 3 20.11.2014 | 86:20 Minuten
Termin 4 27.11.2014 | 72:07 Minuten
Gesamt: 284:63 Minuten

Tabelle 3: Datengrundlage: Die Lernumgebung ,Wie Bilder laufen lernten*
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Im nédchsten Schritt wurden die ausgewdhlten Daten fiir die Analyse aufbereitet. In der linguis-
tischen Forschung besteht Konsens dartiber, dass die Fliichtigkeit der miindlichen Sprache zu
analytischen Zwecken tiberwunden werden muss, indem die erhobenen miindlichen Sprachda-
ten in die schriftliche Form tiberfiihrt werden, wobei eine moglichst genaue Dokumentation der
Miindlichkeitsphdnomene (Pausen, Verzogerungen, Formulierungskorrekturen, Rezeptionssig-
nale, Uberlappungen, prosodische Eigenschaften u.a.) zu gewihrleisten ist (vgl. u.a. Depper-
mann 2008: 40, Mempel & Mehlhorn 2014: 147). Da laut Deppermann (2008: 42) Transkripte
immer ,,theoriehaltige und konstruktive Reprdsentationen darstellen und kein Transkript das
Gesprachsgeschehen in seiner Komplexitét vollstandig abbilden kann, muss sich die Entschei-
dung fiir bestimmte Transkriptionskonventionen nach der Frage richten, was mit Blick auf das
jeweilige Erkenntnisinteresse und die Représentationsziele moglichst passend erscheint (vgl.
ebd.: 46). Im Falle der vorliegenden Studie wurden die GAT2%3-Konventionen nach Selting et
al. (2009) als Grundlage fiir die Transkriptionen verwendet. Ausschlaggebend fiir die Wahl von
GAT?2 war das den GAT2-Konventionen zugrunde liegende Prinzip der Ausbaufdhigkeit und
Verfeinerung der Notation (das so genannte ,, Zwiebelprinzip“ (Selting et al. 2009: 356)), das
es erlaubt, den Detaillierungsgrad des Transkripts je nach Relevanz der zu transkribierenden
Passage fiir das Erkenntnisinteresse zu variieren. Alle erhobenen Daten wurden auf der Detail-
lierungsebene des Basistranskripts schriftlich festgehalten. Die Sequenzen, die als explanative
diskursive Praktiken identifiziert und der mikroskopischen Analyse unterzogen wurden (vgl.
Kap. 6.2), wurden an einigen Stellen um Feintranskriptionskonventionen erginzt (z.B. Neben-
akzente, Verdnderungen der Stimmqualitdt und Artikulationsweise). Die Zusammenstellung
der verwendeten GAT?2-Transkriptionskonventionen findet sich in Anhang C.

Die Transkription erfolgte mittels des Transkriptionseditors FOLKER, der am Institut fiir Deut-
sche Sprache in Mannheim fiir das Projekt ,Forschungs- und Lehrkorpus Gesprochenes
Deutsch (FOLK) entwickelt wurde und eine Adaptation des EXMARaLDA-Systems darstellt.
Die Grundlage fiir die Transkription stellten die Audioaufzeichnungen dar. Die Videoaufzeich-
nungen wurden ergdnzend hinzugezogen, wenn die Sprecher/innen nicht eindeutig zugeordnet
werden konnten oder wenn das Einhalten der GAT2-Transkriptionskonventionen auf der allei-
nigen Basis der Audiodaten nicht méglich erschien.

Die transkribierten Daten befinden sich in Anhang F. Sowohl die Erhebung als auch die Auf-
bereitung der Daten erfolgten durch die Forscherin. Dartiber hinaus war sie in allen Phasen des
Projektseminars anwesend und erhielt dadurch Einblicke in die Planungs- und Reflexionspro-
zesse der Studierenden, die ihr wichtige Anhaltspunkte fiir die Interpretation der Daten wahrend
der Analyse lieferten.

Die auf die oben dargelegte Weise erhobenen und aufbereiteten Daten wurden im néchsten
Schritt einer mehrstufigen Analyse unterzogen. Im Folgenden soll das Analysevorgehen vor-
gestellt werden.

23 Die Abbreviatur GAT steht fiir Gesprdchsanalytisches Transkriptionssystem (vgl. Selting et al. 2009)
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5.6 Analysevorgehen

Die Analyse des aufbereiteten Datenmaterials erfolgte in mehreren Schritten. Die Abbildung 2
gibt einen Uberblick iiber den gesamten Analyseprozess; dieser soll im Folgenden erldutert

N

Mikroskopische
Bestimmung Analyse der Fallver-
der explanativen gleichende
Erklarsequenzen diskursiven Analyse
Praktiken

S

Der Einstieg in die Datenanalyse erfolgte makroskopisch durch die Strukturbeschreibung des

werden.

Makroskopische
Analyse des

gesamten
Datenmaterials

Abbildung 2: Analysevorgehen

gesamten kommunikativen Geschehens. Deppermann (vgl. 2008: 52) empfiehlt ein solches
Vorgehen in den Fallen, wenn langere kommunikative Ereignisse wie z.B. Teamsitzungen oder
ausgebaute Streitgesprache den Untersuchungsgegenstand darstellen. Hierbei wird die makro-
skopische Gliederung des Gesprachs in Themen- und Handlungssegmente rekonstruiert. Eine
solche strukturelle Beschreibung erméglicht es einerseits, einen Uberblick iiber den Verlauf des
Gesamtgesprachs zu gewinnen; andererseits liefert sie ,,wertvolle Interpretationshintergriinde*
(ebd.: 52) fiir die anschlielende detaillierte Sequenzanalyse:

Wenn wir wissen, aus welcher iibergreifenden Gesprichsphase eine Auferung stammt, kénnen Besonder-

heiten ihrer Funktion und Behandlung qft sehr viel leichter und valider erkannt und interpretiert werden.

Umgekehrt werden Analysefehler und Ubergeneralisierungen vermieden, die dann entstehen, wenn sehr

spezifische Umsténde nicht beriicksichtigt werden, die fiir die Gestaltung einer AuBerung verantwortlich
sind (Deppermann 2008: 52).

Basierend auf diesen Uberlegungen wurde fiir jedes Treffen des Projekts ,Wie Bilder laufen
lernten® eine Strukturbeschreibung erstellt.

Als Néchstes erfolgte die Identifizierung der explanativen Sequenzen. Dieser Analyseschritt ist
mit der methodischen Herausforderung verbunden, die dem konversationsanalytischen For-
schungsparadigma zugrundeliegende teilnehmerorientierte Perspektive auf das sprachliche
Handeln mit dem ,Blick von aulen‘ der Forscherperson zu vereinbaren. Das Einhalten der
grundsétzlichen ethnomethodologischen Einstellung, nur das als Erkldarungen zu betrachten,
was die Teilnehmenden selbst darunter verstehen (vgl. Kap. 4.1), erweist sich bei den konkreten
Analysen als herausfordernd, da erst Anhaltspunkte fiir die Identifizierung der in Frage kom-
menden Stellen im Gesprach gefunden werden miissen. Bei der Auswahl der zu analysierenden
Sequenzen war die Prdmisse leitend, dass ,,die Beteiligten einen bestimmten inhaltlichen Ge-
genstand zum Fokus der gemeinsamen Aufmerksamkeit machen und diesen als erklarbediirftig
im Hinblick auf ein ,Was‘, ,Wie oder ,Warum*‘ behandeln®“ (Morek 2012: 40). Da allerdings
das Explanandum — also die implizite Frage nach einem ,Was‘, ,Wie‘ oder ,Warum‘ — nicht
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immer explizit realisiert wird, mussten weitere Indikatoren dafiir herausgearbeitet werden, dass
eine bestimmte Diskurseinheit fiir die Beteiligten eine Erklarung darstellt. Hierbei wurde Bezug
genommen auf die von Morek (ebd.: 58-59) beschriebenen beobachtbaren sprachlichen bzw.
interaktiven Phidnomene, deren Auftreten und vor allem deren Kookurenz in den Daten auf eine
explanative diskursive Praktik hindeuten kann:

Auf der Ebene der interaktiven Struktur [...]:

- multi-unit-turns bzw. iibersatzméBige AuBerungen eines Sprechers, wihrend derer die iibrigen In-
teraktanten die Rolle von Zuhorern {ibernehmen,

auf der Ebene semantisch und pragmatisch konstituierter Mittel [...]:

- thematisch-inhaltliche Gegenstédnde, die allgemeines oder verallgemeinerbares Wissen iiber Sach-
verhalte, Wortbedeutungen, Ursache-Wirkungs-Zusammenhédnge, Vorgange u.d. betreffen,

- Fragen bzw. Aufforderungen eines Gesprachspartners, und zwar insbesondere solche, die seman-
tisch eine Frage nach einem ,Wie‘, ,Was‘ oder ,Warum* darstellen,

auf der Ebene sprachlicher Formen [...]:

- Auftreten der in der Literatur als typisch fiir Erklarungen beschriebenen lexikalisch-syntaktischen
Mittel in den — insbesondere iibersatzméRigen — AuRerungen eines Sprechers (z.B. wenn-dann-
Konstruktionen, kausale Konjunktionen und Adverbien, indefinite Elemente, Modalverben),

- Produktion verstdndnisanzeigender Zuhorersignale (v.a. Erkenntnisprozessmarker, vgl. Imo 2009,
wie aha, ach, achso) und verstandnissichernder Reformulierungen,

- Verwendungen des sprechhandlungsbezeichnenden Verbs erkldren durch die Gespréchsteilneh-
mer/innen als emische Bezeichnungen fiir die von ihnen zu vollziehenden bzw. vollzogenen Dis-
kursaktivitdten. (Morek 2012: 59)

Auf der Ebene semantisch und pragmatisch konstituierter Mittel wurden zudem die in Kapitel
4.2 referierten Vertextungsmittel von Erkldarungen beriicksichtigt, mit denen die Erkldrenden
typischerweise die globalsemantische Struktur ihrer AuBerungspakete ausgestalten. Es handelt
sich um die folgenden Mittel:

- Nennen von Beispielen (Erklaren-Was, Erkldren-Wie, Erkldren-Warum)

— Nennen eines bedeutungsgleichen Ausdrucks (Erkldren-Was)

- Nennen eines iibergeordneten Begriffs und unterscheidender Merkmale (Erklaren-Was)
— Nennen wesentlicher Merkmale (Erkldaren-Was)

— Umschreiben/Paraphrasieren (Erkldren-Was)

- Nennen einer Zweckbestimmung (Erklaren-Was, Erkldaren-Wie, Erkldaren-Warum)
- Nennen charakteristischer Handlungen (Erkldaren-Was, Erklaren-Wie)

- Zeigen auf einen Gegenstand (Erkldren-Was)

- Anfiihren eines Wortverwendungskontextes (Erkldaren-Was)

- Kategorisieren (Erkldren-Was, Erkldren-Wie)

- Explizieren der Wort-/Namensherkunft (Erkldren-Was, Erklaren-Wie)

- Etablieren eines Szenarios (Erklaren-Was, Erklaren-Warum)

- Beschreiben eines (abwesenden) Gegenstands (Erkldren-Was, Erklaren-Wie)

- Ziehen eines Vergleichs (Erkldaren-Was, Erklaren-Warum)

- Formulieren/Explizieren einer Regel (Erkldren-Wie, Erkldren-Warum)

- Nennen/Auflisten formaler Bestandteile und Bedingungen (Erklaren-Wie)
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- Beschreiben eines Vorgangs (Erkldaren-Wie)
- Demonstrieren eines Vorgangs (Erklaren-Wie)

- Begriinden (Erkldren-Warum)

Auf der Ebene sprachlicher Formen wurden aulerdem metapragmatische Formulierungen wie
»Klar?“ oder ,,hast du verstanden?“ (vgl. Stukenbrock 2009: 162) als Indikatoren fiir eine mog-
liche explanative diskursive Praktik betrachtet.

Die oben genannten beobachtbaren Phdnomene stellten die zentralen Anhaltspunkte im Daten-
sichtungsprozess dar, in dessen Verlauf zundchst eine Sammlung von ,,verdachtigen Stellen
(Heller & Morek 2016: 233) angefertigt wurde. Damit diese Stellen mikroanalytisch betrachtet
werden konnten, mussten vorerst die Grenzen der zu analysierenden Sequenzen festgelegt wer-
den. Hierbei stellte die folgende Empfehlung von Deppermann (2008: 36) eine wichtige Orien-
tierung dar: ,,Es miissen thematisch bzw. handlungslogisch abgeschlossene Einheiten gewdahlt
werden, deren Grenzen von den Interaktanten durch einen deutlich erkennbaren Anfang und
Abschluss markiert werden“. Einen weiteren — den Leitsatz von Deppermann ergdnzenden —
Orientierungsrahmen bot das Nachverfolgen der von Morek (2012, vgl. Kap. 4.3) herausgear-
beiteten fiir den Vollzug explanativer diskursiver Praktiken zentralen gesprachsstrukturellen
Aufgaben: Der Radius der Sequenz sollte das interaktive Bearbeiten der sowohl die Erkldrung
vorbereitenden als auch der diese ausleitenden Jobs umfassen.

Die ausgewdhlten ,,verddchtigen Stellen“ wurden im ndchsten Schritt einer feinkérnigen mik-
roskopischen Analyse unterzogen mit dem Ziel, zu rekonstruieren, wie die Erklarpraktiken kon-
textualisiert, interaktiv strukturiert, sequenziell organisiert und vertextet wurden. Dieser metho-
dische Schritt stellt das Herzstiick der Datenanalyse dar: Der mikroskopische Blick darauf, wie
die Beteiligten die kommunikative Relevanz von Bearbeitung der Aufgaben ,Wissenstransfer*
oder ,Wissensdemonstration‘ im Gesprédchsverlauf erkennen, gegentiber den anderen etablieren
und die anstehenden gesprdchsstrukturellen Aufgaben in Abstimmung mit einander bearbeiten
sowie das Nachgehen der Fragestellung, welche impliziten Erwartungen und Rollenzuweisun-
gen durch die Rekonstruktion der eingesetzten interaktiven Verfahren sichtbar werden, ermog-
lichen differenzierte Einblicke in das interaktive Zustandekommen der explanativen diskursi-
ven Praktiken in konkreten Situationen innerhalb des untersuchten Lehr-Lern-Settings.

Wie in Kapitel 2.2 dargelegt, wurde bei der mikroskopischen Analyse Bezug auf das GLOBE-
Modell genommen. Durch die Zug-um-Zug-Rekonstruktion dessen, mit welchen Mitteln und
unter Riickgriff auf welche Formen die Beteiligten die fiir die explanativen diskursiven Prakti-
ken zentralen Jobs bearbeiten, wurde angestrebt, die sich darin manifestierenden Kontextuali-
sierungen der Gespréchssituation (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 24) zu erfassen. Als
zentrale Jobs wurden dabei die von Morek (2012, vgl. Kap. 4.3) im Verlauf ihrer Analysen
identifizierten gesprachsstrukturellen Aufgaben ,Herstellen von Inhalts- und Formrelevanz®,
,Konstituieren eines Explanandums‘, ,Durchfiihren der Erkldarung‘, ,Abschliefen der Erkla-
rung‘ und ,Uberleiten‘ betrachtet.
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Die Sammlung der zu analysierenden Sequenzen wurde in einem wechselseitigen Prozess aus
mikroskopischer Analyse und Literaturriickbezug kontinuierlich reduziert und auch die Se-
quenzgrenzen wurden im Verlauf der Zug-um-Zug-Analyse mehrmals angepasst, bis die ,,Kol-
lektion der tatsdchlich analytisch zu bearbeitenden Félle“ (Morek 2012: 58) feststand; diese
umfasste 20 Sequenzen unterschiedlicher Lange. Diese Sequenzen wurden einer weiteren Ana-
lyseschleife unterzogen. Die Transkripte der 20 Sequenzen befinden sich in Anhang D.

Die obige Darstellung des methodischen Vorgehens bei der Auswahl der zu analysierenden
Sequenzen macht deutlich, dass dieser Schritt im Forschungsprozess ein hohes Mal§ an Inter-
pretationsleistung erforderte. Dies ist ein generelles Charakteristikum der gesprdachsanalyti-
schen Arbeitsweise und entspricht Deppermanns (vgl. 2008: 20) Feststellung, dass die Ge-
sprachsanalyse durch ein spiralférmiges Verhdltnis von Gegenstandskonstitution und Gegen-
standsanalyse gekennzeichnet ist. Auch Heller & Morek (2016: 231) stellen die ,,Verwobenheit
von Datenaufbereitung, Gegenstandskonstitution und Analyse als ein inhdrentes Merkmal der
Gespréachsanalyse dar.

Der mikroskopischen Analyse der 20 als explanative diskursive Praktiken identifizierten Ge-
sprachssequenzen folgte der abschlielende Analyseschritt: der Fallvergleich. Basierend auf den
Ergebnissen der mikroskopischen Analyse, durch die das kommunikative Geschehen in kon-
kreten Situationen innerhalb des untersuchten Lehr-Lern-Settings rekonstruiert wurde, sollten
durch die fallvergleichende Analyse die Gemeinsamkeiten und die Varianzen im Vollzug der
explanativen diskursiven Praktiken im untersuchten Lehr-Lernsetting einer systematisierenden
Betrachtung unterzogen werden. Ziel war es dabei, die beiden in Kapitel 5.4 geschilderten For-
schungsanliegen der vorliegenden Studie zu bearbeiten: Es sollten zentrale Charakteristika des
Sprachhandlungskontextes ,auflerunterrichtliches Lern-Angebot ,Kinder-Uni‘‘ herausgearbei-
tet werden, um auf dieser Grundlage die Potenziale des untersuchten Lehr-Lernarrangements
im Hinblick auf den Ausbau der Erklarkompetenz der Kinder auszuloten.

Auch diesem Analyseschritt lag das GLOBE-Modell (vgl. Kap. 2.2) zugrunde. Wie Quasthoff
et al. (vgl. 2019: 38) ausfiihren, stellt dieses Modell mit der Beschreibungsebene ,Jobs‘ einen
funktional basierten Vergleichsmal8stab fiir empirische Untersuchungen von Varianzen beim
Vollzug von Diskurspraktiken bereit: Das Erfassen der Art und Weise, wie die ,,basalen Struk-
turierungsaufgaben zur Konstituierung der Einheit“ (ebd.: 71) von den Beteiligten geltst wer-
den, ermoglicht es ,sowohl kontextiibergreifend giiltige Strukturmuster zu identifizieren als
auch kontextspezifische Realisierungen herauszuarbeiten® (Heller & Morek 2016: 233). Auch
an dieser Stelle wurden die von Morek (2012) empirisch rekonstruierten fiir den Vollzug von
explanativen diskursiven Praktiken zentralen Jobs (siehe oben) als tertium comparationis (vgl.
Morek 2012: 91, Morek, Heller & Quasthoff 2017: 28) herangezogen. Durch das Aufzeigen,
wie sich die Verteilung von Kindern und Studierenden bei der Ubernahme der einzelnen Jobs
gestaltet, mit welchen Mitteln sowohl die Kinder als auch die Studierenden die Jobs bearbeiten
sowie welche Formen dabei zum Einsatz kommen, wurde zum einen das Ziel verfolgt, die kon-
textspezifischen Realisierungen von Erklarpraktiken im untersuchten auflerunterrichtlichen
Lernangebot herauszuarbeiten. Zum anderen richtete sich das Augenmerk auf den Aspekt, in-
wieweit sich die rekonstruierten Praktiken als forderlich fiir den Ausbau der Erklarkompetenz
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der Kinder erweisen. Hierbei wurde auf das von Quasthoff (2015) entwickelte Modell der Dis-
kurskompetenz Bezug genommen, dass die Teilfdhigkeiten Kontextualisieren, Vertexten und
Markieren umfasst (vgl. Kap. 3.1): Mit Blick auf den in Kapitel 3 referierten Forschungsstand
wurde reflektiert, inwieweit das rekonstruierte Kommunikationsgeschehen den Kindern
Ubungsméglichkeiten in Bezug auf die einzelnen Dimensionen der Erklirkompetenz bietet.
Nachdem das methodische Vorgehen der vorliegenden Studie erldutert wurde, widmet sich das
folgende Kapitel dem Kernstiick der vorliegenden Arbeit: der Datenanalyse.
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6 Datenanalyse

Im vorliegenden Kapitel erfolgt die Analyse der Daten entsprechend der in Kapitel 5.6 beschrie-
benen methodischen Vorgehensweise. Im ersten Schritt werden die gesamten Daten der mak-
roskopischen Analyse unterzogen.

6.1 Makroskopische Analyse

Fiir jedes Treffen des Projekts ,Wie Bilder laufen lernten‘ wurde eine strukturelle Beschreibung
(vgl. Deppermann 2008: 52) erstellt. Der Verlauf des Gesamtgesprdachs wurde dabei in Hand-
lungssegmente unterteilt. Eine solche ,,makroskopische Gliederung® (ebd.: 52) dient einerseits
dazu, einen Uberblick iiber das kommunikative Geschehen im untersuchten auRerunterrichtli-
chen Lernangebot zu gewinnen und ermdoglicht andererseits die Zuordnung, in welchem Ge-
sprachsstadium eine bestimmte kindseitige explanative Diskurseinheit hervorgebracht wurde.
Auf diese Weise liefert die strukturelle Beschreibung iiber die lineare zeitliche Darstellung der
Handlungssegmente hinaus wichtige Interpretationshinweise fiir die anschlieBende sequenzi-
elle Analyse.

Die folgende tabellarische Darstellung der Ergebnisse der makroskopischen Analyse enthélt
neben der Angabe der Dauer und einer kurzen Erlduterung der jeweiligen Handlungssegmente
auch die Auflistung der diesen zugeordneten Sequenzen, die als explanative diskursive Prakti-
ken identifiziert wurden. Die Sequenzbestimmung erfolgte zwar erst im ndchsten Analyse-
schritt (vgl. Kap. 5.6), dennoch erscheint es aus Griinden der Ubersichtlichkeit sinnvoll, sie an
dieser Stelle in die tabellarische Auflistung der Handlungssegmente zu integrieren.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der makroskopischen Analyse vorgestellt.
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Nr. Zeit Handlungssegment Explanative diskursive Praktiken
1 00:02:23- Kinder dufern ihre Vermutungen zu der Frage | Sequenz 1
00:07:51 ,Wie entsteht ein Legofilm?’ und thematisieren | wie entsteht ein Legofilm?
Aspekte, die bei der Erstellung eines Legofilms S 2
eine Rolle spielen (benétigte Anzahl der Bilder, equenz
Geschwindigkeit des Bildwechsels) Wieso sieht es so aus, als ob das Legoménn-
chen die Treppe hochgeht?
2 00:07:51- S1 verteilt die mitgebrachten Drehscheiben aus | Sequenz 3
00:10:20 Papier; Kinder drehen die Scheiben; Gespréch | ywgran liegt das, dass beim Drehen der Pa-
tiber das Phdanomen ,Tragheit des Auges’ pierscheibe der Eindruck entsteht, die einzel-
nen Bilder wiirden sich bewegen? (1)
Sequenz 4
Woran liegt das, dass beim Drehen der Pa-
pierscheibe der Eindruck entsteht, die einzel-
nen Bilder wiirden sich bewegen? (2)
3 00:10:20- Kinder erstellen eigene Drehscheiben aus Pa- | Sequenz 5
00:30:48 pier; handlungsbegleitendes Sprechen Wie funktioniert der Anspitzer?
Sequenz 6
Was hat Jawara auf die Drehscheibe gemalt?
Sequenz 7
Was bedeutet ,,zacken lassen“?
4 00:30:48- Uberleitung zur ndchsten Aktivitét
00:31:34
5 00:31:35- S2 legt zehn einzelne Bilder auf den Tisch; | Sequenz 8
00:36:18 Kinder iiberlegen sich, was sie machen miissen, | \wie bekommt man zehn einzelne Bilder in
um die Bilder ,,in Bewegung zu bekommen*: Bewegung?
Sie bringen die Bilder in eine bestimmte Rei-
henfolge, legen sie iibereinander und tackern
sie zusammen.
6 00:36:18- Kinder schauen sich ein Daumenkino an, das
00:37:34 S1 mitgebracht hat.
7 00:37:34- Kinder schauen sich weitere einzelne Bilder an,
00:39:39 die S2 vor sie auf den Tisch gelegt hat; Ge-
spréach dariiber, wie viele Bilder das sind und
welche Bewegung sie darstellen.
8 00:39:39- Kinder erstellen eigene ,Daumenkinos’ Sequenz 9
00:46:24 Wie lésst sich ein FuRballspiel im Daumen-
kino abbilden?

Tabelle 4: Strukturelle Beschreibung des Projekttreffens am 06.11.2014
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Nr. Zeit Handlungssegment Explanative diskursive Praktiken
1 00:00:11- Begriifung
00:00:17
2 00:00:18- Wiederholung dessen, was in der letzten Sit- | Sequenz 10
00:05:35 zung gemacht/gelernt wurde Warum sieht es so aus, als wire der Vogel
00:02:29-00:02:53 Einschub: Besprechung des- | im Kafig?
sen, was Kinder zuhause mit den in der letzten Sequenz 11
Sitzung erstellten Drehscheiben gemacht ha- L. .
ben. Was ist ein Daumenkino?
Sequenz 12
Warum wiirde ein Daumenkino nicht funk-
tionieren, wenn die Verdnderung auf den
nacheinander folgenden Bildern zu grofl
wadre?
3 00:05:36- Uberleitung zur Zielsetzung der nidchsten Akti-
00:06:59 vitdt; Ankiindigung der ,,Forschungsfrage“ des
aktuellen Projekttreffens: ,Wie viele Bilder
braucht man, um eine Bewegung darzustellen?“
4 00:07:00- Aushandeln der Methode, wie die ,,Forschungs- | Sequenz 13
00:10:59 frage“ untersucht werden soll. Warum ist es wichtig, dass die Kamera
stabil an einem Ort steht?
5 00:11:00- Erstellung der Probebilder; Reflexion: Was
00:11:30 sollte man anders machen?
6 00:11:32- Bearbeiten der Aufgabe; handlungsbegleiten-
00:14:20 des Sprechen
7 00:14:22- Uberleiten zum néchsten Schritt: Vorschlag, ein
00:14:29 weiteres Video zu drehen, in dem weniger Bil-
der gemacht werden, damit ein Vergleich er-
moglicht wird
8 00:14:30- Aushandeln der Rollenverteilung und der Be-
00:15:41 wegung, die dargestellt werden muss.
9 00:15:42- Bearbeiten der Aufgabe; handlungsbegleiten-
00:16:17 des Sprechen
10 00:16:18- Gemeinsame Betrachtung der entstandenen
00:19:10 Produkte; Reflexion, Vergleiche
11 00:19:11- Zusammenfassung dessen, was bisher in Bezug
00:20:21 auf die Berufe, die es beim Filmdrehen gibt, ge-
lernt wurde.
12 00:20:23- Thematisierung der ,,Forschungsfrage® (,,Wie
00:22:51 viele Bilder braucht man, um eine Bewegung
darzustellen?*) - Zwischenbilanz
20 00:22:51- Uberleitung zur Handlung des Filmes
00:23:20
21 00:23:21- Gemeinsames Erfinden der Geschichte, die ver-
00:37:42 filmt werden muss.
22 00:37:44- Aushandeln dessen, welche Figuren und Ge-
00:41:26 genstdnde gebraucht werden, um die ersten drei
Szenen des Filmes zu drehen.

Tabelle 5: Strukturelle Beschreibung des Projekttreffens am 13.11.2014
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Fortsetzung Tabelle 5

Nr. Zeit Handlungssegment Explanative diskursive Praktiken
23 00:41:27- Suche nach Materialien in der Werkstatt; Aus-
01:13:47 handlungen, welche Figuren/Materialien fiir
den Film verwendet werden und wie das Sze-
nenbild gestaltet werden soll.
24 01:13:47- Erstellung der Probebilder
01:20:07
25 01:20:07- Gemeinsame Betrachtung der entstandenen Bil-
01:20:49 der; Reflexion
26 01:20:49- Ankiindigung, was in der nachsten Sitzung
01:22:44 kommt; Hinweis, dass die Kinder von zuhause
Gegenstdnde bringen kénnen, wenn ihnen noch
etwas einféllt.
27 01:22:44- Abschluss: ,,Dann raumen wir jetzt auf”
01:22:46
Nr. Zeit Handlungssegment Explanative diskursive Praktiken
1 00:00:31- Begriifung und Ankiindigung der Hauptaktivi-
00:00:45 tét der aktuellen Sitzung
2 00:00:45- Die Kinder zeigen, was sie zuhause fiir das Er-
00:01:52 stellen des Films gebastelt haben (Vorspann,
Schatzkarte) und ernten Lob von den Studieren-
den.
3 00:01:53- Wiederholung dessen, was in der letzten Sit-
00:03:30 zung gemacht/gelernt wurde
4 00:03:31- Beschiftigung mit dem Begriff Storyboard
00:11:14 (Studierende zeigen ein Beispiel vom Film Ju-
rassic Park und stellen das Storyboard vor, das
sie fir die im Projekt zu verfilmende Ge-
schichte erstellt haben).
5 00:11:14- Vorbereitung der ,,Dreharbeiten®: Die Rollen
00:12:42 (Regisseur, Kameramann, Schauspieler/Figu-
renbeweger) werden verteilt, das Deckblatt des
Storyboards wird ausgefiillt, das Szenenbild fiir
die erste Szene wird vorbereitet.
6 00:12:42- Die Kinder und die Studierenden suchen in
00:23:48 der Werkstatt nach den passenden Requisiten
fiir das Szenenbild und gestalten dieses.
7 00:23:48- Vorbereitung der ,Dreharbeiten“: das Licht
00:33:33 wird eingestellt, die Technik tiberpriift, das
Szenenbild verschonert.

Tabelle 6: Strukturelle Beschreibung des Projekttreffens am 20.11.2014
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Fortsetzung Tabelle 6

Nr. Zeit Handlungssegment Explanative diskursive Praktiken
8 00:33:34- ,Dreharbeiten* Sequenz 14
00:85:23 Wie erzeugt man den Effekt, dass es so
aussieht, als ob das Legoménnchen eine
Schatzkarte aus der Kiste herausholen
wiirde? (1)
Sequenz 15
Wie erzeugt man den Effekt, dass es so
aussieht, als ob das Legoménnchen eine
Schatzkarte aus der Kiste herausholen
wiirde? (2)
Sequenz 16
Wie soll die Schatzkarte aufgerollt wer-
den?
Sequenz 17
Was bedeutet ,,Der Schatz ist verflucht*“?
9 00:85:24- Gemeinsames Betrachten des Arbeitsergeb-
00:86:39 nisses
Nr. Zeit Handlungssegment Explanative diskursive Praktiken
1 00:01:36- | Riickblick auf die letzte Sitzung: gemeinsa- | Sequenz 18
00:05:37 mes Anschauen am PC der Filmszene, die in | was ist bisher passiert?
der letzten Sitzung gedreht wurde. Orientie-
rung im Storyboard: Wo ist man stehenge-
blieben?
2 00:05:37- | Vorbereitung der ,,Dreharbeiten”: Sequenz 19
00:26:24 - gemeinsames Uberlegen, wie die Ge- Wie sollen die Legomannchen zum Fel-
schichte weitergeht; sen laufen?
- Rollenverteilung (Regisseur, Kamera- Sequenz 20
mann, Schauspieler/Figurenbeweger) Wie geht man vor, damit der Zuschauer
- Ergdnzung des Storyboards, gemeinsa- | sieht, was in der Schatzkiste drin ist?
mes Uberlegen wie die Geschichte um-
gesetzt werden kann
- Aufbau des Szenenbildes/des Sets
3 00:26:25- ,Dreharbeiten”
00:39:36
4 00:39:37- Pause
00:46:12
5 00:46:12- ,Dreharbeiten”
01:01:53
6 01:01:55- Bearbeiten des Films am PC (,,im Studio”)
01:14:16

Tabelle 7: Strukturelle Beschreibung des Projekttreffens am 27.11.2014
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Die prasentierte tabellarische Darstellung des Verlaufs von den Gesamtgesprachen ldsst erken-
nen, dass es innerhalb des untersuchten Lehr-Lernsettings Gesprdchsstadien gibt, in denen fiir
die Beteiligten die Erarbeitung konzepzionellen Wissens im Zentrum des kommunikativen Ge-
schehens steht (z.B. Handlungssegment 1 im ersten Projekttreffen; Handlungssegment 2 im
zweiten Projekttreffen) und solche, in denen das Ausfiihren einer praktischen Téatigkeit vorder-
griindig ist (z.B. Handlungssegmente 3 und 8 im ersten Projekttreffen; Handlungssegment 8 im
dritten Projekttreffen; Handlungssegment 2 im vierten Projekttreffen). Diese Stadien unter-
scheiden sich hinsichtlich der Rolle der verbalen Kommunikation fiir die Erzeugung des Sinns
in der jeweiligen Situation: Wiahrend in den ,Wissenserarbeitungsphasen‘ das Gespréch ten-
denziell die gesamte Aufmerksamkeit der Beteiligten erfordert, ist diese in den ,Handlungspha-
sen‘ auf die Ausfiihrung praktischer Handlungen gelenkt; der Sprachgebrauch erfolgt hier hand-
lungsbegleitend und ist auf die Losung auftretender praktischer Probleme ausgerichtet.

Es lasst sich die Vermutung anstellen, dass der Umstand, in welchem Gesprachsstadium die
explanative Sequenz verortet ist, Auswirkungen auf die Verfahren des Kontextualisierens, Ver-
textens und Markierens hat, die bei der Produktion von Erkldrungen zum Einsatz kommen.
Dieser Parameter soll in den folgenden Analyseschritten beriicksichtigt werden.

Nachdem die Ergebnisse der makroskopischen Analyse prasentiert wurden, erfolgt im niachsten
Unterkapitel die mikroskopische Analyse der 20 als explanative diskursive Praktiken identifi-
zierten Gesprachssequenzen.

6.2 Mikroskopische Analyse

Die Ergebnisse der mikroskopischen Analyse werden in folgender Weise dargestellt: Zunachst
werden Hintergrundinformationen geschildert, die der Einordnung der Sequenz in das gesamte
kommunikative Geschehen dienen. Es folgt das Transkript samt Transkriptionskopf, der fol-
gende Angaben enthélt: das Explanandum, den semantischen Typ der explanativen Diskursein-
heit, die Gesprachsphase, in der die Sequenz verortet ist, das Aufnahmedatum, die Anfangs-
und die Endzeit sowie die Dauer des Ausschnitts, den Namen der Transkribentin und die Deck-
namen der beteiligten Personen. Dem Transkript folgt die eigentliche mikroskopische Analyse.

6.2.1 Sequenz 1: Wie entsteht ein Legofilm?
Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Bei dem nachfolgenden Transkriptauszug handelt es sich um die erste Sitzung der Projekt-
gruppe, in der die Studierenden versuchen, die Kinder an das Thema des Projektes heranzufiih-
ren. Dem Gespréch ist eine Vorstellung des Projektthemas vor allen 15 an dem aulSerunterricht-
lichen Lernangebot ,Kinder-Uni‘ beteiligten Kindern durch die projektleitenden Studierenden
vorausgegangen, wobei die Studierenden einen selbst gedrehten Legomédnnchen-Film vorge-
fiihrt haben und den Kindern die Grundfrage des Projektes gestellt haben: ,,Wie kommt es dazu,
dass sich die an sich unbeweglichen Legofiguren auf einmal auf der Leinwand bewegen?“ Auf
dieser Grundlage entschieden sich drei Kinder fiir die Teilnahme an dem Projekt ,Wie Bilder
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laufen lernten‘. Der Ausschnitt setzt ein, nachdem sich die Projektgruppe zum ersten Mal zu-

sammengefunden hat.

Transkript
Explanandum: Wie entsteht ein Legofilm?
Semantischer Typ: Erkldren-Wie
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 02:23 — 04:05/01:42
Transkription: Maria Hummel
Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Jawara

0001
0002
0003
0004
0005
0006
0007
0008
0009
0010
0011
0012
0013
0014
0015
0016
0017
0018
0019

0020
0021
0022

0023
0024

0025
0026
0027
0028
0029
0030
0031
0032
0033
0034
0035
0036
0037
0038

S2

Jawara

S2
Jawara
S2

Jawara
S2

S1
S2
Jawara

S2
Mustafa
S2
S1

S2
Jawara

S2

A:Lso;

(0.47)

ich hab doch schon geHORT,

(0.39)

es gibt KINder,

(0.8)

die HAM da schon mal was gemacht;

die ham schon 1DEEN;

(1.206)

ja;

ich

[hab ]

[Ja, ]

eine;

(.) wie (.) wie so was GEHT;

(.) geNAU;

ICH ich ich (.) ich !WEISS!?

<<flisternd> ich stell s

[ein bisschen =zur SEIte >- ((stellt das Mikrofon
um) ) ]

[Ja;=SAG mal? ]

erZzAHL ruhig;

dass ihr (.) &hm die figurn immer ein stickchen be-
WEGT—=

=immer ein (.) und DANN (.) ein foto schieBt,

immer ein stickchen bewegt und dann ein FOto schielRt-
=irgendwann mal °h schneidet ihr das zuSAMmen,

und dann ergibt das ein °h wie heiBt noch mal,=
=ein VIdeo;

(1.5)

[AH; ]

[<<flisternd> ach: >; ]

(.) ALso:,

(.) gute idEE.

(0.92)

VIEle (0.62) !'FO!tos,

(.) 1ja::;

(0.71)

und (0.46) wie meinst du das mit zuSAMmschneiden,
(0.9)
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0039
0040
0041
0042
0043

0044
0045
0046
0047
0048

0049
0050
0051
0052
0053
0054
0055
0056
0057
0058
0059
0060
0061
0062
0063
0064
0065
0066
0067

0068
0069
0070
0071
0072
0073
0074
0075
0076
0077
0078
0079

0080
0081
0082
0083
0084
0085
0086
0087

S2
Jawara

Mustafa

Jawara
S2

Mustafa

Mustafa

S2

S1

S2
S2
s1
Mustafa

Sl

Mustafa
Jawara
S1

Jawara

Mustafa

Mustafa
S2

S2

Mustafa

mit ner (.) SCHEre,

<<L:=)> nei::n >;

(0.064)

zusammen (.) MAchen,

und 1in ein bild (.) so so MAchen? ((formt mit den

Handen einen Rahmen))

(.) °h aus eim °hh ganz viele FOtos,

ja MUstafa weiB es;

(.) JAhe;

(0.406)

FOtos, ((tut so, als ob er eine imagindre Fotokamera
in der Hand halten wilirde, drickt auf einen imaginédren
Knopf))

ein STUCK,

(0.32)

FOto,

ein STUCK,

FOto,

°h und dann macht ihr das SCHNELL,

°h und dann ergibt das (.) ein FILM.

AH okay;

(0.29)

ha

[b ]

[u]

nd-—

(0.39)

ja,

(0.39)

MACH ruhig—- ((schaut sl an))

(0.54)

was meinst du denn wie viele bilder man dafir
BRAUCHT;

hm: (.) so: DREIRisch;

DREIRig;

(.) fur WAS;

(0.64)

fir EIN bild;

AH ich meinde-

fir ein bild,=

=was meinst du mit einem BILD,

ein VIdeo;

(0.64)

ein VIdeo,

und dreiBisch &h::: (0.23) ((klickt zweimal mit der
Zunge)) FOtos;

(0.77)

[glaube; ]

[<<fllsternd> oKAY >; ]

(0.63)

u:nd (0.26) is das dann ein LANges video, =
=oder ein KURZes video?

ein KURZes.

(0.85)
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0088 82 [DREISSig fir ein ]

0089 Jawara [hast du DA also (deinen)- ]

0090 82 kurzes;

0091 (0.75)

0092 82 tja;=is ne gute FRAge,=

0093 =was IS denn lang oder kurz;

0094 (1.21)

0095 Jawara ((schnalzt mit der Zunge))

0096 ein langer MENSCH is lang;

0097 [ein kurzer ]

0098 82 [<<:=)> Ja: >; ]

0099 Jawara mensch is KURZ;

0100 82 a

0101 [HA, ]

0102 Jawara [ein WICH]

0103 T is kurz;

0104 (0.63)

0105 82 der is KLEIN;

0106 ja,=das is RICHtig;

0107 Mustafa ((schnalzt mit der Zunge)) hier habt ihr diese BAU-
steine;

0108 (0.49)

0109 82 die gibt s hier ALLES in der werkstatt;

Analyse

Durch die im Vorfeld der Gesprachssequenz erfolgte Vorstellung der Projektidee im Plenum
wurde der Job ,Herstellen von Inhalts- und Formrelevanz* bereits bearbeitet: Der Gespréachs-
gegenstand, ndmlich die Frage ,Wie entsteht ein Legofilm?‘, wurde von den Studierenden im
Plenum als ,Forscherauftrag‘ angekiindigt, den es im Projekt zu bearbeiten gilt, und bildete die
Entscheidungsgrundlage fiir die Kinder, an dem Projekt teilzunehmen. Dementsprechend leitet
S2 die Sequenz direkt mit der Bearbeitung des Jobs ,Konstituieren des Explanandums‘ ein.
Dafiir bereitet er implizit einen globalen Zugzwang fiir ein Erkldaren-Wie vor, indem er behaup-
tet, gehort zu haben, dass manche der Kinder bereits Ideen haben, wie ein Legofilm erstellt wird
(Z. 0001-0015). Durch diese AuBerung von S2 werden die Kinder, die iiber das entsprechende
Wissen zu verfiigen meinen, implizit aufgefordert, sich als Wissende zu erkennen zu geben. Es
handelt sich hierbei um eine Vorladung (Morek 2012: 188, typisch fiir die Einleitung solisti-
scher schiilerseitigen Erkldrungen im lehrerzentrierten Unterrichtsgesprdch): Die Person, die
diesen impliziten Zugzwang bedient, zeigt die potentielle Bereitschaft an, die Zustandigkeit fiir
die sprachlich-kommunikative Bearbeitung des Explanandums zu ibernehmen. Nachdem Ja-
wara darauf eingeht und ankiindigt, eine Idee zu haben (Z. 0010-0014) bzw. das entsprechende
Wissen zu besitzen (Z. 0017), wird er von den beiden Studierenden zur Produktion der entspre-
chenden Diskurseinheit aufgefordert (S1: Z. 0020; S2: Z. 0021): Der globale Zugzwang wird
gesetzt. Dieser wird von Jawara anschliefend addquat eingelost: Jawara iibernimmt die Rolle
des primdren Sprechers bei der Bearbeitung des Kernjobs ,Durchfiihren der Erklarung*
(Z. 0022-0027) und liefert ein explanatives AuBerungspaket (Morek, Heller & Quasthoff 2017:
18), in dem er seine Vermutung iiber den Verlauf der Filmerstellung schildert. Als Mittel hierfiir
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verwendet er das Anfiihren chronologisch geordneter Handlungsschritte, wobei er sich auf der
Ebene der Formen der und dann-Konstruktion bedient (Z. 0020-0025), und das Benennen des
Resultats (Z. 0026-0027), das er mit dem Verb ergibt (Z. 0026) markiert. Die gelieferte Erkla-
rung wird zundchst von den Studierenden ratifiziert (von S2 durch das Rezipientensignal AH;
(2. 0029) und von S1 durch das Lob gute idEE, (Z. 0032)), woraufhin S2 versucht, eine Prazi-
sierung der Erkldarung zu erzielen, indem er dasjenige kriteriale Merkmal fokussiert, das fiir die
Durchdringung des Explanandums zentral ist (VIEle (0.62) !FO!tos, Z. 0034) und eine ,provo-
kative‘ Frage stellt (und (0.46) wie meinst du das mit zuSAMmschneiden,(0.9) mit ner (.)
SCHEre, Z. 0037-0039). Hierdurch wird ein lokaler Zugzwang gesetzt, der jedoch nicht von
Jawara, sondern von Mustafa eingel6st wird, der auf diese Weise die Rolle des primédren Spre-
chers iibernimmt. Nachdem Mustafa seine Vermutung zum Vorgang des ,,Zusammenschnei-
dens“ schildert (Z. 0042-0055), wird diese von S2 ratifiziert (AH okay; Z. 0056), wonach S1
eine weitere Elaborierungsfrage stellt (was meinst du denn wie viele bilder man dafiir
BRAUCHT; Z.0067), die von Mustafa mit einer Ein-Wort-AuRerung beantwortet wird (hm:
(-) so: DREIBisch; Z.0068). Da Mustafa die diskursive Anforderung, die S1 mit ihrer Frage
impliziert, nicht addquat zu kontextualisieren scheint, wird diese von S1 im ndchsten Zug ex-
pliziert (DREIRig; (.) fiir WAS; Z. 0069-0070). Nachdem Mustafa jedoch auch dieser Forderung
nicht differenziert genug nachzukommen scheint (ein Video, und dreiBisch dh::: (0.23) ((klickt
zweimal mit der Zunge)) FOtos;(0.77) glaube; Z. 0078-0081), setzt S2 einen weiteren lokalen
Zugzwang, indem er eine Alternativfrage stellt (u:nd (0.26) is das dann ein LANges vi-
deo,==oder ein KURZes video?, Z. 0084-0085). Dieser wird von Mustafa erneut mit einer Ein-
Wort-AuBerung (ein KURZes., Z. 0086) bedient. Dadurch, dass S2 das von Mustafa Gesagte
wiederholt (DREISSig fiir ein kurzes; Z.0088-0090) und einen weiterfiihrenden Kommentar
abgibt (tja;=is ne gute FRAge,= =was IS denn lang oder kurz; Z. 0092-0093), positioniert er
sich als interessierter Zuhorer und schrénkt dabei seinen Status als ,allwissender Lehrer ein.
Obwohl die Formulierung seiner letzten AuRerung keinen expliziten Zugzwang enthélt, wird
diese von Jawara als eine Art Einladung zum Erkldren-Was interpretiert, auf die er mit dem
Anfiihren von Beispielen reagiert (ein langer MENSCH is lang; ein kurzer mensch is KURZ;
(Z. 0095-0099), ein WICHT ist kurz; Z. 0102-0103), was als ein typisches Mittel der globalse-
mantischen Strukturierung von Erklarungen-Was gilt (vgl. Kap. 4.2.1). Durch die Rezipienten-
signale <<:-)> ja: >; (Z. 0098) und aHA, (Z. 0100-0101) signalisiert S2 Interesse; anschlie-
Bend zeigt er die Erkldarsequenz als beendet an, indem er die Aussage von Jawara als korrekt
bewertet (Z. 0106) (Job ,AbschlieBen‘). Mit der Frage hier habt ihr diese BAUsteine; (Z. 0107)
verschiebt Mustafa alsdann den Aufmerksamkeitsfokus vom Explanandum auf ein neues
Thema und bearbeitet dadurch den Job ,Uberleiten‘.

In der hier vorgestellten Sequenz, die sich ganz zu Beginn des aul8erunterrichtlichen Lehr-Ler-
narrangements ereignet, ldsst sich deutlich beobachten, dass — und auf welche Art und Weise —
der fiir alle Gesprachsbeteiligten neue Sprachhandlungskontext ausgehandelt wird. Es lassen
sich hier einerseits deutliche Ziige der Unterrichtskommunikation feststellen, was sich in erster
Linie darin dufert, dass die kommunikative Aufgabe, der das kindseitige Erkldren an dieser
Stelle des Gesprachs dient, nicht im Ausgleich eines auf Seiten der Studierenden spontan
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festgestellten Wissensdefizits, sondern in der reinen Demonstration des Wissens besteht, was
fiir Lehr-Lern-Diskurse charakteristisch ist (vgl. Kap. 4.1). Die Unterrichtsférmigkeit der Kom-
munikationssituation wird hier sowohl an der Verteilung von Jobs als auch bei der Wahl der
Mittel zu deren Bearbeitung sichtbar: So werden die beiden die Erkldarung vorbereitenden Jobs
und der Job ,Abschliefen’ nicht von den Kindern, sondern von den Studierenden bearbeitet,
wobei der Studierende als Mittel des Konstituierens des Explanandums die unterrichtstypische
Vorladung (Z. 0001-0015) und als Mittel des AbschlieBens die Bewertung (Z. 0106) verwen-
det. Auch durch die Tatsache, dass die Bestimmung der inhaltlichen Progression der Erkldrung
in der Verantwortung der Studierenden liegt, die durch gezielte Zuhoreraktivitdten die Vertex-
tung der Erkldrung entsprechend ihrer didaktischen Intention mafgeblich beeinflussen, wird
der Kontext ,Unterricht’ hergestellt. Gleichzeitig ist zu beobachten, dass die Studierenden be-
wusst darum bemiiht sind, den Kindern zu vermitteln, dass es sich bei der gegebenen Kommu-
nikationssituation nicht um Schulunterricht handelt: Die Kinder werden nicht aufgerufen, um
die Rolle des primédren Sprechers erteilt zu bekommen; stattdessen werden alle Beitrdge zu der
gemeinsam erarbeiteten Vertextung der Erklarung zugelassen (Z. 0042: Hier iibernimmt Mus-
tafa eigeninitiiert die Rolle des priméren Sprechers, was von allen Beteiligten akzeptiert wird).
Auch die Positionierung von S2 als interessierter Zuhorer statt als priifende Instanz in Z. 0092-
0093 konnte als eine Bemiihung um die Herstellung des ,Wir-sind-hier-nicht-in-der-Schule-
Gesprachsklimas® interpretiert werden.

Hinsichtlich der Potenziale der vorgestellten Gesprachssequenz fiir die Férderung der kindsei-
tigen Diskurskompetenz lasst sich festhalten, dass hier vor allem die Teilkompetenz ,Vertexten
trainiert werden kann, da die Studierenden den Kindern durch verschiedene elaborierende Ak-
tivitaten (W-Frage in Z. 0067, Alternativfrage in Z. 0084-0085, Entscheidungsfrage in Z. 1997-
1998, reflexionsanregende AuBerung in Z. 0092-0093) Impulse geben, um welche Inhaltsposi-
tionen ihre Erklarungen ergéanzt werden konnen. Die Férderung der Kontextualisierungskom-
petenz beschrankt sich hier auf die rezeptive Ebene: Die Kinder sollen die globalen und lokalen
Zugzwange der Studierenden erkennen und befolgen. Die Markierungskompetenz wird nicht
trainiert: In der Sequenz lassen sich keine language-related episodes (Jackson 2001: 298-299)
registrieren.

6.2.2 Sequenz 2: Wieso sieht es so aus, als ob das Legomannchen die
Treppe hochgeht?
Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Die vorliegende Sequenz stammt aus dem gleichen Gesprachsstadium wie die Sequenz davor:
Es handelt sich um die erste Begegnung zwischen den Studierenden und den Kindern, bei der
die Studierenden die Kinder in die Thematik der Lernumgebung einfiihren und dabei Bezug auf
den zuvor im Plenum présentierten selbstgedrehten Legofilm nehmen.
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Transkript
Explanandum: Wieso sieht es so aus, als ob das Legoméannchen
die Treppe hochgeht?
Semantischer Typ: Erkldren-Warum oder Erkldren-Wie
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 05:14 — 06:20/01:06
Transkription: Maria Hummel
Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Jawara

0196
0197
0198
0199
0200
0201
0202

0203
0204
0205
0206
0207
0208
0209
0210
0211
0212
0213
0214
0215
0216
0217
0218
0219
0220
0221
0222
0223
0224
0225
0226
0227
0228
0229
0230
0231

0232
0233
0234

0235

s1

s1

Jawara

Mustafa

S2

Mustafa

S2

Ss1

Ss1

Mustafa

S1
Jawara

S2

Jawara

Jawara

also es is ja SO;

in dem FILM sieht das ja so !AUS!,

als wenn das mannchen die treppe hochgeht;=ne,
(0.74)

ham wir aber das aus einzelnen BILDern gemacht;
(0.406)

und WIEso sieht das nachher so aus als wenn der die
treppe hochgeht?

was ham wir da geMACHT,

(.) weil ihr das:

(2.82)

ihr habt EIne ho

[her gemacht; ]

[das 1s toTAL schwie]

rig;

genau;

lass uns DAS raus

[finden; ]

[ihr habt ]

EI

[ne hoher gemacht; ]

[wa!RUM! sieht das so au]

Sy

genau; =

=wir ham eine HOher gemacht;

(0.5)

wir ham

[praktisch (.) GUCK ma? ]

[immer eine hoher; ]

(0.27) ((Jawara meldet sich per Handzeichen))

brauchst dich NICH melden kannst sprechen.
ihr habt ihr habt

[&h: ]

[danke. ]

(0.31)

wie heiBt das noch ma,

ihr habt aus mehr (.) ihr habt aus noch mehreren in
EInem foto indem ihr

(0.4)

immer was ahm (.) wie heiBt nochmal geKNIPST habt,

und IRgendwann mal ah musstet ihr das zusammschnei-
den-
aber ich weiR nich WIE man das macht;=
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0236
0237
0238
0239
0240
0241
0242
0243
0244
0245
0246
0247

0248
0249
0250

0251
0252

0253
0254
0255
0256
0257
0258
0259
0260
0261
0262
0263
0264
0265
0266
0267
0268
0269
0270
0271
0272
0273
0274
0275
0276
0277
0278
0279
0280
0281

s1

Mustafa
sl

Mustafa

Mustafa

Mustafa

Ss1

Mustafa

Jawara

S2

Jawara

S2

Mustafa

Jawara

S2

also; ]

jaha, ]

aus GANZ ]

WIEso; |

vielen kleinen bildern is nachher,
sieht das im FILM so aus,

als WENN des mannchen sich bewegt;=

[
[
[
[

[ne, ]

[ ((schnalzt mit der Zunge)) !WIE! ]

SO;

(0.24)

ihr macht SO: (0.24) eine hoch, ((tut so, als ob er

ein Legomadnnchen in der Hand halten wilirde))
(0.55)

fohograFIERT,

eine hoch, ((fihrt die Hand mit dem imagindren Lego-
mannchen nach oben))

fotografiern,

eine hoch, ((fihrt die Hand mit dem imagind&ren Lego-
mannchen nach oben))

[fotografiern; ]

[ja;=das koOnnen wir ma ]

proBIErn gleich wenn wir das machen,

ob DAS dann schon so aussieht als wenn er da hochgeht.
(0.34)

und dann ALLES schnell zusammen dann;

°h sieht aus

[als is ]

[aber w]

enn man s ja

[ganz ]

[mhm, ]

ganz schnell zusammmacht,

erKENNT man ja gar nich so richtig

ouh:;

ah

[a, ]

[s]

o ein

[BISSchen schnell; ]

[dann erKENNT man doch gar]

[nich; ]

[okay ]

okay;

ALso;

(0.34)

DAS is n guter einwand;

sach s noch ma LAUT?

damit ALle es horn,
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Analyse

Um das Vorwissen der Kinder in Bezug auf den geplanten Lerngegenstand zu aktivieren, ,ar-
rangiert‘ S1 eine kindseitige Erklarsequenz. Hierfiir setzt sie im ersten Schritt den thematischen
Bezugsrahmen relevant, indem sie die Kinder auf den im zuvor vorgefiihrten Film sichtbar ge-
wordenen Effekt hinweist: Es sieht so aus, als ob das Legoménnchen die Treppe hochginge
(2. 0197-0198), und im zweiten Schritt — innerhalb desselben Turns — den globalen Zugzwang
setzt, durch den die Kinder gesprdchsstrukturell zu einer Erkldrung verpflichtet werden
(Z. 0202-0203). Diese Art, die beiden erklarungsvorbereitenden Jobs innerhalb eines Turns zu
bearbeiten, bezeichnet Morek (2012: 107) als ,,Erkldr-Arrangement®; solche Félle wurden von
ihr im Kontext der familialen Kommunikation rekonstruiert — mit dem Unterschied, dass der
Zugzwang im familialen Kommunikationsrahmen an ein bestimmtes Kind gerichtet wird, wéh-
rend in der vorliegenden Sequenz alle anwesenden Kinder gleichzeitig angesprochen werden.
Das Explanandum wird in dieser Sequenz mittels einer Wieso-Frage konstituiert (Z. 0202-
0203), was das Folgen einer Erkldrung-Warum erwartbar macht. Bemerkenswert ist, dass S1
im gleichen Zug den Kindern einen Hinweis auf die Vertextungsmittel gibt, mit denen die Er-
kldrung realisiert werden soll (was ham wir da geMACHT, Z. 0203), der allerdings verwirrend
wirken konnte, da dieser eine Darstellung chronologisch geordneter Handlungsschritte proji-
ziert und somit eine Erklarung-Wie — und nicht eine Erklarung-Warum — relevant setzt. Der Job
,Durchfiihren’ wird von Jawara {ibernommen, der in Reaktion auf die Wieso-Frage zu einer
Erkldarung-Warum ansetzt (weil ihr das:, Z. 0204), jedoch stockt, entweder weil er das benétigte
Wissen nicht direkt abrufen kann bzw. weil er dartiiber nicht verfiigt, oder aufgrund der Verwir-
rung in Bezug auf das von S1 erwartete Explanandum. S2 reagiert darauf mit der verstandnis-
anzeigenden Replik das ist toTAL schwierig; (Z. 0208-0209) und unternimmt einen Versuch,
den von S1 intendierten Schritt der Besprechung von Prakonzepten der Kinder an dieser Stelle
zu beenden und direkt zu der geplanten Aktivitdt iiberzugehen, indem er die Kinder aufmuntert,
die Antwort auf die von S1 gestellte Wieso-Frage durch das gemeinsame Handeln herauszufin-
den (Z. 0211-0212, Z. 0216-0217). Zeitgleich meldet sich Mustafa zu Wort, um den von S1
gesetzten globalen Zugzwang zu bedienen. Mustafa nimmt den Hinweis von S1 auf die Ver-
textungsmittel auf und schildert den ersten Handlungsschritt (Z. 0213-0215). Seine AuRerung
wiederholt er zweimal, da bei dem ersten Versuch keine Reaktion darauf angezeigt wird: An-
schlieBend wird diese von S1 ratifiziert, indem sie die Richtigkeit mit genau bestétigt (Z. 0218)
und die AuRerung von Mustafa wiederholt (Z. 0219). AnschlieBend setzt S1 zum Demonstrie-
ren der Erkldrung an (Z. 0221-0222), lasst sich jedoch von Jawara unterbrechen, der sich per
Handzeichen um das Rederecht bewirbt. Nachdem sie Jawara darauf hinweist, dass er sich nicht
zu melden braucht und dadurch den kontextuellen Rahmen , Wir-sind-hier-nicht-in-der-Schule*
herzustellen versucht, iibernimmt Jawara die Rolle des primdren Sprechers. Nun bedient auch
er sich der von S1 vorgeschlagenen globalsemantischen Strukturierungsmittel (Anfiihren chro-
nologisch geordneter Handlungsschritte). Er benennt zuallererst die angestrebte Wirkung (Z.
0231) und erldutert anschliefend, welche Schritte zu dieser gefiihrt haben (Z. 0233-0234). Da-
bei markiert er den Zusammenhang zwischen der erzielten Wirkung und den einzelnen Schrit-
ten mit der Konjunktion indem (Z. 0231). Am Ende seiner Erkldarung rdumt er ein, dass er keine
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Kenntnisse iiber die Art und Weise der Montage von Bildern habe (Z. 0235). S1 ratifiziert die
Erkldrung von Jawara mit einem jaha, (Z. 0237) und versucht die Sequenz mit einer Klammer-
bildung abzuschliefen, indem sie lexikalische Elemente wiederverwendet, die beim Konstitu-
ieren des Explanandums produziert wurden (Z. 0238-0243). Allerdings ergreift Mustafa zeit-
gleich das Wort, markiert seine anstehende AuRerung mit dem Interrogativadverb Wieso als
Einwand und liefert anschliefend eine Erkldrung-Wie, indem er die einzelnen Handlungs-
schritte benennt und gleichzeitig mit Handbewegungen unterstiitzt (Z. 0247-0253). S1 zeigt mit
der Partikel ja; an, dass sie Mustafas Erkldarung zur Kenntnis genommen hat und weist darauf
hin, dass man bei der anstehenden Aktivitét tiberpriifen wird, ob die von Mustafa geschilderten
Schritte ausreichen, um eine Bewegung darzustellen (Z. 0254-0256). Mustafa scheint jedoch
die AuRerung von S1 nicht wahrgenommen zu haben, denn er setzt daraufhin seine Erklarung
fort und schildert den letzten Handlungsschritt (Z. 0258-0260). Er wird jedoch von Jawara un-
terbrochen, der einen Einwand gegen Mustafas Aussage formuliert (Z. 0261-0266) und das
Gesprach dadurch in den Argumentationsmodus {berfiihrt; die Erkldrsequenz ist an dieser
Stelle beendet.

Auch in dieser Sequenz lasst sich ein dynamischer Kontextherstellungsprozess nachverfolgen:
Einerseits wird durch die Tatsache, dass die kindseitigen Erklarungen die fiir die unterrichtliche
Kommunikation typische Funktion der Wissensdemonstration im Sinne der Inszenierung einer
knowledge-constructing community (Morek 2015: 238, vgl. Kap. 4.1) erfiillen, der Kontext
,Schule® erzeugt. Auch der Befund, dass die Produktion der Erklarungen von der Studierenden
aus einer didaktischen Intention heraus ,arrangiert wird, und dass sie versucht, die Erklarung
mit den unterrichtstypischen Mitteln ,Klammerbildung‘ (Z. 0238-0243) und ,Demonstrieren*
(Z. 0221-0222) abzuschlieRen, spricht fiir die Etablierung eines unterrichtsdhnlichen Kommu-
nikationsmodus. Andererseits wird an der Tatsache, dass die beiden zuletzt genannten Versuche
der Studierenden nur bedingt erfolgreich sind — die Kinder gehen auf diese Kontextualisie-
rungsangebote der Studierenden nicht direkt ein — sichtbar, dass an dieser Stelle inkongruente
Auffassungen iiber den Kontext der aktuellen Kommunikationssituation bestehen. Die Kinder
platzieren in dieser Sequenz ihre Gesprachsbeitrédge frei, ohne dafiir von den Studierenden sank-
tioniert zu werden. Im Gegenteil: die Kinder bekommen unabhéngig davon, als wie forderlich
fiir die Wissenskonstruktionsprozesse ihre explanativen AuRerungspakete von den Studieren-
den eingeschédtzt werden, den Gesprachsraum zugestanden. Auch das von den Studierenden
akzeptierte Uberfiihren des Gesprichs in den argumentativen Modus durch ein Kind am Ende
der Sequenz schafft einen Gesprachskontext, der vom lehrerzentrierten Klassengesprach ab-
weicht. Nicht zuletzt fallt auch in dieser Sequenz die explizite Distanzierung des Studierenden
vom unterrichtlichen Kommunikationsmodus in Z. 0225 auf.

In Bezug auf die Potenziale der untersuchten Gespréachssequenz fiir die Férderung der Erklar-
kompetenz der Kinder lédsst sich aus der Analyse ableiten, dass das geschilderte Interaktionsge-
schehen den Kindern vor allem Méglichkeiten fiir das Uben der Teilkompetenz ,Kontextalisie-
ren‘ bietet. Was die Teilkompetenzen ,Vertexten‘ und ,Markieren® anbetrifft, so {iben sich die
Kinder zwar darin, indem sie ihre explanativen Diskurseinheiten hervorbringen; da sich in der
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Sequenz allerdings keine elaborierenden Aktivitdten seitens der Studierenden und keine Episo-
den, in denen negotiation of form (Lyster & Ranta 1997: 58) stattfinden wiirde, identifizieren
lassen, kann nicht behauptet werden, dass die Kinder in dieser Hinsicht geférdert werden.

6.2.3 Sequenz 3: Woran liegt das, dass beim Drehen der Papierscheibe
der Eindruck entsteht, die einzelnen Bilder wiirden sich bewegen?

(1)
Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Um den Kindern das Phdanomen ,Tragheit des Auges‘ zu veranschaulichen, hatten die Studie-
renden runde, beidseitig bemalte Papierscheiben hergestellt. Auf der einen Seite der Scheibe ist
beispielsweise ein offenes Auge zu sehen, auf der anderen Seite ein geschlossenes. Die Papier-
scheiben sind an einem Holzstab befestigt. Wenn man den Holzstiel dreht und dabei auf die
Papierscheibe schaut, hat man den Eindruck, dass sich das abgebildete Auge 6ffnet und schliel$t.
Die Kinder sollen die Scheiben drehen und das Phdnomen beobachten.

Die Sequenz setzt ein, nachdem S1 die Papierscheiben mit unterschiedlichen Motiven an die
Kinder verteilt hat.

Transkript

Explanandum: Woran liegt das, dass beim Drehen der Papier-
scheibe der Eindruck entsteht, die einzelnen Bil-
der wiirden sich bewegen?

Semantischer Typ: Erkldren-Warum

Aufnahmedatum: 06.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 08:18 — 08:32/00:14

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Menderes,
Jawara

0449 81 [Ja (.) und jetz DREH das ma,=] ((schaut Menderes

an))

0450 Menderes [+++; ]

0451 81 [=und ]

0452 sag mir ma WAS du dann siehst;

0453 Menderes man sieht dass es so
0454 Mustafa augen AUF und augen

0455 [2U; ]

0456 82 [Ja 1]

0457 [Ja ja genau; ]

0458 Jawara [Jas=das liegt da]

0459 dran weil man das nur in der (.) LETZten sekunde
gesehn hat;

0460 °h das hab ich schon ma (.) &h im FERNsehr gesehn;

0461 S2 A

0462 [H]

0463 Mustafa [ich ]

0464 S2 la; ]
[

0465 Mustafa
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0466 S1 [und wie sieht ]
0467 das bei DIR aus, ((schaut Mustafa an))
Analyse

Nachdem die Studierenden die Drehscheiben an die Kinder verteilt haben, wendet sich S1 an
Menderes, der als letzter von ihr die Scheibe bekommen hat, und fordert ihn auf, diese zu drehen
und zu beschreiben, was er dabei beobachtet (Z. 0449-0452). Alle drei Kinder haben bereits
vor der Aufforderung mit dem Drehen angefangen. Um den an ihn gerichteten globalen Zug-
zwang zu bedienen, setzt Menderes zu einer Beschreibung an, was er gattungsaddquat mit man
sieht, dass markiert (Z. 0453). Er wird jedoch von Mustafa unterbrochen, der das Rederecht
tibernimmt, um direkt den beobachteten Effekt zu benennen (Z. 0454-0455). Die geschilderte
Situation stellt einen thematischen Bezugsrahmen dar, innerhalb dessen Jawara die Relevanz
erkennt, sein Wissen beziiglich des beobachteten Phanomens zu demonstrieren. Er verzichtet
auf den Job ,Konstituieren des Explanandums’ und geht direkt zum Durchfiihren der Erkldrung
iber (Z. 0458-0460). Als Grund dafiir, dass es so aussieht, als ob das auf der Scheibe abgebil-
dete Auge beim Drehen auf- und zugehen wiirde, fiihrt er die zeitlich beschréankte Wahrneh-
mung der einzelnen Abbildungen an (Z. 0458-0459). Seine AuRerung markiert er durch das
Verb liegen an als eine Erkldarung-Warum. Auch durch die Konjunktion weil zeigt er an, dass
er einen Ursache-Wirkung-Zusammenhang schildern mdéchte. Zusétzlich zu der Erkldrung des
Phdnomens benennt er das Fernsehen als die Quelle seines Wissens (Z. 0460). Wahrend S2 mit
Interesse auf die AuBerung von Jawara reagiert, was er durch die Interjektion Aha; zum Aus-
druck bringt (Z. 0461-1464), wird sie von S1 ignoriert: Ohne auf diese einzugehen fordert sie
Mustafa zur Beschreibung dessen, was er auf seiner Drehscheibe sieht, auf.

Die vorgefiihrte Sequenz stellt einen gescheiterten kindseitig initiierten Erklarversuch dar. Das
Misslingen der von Jawara versuchten Explanation konnte einerseits auf die Bemiihung von S1
zuriickgefiihrt werden, am didaktisch motivierten Vorhaben festzuhalten, alle Kinder zundchst
das Beobachtete beschreiben zu lassen, bevor auf mégliche Griinde fiir das Phdnomen einge-
gangen wird. Die Erkldrung von Jawara wird von S1 dementsprechend als ,verfriiht’ bewertet
und aus diesem Grund suspendiert. S1 stellt an dieser Stelle deutlich den Sprachhandlungskon-
text ,Unterricht’ her. Ein weiterer Grund dafiir, warum der Erklarversuch von Jawara erfolglos
bleibt, kénnte die Tatsache sein, dass Jawara den Job ,Konstituieren des Explanandums* nicht
bearbeitet hat, den Interaktionsteilnehmenden also nicht angezeigt hat, dass sich fiir ihn aus
dem vorangegangenen Handlungskontext die Relevanz einer Erkldarung-Warum ergeben hat;
dartiber, ob ihm im Falle der Bearbeitung dieses Jobs von S1 Gesprdchsraum zugestanden wor-
den wadre, ladsst sich allerdings nur spekulieren. Insgesamt etablieren die Interaktionsteilneh-
menden in der vorliegenden Sequenz gemeinsam einen unterrichtsdhnlichen Kommunikations-
modus: Jawara tut dies, indem er eine Erkldarung abliefert, die reiner Wissensdemonstration
dienen soll; S1 legt ihrerseits typisches Lehrerverhalten an den Tag, indem sie eine Erkldarung
suspendiert, die von ihr als nicht gegenstandsangemessen bzw. deplatziert eingeschétzt wird.
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6.2.4 Sequenz 4: Woran liegt das, dass beim Drehen der Papierscheibe
der Eindruck entsteht, die einzelnen Bilder wiirden sich bewegen?

(2)

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Die Sequenz ereignet sich unmittelbar nach der vorangegangenen. Alle Kinder drehen die be-

malten Papierscheiben; S1 fordert jedes Kind einzeln auf zu beschreiben, was es beim Drehen

der Scheibe beobachtet. Nachdem Mustafa und Jawara der Aufforderung von S1 bereits nach-

gegangen sind, wendet sich S1 an Menderes.

Transkript

Explanandum:

Semantischer Typ:
Aufnahmedatum:
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts:
Transkription:

Beteiligte Personen (Decknamen):

Woran liegt das, dass beim Drehen der Papier-
scheibe der Eindruck entsteht, die einzelnen Bil-
der wiirden sich bewegen?

Erklaren-Warum
06.11.2014

08:41 - 10:15/01:34
Maria Hummel

Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Menderes,
Jawara

0476 81

0477 Menderes

0478 81
0479
0480
0481

0482 Menderes

0483
0484 81

0485 Mustafa

0486
0487

0488 Jawara
0489 Mustafa

0490

0491 82
0492 Mustafa
0493

0494 82
0495

0496

0497 82
0498

0499

0500 82
0501 Jawara
0502 82
0503

sag mal wie (.) wie wie (.) menderes was DU gesehen
hast?

&dh dass der VOgel dadriber fliegt;

also auf der EINen seite is n vogel?

(.) auf der ANdern seite is n kafig-?

und wenn du des DREHST?

[dann (weilBt du) ]

[ (das seh ich) +++ ]

(0.62)

dann sieht das AUS als war der vogel im kafig;
aber wenn man LAMsam macht is NICH gut,

°h wenn zu SCHNELL,

(0.37)

AUCH nich;

ja nich (.) AUCH nich

[gut? ]

[mhm, ]

aber so norma

[hal, ]

[mh]

m,

(0.32)

SEHT ihr,

da SIND wir wieder (.) bei der geschwindigkeit;
(0.26)

[wir ham ja schon mal ]

[°h <<lachend> &h he he he >; ]

druber geSPROCHen;=he?

(0.3)
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0504 Mustafa ((schnalzt mit der Zunge)) ich WEISS waRUM;

0505 °h wenn man so DREHT-

0506 sieht man DAS, ((zeigt auf eine Seite der Dreh-
scheibe))

0507 und dann wird das ganz schnell wieder ZU; ((dreht
den Holzstab))

0508 °h wieder AUF,

0509 und dann wieder ZU; ((dreht den Holzstab hin und
her))

0510 (0.58)

0511 Jawara [das liegt ]

0512 82 [konn ]

0513 Jawara dadran dass weil man s noch von der LETZten sekunde
gesehn hat;

0514 und in DIEser sekunde dreht s schnell wieder UM;

0515 81 [das is ]

0516 82 [a]

0517 81 [n ]

0518 82 [H ]

0519 Mustafa [NICH ]

0520 s1 [SEHR guter (.) sehr ]

0521 Mustafa [in der letzten (.) sekunde; ]

0522 81 [gute 1i]

0523 Mustafa [GUCK? ]

0524 81 [dee, ]

0525 Mustafa [edl]

0526 ns (.) zwei (.) DREI, ((dreht die Papierscheibe))

0527 82 [aHA, ]

0528 Jawara [da wieder ]

0529 82 [1sse]

0530 Jawara [U ]

0531 82 S

0532 (0.506)

0533 82 schneller?

0534 langsamer?

0535 (0.42) ((Mustafa dreht die Papierscheibe))

0536 Mustafa GANZ schnell;

0537 81 mhm,

0538 (1.06)

0539 Mustafa SCHNELler als unsere beine;

0540 (0.3)

0541 81 es is n bisschen auch was DU gesagt hast,

0542 (1.86)

0543 81 dass (.) ahm wie dass das AUge die BILder;

0544 ein GANZ kleines bisschen LANGer sieht (.) als sie
DA

0545 [sind; ]

0546 Jawara [das ]

0547 passiert auch wenn ch in die sonne gucke und danach

0548 [WEGgucke; ]

0549 81 [das nennt ]

0550 Mustafa [lass das; ] ((schaut Menderes an, der versucht, ihm
die Drehscheibe aus der Hand zu nehmen))

0551 s1 man TRAGheit des auges;

0552 zum beispiel (.) weiBt du WENN du;=
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0553 hast du schon ma ausprobiert (.) im !DUN!keln wenn
du ne FACKel,

0554 oder n FEUerzeug so (.) so ne !ACHT! machst;

0555 dann siehst du manchma ja die ACHT;

0556 (0.906)

0557 81 ne?=weil

0558 [das AUge? ]

0559 Jawara [ich hab zu hau]

0560 se n spielzeug

0561 [+++ +++ ]

0562 81 [ein GANZ klein biss]

0563 chen langer das bild SIEHT,

0564 (1.206)

0565 81 und wenn (.) wenn sich diese scheibe DREHT?

0566 und man eigentlich den VOgel sieht,

0567 sieht s das auge IMmer noch ein bisschen den (.)
den kafig-

0568 und DESwegen sieht das so aus,

0569 als wenn wenn der vogel

0570 [IN dem ka&fig is; ]

0571 Jawara [darf ch was hier gucken, ]

0572 darf ich ma hier guck

0573 [en, ] ((nimmt ein Daumenkino in die Hand))

0574 81 [h]

0575 m,

0576 Jawara wie das dann AUSsieht,

Analyse

S1 wendet sich gezielt an Menderes und setzt einen globalen Zugzwang, der eine deskriptive
Diskurseinheit projiziert (Z. 0476). Nachdem Menderes in Reaktion darauf den beobachteten
Effekt benennt (Z. 0477), geht S1 zur Demonstration der zuvor elizitierten Beschreibung tiber
(Z. 0478-0484). Anschliefend ergreift Mustafa das Wort und verbalisiert seine Beobachtung,
dass das zu langsame und zu schnelle Drehen an der Scheibe dazu fiihrt, dass der Effekt weniger
deutlich ausgepragt ist (Z. 0485-0493). S2 greift diese Beobachtung auf und setzt sie in den
Zusammenhang mit der bereits zuvor angesprochenen Rolle der Geschwindigkeit fiir das Ent-
stehen des Effekts (Z. 0494-0502). Im dargestellten kontextuellen Rahmen erkennt Mustafa die
Relevanz, sein Wissen beziiglich der Griinde fiir den beobachteten Effekt zu demonstrieren und
initiiert einen Erkldrversuch. Hierfiir konstituiert er zundchst das Explanandum, indem er be-
hauptet, das Wissen tiiber die Entstehungsgriinde fiir den Effekt zu besitzen (Z. 0504) und setzt
im gleichen Zug zur Produktion der explanativen Diskurseinheit an (Z. 0505-0509). Diese mar-
kiert er zwar durch die Verwendung der wenn-dann-Konstruktion als eine Erkldrung-Warum,
allerdings enthélt seine AuBerung keine prizise Schilderung eines Ursache-Wirkung-Zusam-
menhangs, sondern bleibt durch die Verwendung der deiktischen Ausdriicke (so (Z. 0505), das
(Z. 0506)) sowie durch die enaktive Demonstration des Gemeinten recht unspezifisch. Nach
einer kurzen Pause ergreift Jawara das Wort, um diese Stelle im Gespréch fiir die erneute Plat-
zierung der zuvor von S1 ignorierten kausalen Erkldrung zu nutzen. Er {ibernimmt die Rolle
des priméren Sprechers und verbalisiert erneut den bereits geschilderten fiir die Entstehung des
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Effekts verantwortlichen Ursache-Wirkung-Zusammenhang (Z. 0511-0514). Auch diesmal
markiert er seine AuBerung mit dem Verb liegen an und der Konjunktion weil (Z. 0511) als
eine Erklarung-Warum. Diesmal wird seine Erkldrung von den Studierenden positiv aufgenom-
men: S1 lobt seine Idee (Z. 0515-0524) und S2 zeigt mit dem Rezipientensignal aHA; (Z. 0516-
0518) an, dass er Jawaras AuRerung interessant findet. Zeitgleich mit der Reaktion der Studie-
renden ergreift auch Mustafa das Wort, um einen Einwand gegen Jawaras Aussage einzubrin-
gen, die Wahrnehmung des Bildes durch das Auge vollziehe sich innerhalb einer Sekunde (Z.
0519-0521). Um seinen Einwand zu untermauern, greift er erneut auf enaktive Mittel zuriick:
Durch das Drehen der Papierscheibe und das gleichzeitige laute Zdhlen der Sekunden (Z. 0525-
0526) demonstriert er, dass sich die beiden Abbildungen anders als im Sekundentakt abwech-
seln. Auf das Handeln von Mustafa reagiert S2 mit dem Interesse suggerierenden Rezipienten-
signal aHA, (Z. 0527); er mochte bei dem von Mustafa angebrachten Punkt verbleiben und stellt
eine elaborierende Frage (Z. 0529-0534): Is es schneller? Langsamer ?, woraufhin Mustafa den
Kern seines Einwandes verbalisiert (GANZ schnell, Z. 0536); dies wird von S1 mit dem zustim-
menden Rezipientensignal mhm, erwidert (Z. 0537). Anschliefend stellt Mustafa einen Ver-
gleich an, der jedoch keinen Bezug zum Erkldrgegenstand hat (Z. 0539). Da deutlich wird, dass
die kindseitige Erklarung an dieser Stelle abgeschlossen ist, setzt S1 im ndchsten Moment zum
Demonstrieren der Erklarung des behandelten Phdnomens an; hierfiir nimmt sie zundchst Bezug
auf den von Jawara gedullerten Gedanken, dass das Auge die Bilder etwas ldnger sieht als sie
da sind (Z. 0543-0545). Ihre AuRerung weist einen fallenden Intonationsverlauf auf; dies wird
von Jawara als ein Zeichen der Beitragsbeendigung interpretiert; er nutzt diese Gelegenheit und
meldet sich zu Wort, um einen Einfall zu dulern, wo er das Phdnomen im Alltag bereits beo-
bachtet hat (Z. 0546-0548). Auf seine AuRerung erhilt er jedoch keine Riickmeldung; ohne
darauf einzugehen setzt S1 die Demonstration der Erklarung fort und fiihrt den Begriff zur Be-
zeichnung des Phdnomens ein (Z. 0549-0551). Anschliefend setzt S1 das gleiche Vertextungs-
mittel ein, das auch Jawara zuvor versucht hat einzubringen: das Anstellen von Vergleichen zu
dhnlichen Beispielen aus dem Alltag, die das Phdnomen ,Trdgheit des Auges’ illustrieren (Z.
0552-0555). SchlieRlich schildert sie zum wiederholten Male den dem Phdnomen zugrundelie-
genden Ursache-Wirkung-Zusammenhang (Z. 0557-0563) und fiihrt zuriick zum konkreten
vorliegenden Beispiel (Z. 0565-0570). Wihrend ihres AuBerungspaketes unternimmt Jawara
einen weiteren Versuch, das Rederecht zu bekommen (Z. 0559-0561), auf seinen Beitrag wird
jedoch nicht eingegangen. Nachdem S1 ihre Erkldarung abgeschlossen hat, lenkt Jawara den
Aufmerksamkeitsfokus auf einen anderen auf dem Tisch liegenden Gegenstand (Z. 0571-0576)
und bearbeitet dadurch den Job ,Uberleiten’.

In der vorliegenden Sequenz wird den Kindern der Gesprachsraum fiir eine eigeninitiierte Er-
klarung zugestanden, was vermutlich damit zusammenhéngt, dass das Erkldren des Phdanomens
an dieser Stelle von den Studierenden als férderlich fiir die inhaltliche Progression beim Durch-
dringen des Lerngegenstands eingeschatzt wird: Zu diesem Zeitpunkt haben alle drei Kinder
bereits beschrieben, was sie auf den Drehscheiben sehen, sodass die Behandlung der Frage nach
dem Grund fiir den beobachteten Effekt aus didaktischer Sicht sinnvoll erscheint. Auch hier ist
also die Herstellung des Sprachhandlungskontextes ,Unterricht’ durch die Teilnehmerinnen
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und Teilnehmer der Fall. Dies duf8ert sich auch deutlich in der Art, wie die Erkldarsequenz ab-
geschlossen wird: S1 produziert ein explanatives AuBerungspaket und demonstriert den Kin-
dern damit, wie der Job ,Durchfiihren’ ,richtig® zu bearbeiten ist. Im Vergleich zum Unter-
richtsgesprach haben die Kinder hier jedoch mehr Gelegenheit, ihre Kontextualisierungskom-
petenz zu schulen, da sie auf die Beitrdge der anderen eingehen kénnen, ohne sich zu melden
(z.B. Z.0511-0513, Z. 0519-0521).

6.2.5 Sequenz 5: Wie funktioniert der Anspitzer?

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Beim Bemalen der Drehscheiben stellt Menderes fest, dass er einen Anspitzer braucht. Er fragt
bei dem Dozenten nach und bekommt von ihm eine Kurbel-Spitzmaschine aus den 1950er Jah-
ren ausgehdndigt. Die Sequenz setzt ein, als Menderes das Gerdt zum Schreibtisch bringt, an
dem die Projektgruppe arbeitet.

Transkript

Explanandum: Wie funktioniert der Anspitzer?
Semantischer Typ: Erklaren-Wie

Aufnahmedatum: 06.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 14:31 - 15:08/00:37
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Mustafa, Jawara
0899 81 HIER; ((schaut sich den Anspitzer an))
0900 DER is doch toll;

0901 guck mal was DAS fir ein wahnsinnsanspitzer is;
0902 (0.39)

0903 Mustafa den KENN ich;

0904 (0.34)

0905 81 [den kennste? ]

0906 Mustafa [den hab ich AUCH zu hau]

0907 81 [das]

0908 Mustafa [se; ]

0909 s1 is ja toTAL cool;=oder,

0910 (2.56)

0911 Mustafa un JETZ brauch ich schwarz;

0912 (5.12) ((S1 steckt einen Stift in die Offnung der

Spitzmaschine und dreht die Kurbel))

0913 81 aber IRgendwie geht s gr

0914 [ad nich; ]

0915 Jawara [du musst den richtig ]

0916 REINstecken;

0917 °h

0918 [du musst den ]

0919 81 [is das nich rich]

0920 tig

0921 [drin? ]

0922 Jawara [du musst ]

0923 REIN (.) drucken,
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0924 un Jjetz (.) spitz ma?
0925 (2.6) ((S1 druckt den Stift fester rein und dreht
die Kurbel))
0926 Jawara du musst n
0927 (4.74) ((Jawara nimmt S1 die Spitzmaschine und den
Stift aus der Hand und Ubernimmt das Spitzen))
0928 Jawara jetzt ko zieh ma raus? ((reicht S1 den Anspitzer
mit dem Stift drin))
0929 (1.5) ((S1 zieht den Stift aus dem Anspitzer raus))
0930 81 is das BESser?
0931 (1.03) ((Jawara betrachtet den Stift))
0932 Jawara na is SPITZer geworden;
0933 (0.38)
0934 81 nja;
0935 (.) na SIEHste;
0936 (0.77)
Analyse

Die Spitzmaschine stoft auf groes Interesse von S1; sie bringt ihre Begeisterung durch das
Adjektiv toll (Z. 0900) sowie durch das Kompositum Wahnsinnsanspitzer (Z. 0901) zum Aus-
druck. Mustafa behauptet, einen solchen Anspitzer zu kennen, was auf die Verwunderung von
S1 st6Bt, die sie durch die hochsteigende Melodie ihrer Frage (Z. 0905) markiert; zeitgleich
behauptet Mustafa, ein solches Gerdt sogar zu besitzen (Z. 0906-0908). Nachdem S1 ihrer Be-
geisterung zum wiederholten Male durch das Adjektiv cool Ausdruck verleiht (Z. 0909), geht
sie dazu tiber, die Funktionsweise der Spitzmaschine zu tiberpriifen. Nachdem sie einen Stift in
die Offnung des Anspitzers gesteckt hat, versucht sie die Kurbel zu drehen, stellt jedoch fest,
dass das Anspitzen nicht funktioniert (Z. 0913-0914). Da ihre AuRerung das eine Wissensliicke
markierende Indefinitadverb irgendwie enthilt, wird dadurch potenziell ein Erklarbedarf rele-
vant gesetzt. Ohne Verzogerung reagiert Jawara auf den angedeuteten Erkldrbedarf von S1 und
geht direkt zum Durchfiihren einer Erkldrung-Wie iiber, indem er den ersten zu vollziehenden
Handlungsschritt benennt (Z. 0915-0916). Durch das Modalverb miissen markiert er seine Au-
Berung als Instruktion. Nach einem markanten Einatmen setzt er zum Wiederholen seiner Au-
Berung an (Z. 0918); da er jedoch hort, dass zeitgleich S1 auf seinen Vorschlag mit Unverstand-
nis reagiert (Z. 0919-0921), bricht er den angefangenen Satz ab und versucht, seine Aussage zu
prazisieren, indem er statt des Verbs reinstecken reindriicken verwendet (Z. 0923). Anschlie-
Bend benennt er den ndchsten Handlungsschritt (Z. 0924). S1 folgt seiner Instruktion, doch
scheint das Spitzen trotzdem nicht wie gewiinscht zu funktionieren. Nach 2,6 Sekunden setzt
Jawara zum wiederholten Erkldren an (Z. 0926), bricht jedoch ab und geht dazu iiber, die von
ihm gemeinte Vorgehensweise enaktiv zu demonstrieren (Z. 0927). Nach 4,74 Sekunden Spit-
zen gibt er die Spitzmaschine an S1 zuriick und fordert sie auf, den Stift nun aus der Offnung
zu ziehen (Z. 0928). Nachdem S1 die Anweisung von Jawara befolgt hat, fragt sie nach seiner
Einschdtzung des Ergebnisses (Z. 0930). Nach einem kurzen Betrachten des Resultats seiner
Bemiihungen stellt Jawara fest, dass der Stift spitzer geworden ist (Z. 0932). Danach beendet
S1 die Erklarsequenz mit dem bestdtigenden und gleichzeitig das bereits zuvor auf ihrer Seite
vorhandene Wissen anzeigenden nja; (.) na SIEHste; (Z. 0934-0935).
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Die vorliegende Sequenz unterscheidet sich grundlegend von den zuvor behandelten, da die
kommunikative Aufgabe, die hier bearbeitet wird, nicht in der reinen Wissensdemonstration,
sondern im Ausgleich eines spontan festgestellten Wissensdefizits auf Seiten der Studierenden
besteht, sodass es sich hierbei erstmals um eine Kommunikationssituation handelt, die vom
schulunterrichtlichen Modus abweicht. Dadurch, dass die Kinder behaupten, mit der Funkti-
onsweise des Anspitzers vertraut zu sein, etablieren sie sich in der Rolle der Experten fiir ein
der S1 bis dahin unbekanntes Gerét, und S1 nimmt bereitwillig die Position einer Unwissenden
ein, um ihr authentisch vorhandenes Interesse an der Bedienungsweise des Gerdts zu befriedi-
gen. Auf diese Weise bekommt Jawara die Gelegenheit, eine explanative Diskurseinheit her-
vorzubringen, die dem Losen eines konkreten praktischen Problems dienen soll. Beim Vertex-
ten bedient er sich dabei aller ihm zur Verfiigung stehenden Realisierungsmittel: Sobald er
merkt, dass durch seine verbale Instruktion das Verstehen auf Seiten von S1 nicht erreicht wird,
entscheidet er sich fiir den von Fiehler (1982: 222, vgl. Kap. 4.2.2) beschriebenen Instruktions-
stil ,praktisches Demonstrieren‘ und fiihrt S1 vor, wie das Anspitzen funktioniert. Obwohl S1
beim AbschlieBen der Erkldrsequenz durch die AuRerung na SIEHste; (Z. 0935) wieder die
Rolle einer mehr Wissenden einnimmt und somit in den Unterrichtskommunikationsmodus
wechselt, handelt es sich bei dieser Sequenz um eine Erkldrung, die dem Zweck der Bearbei-
tung von Wissensassymetrien dient, eine Erkldrung also, die auch im Alltag eine allgemeine
Praktik darstellt. Die aktive Teilnahme an solchen diskursiven Praktiken erméglicht es den Kin-
dern, sich im Kontextualisieren, Vertexten und Markieren der eigenen Erkldrungen zu tiben. Im
Falle der vorliegenden Sequenz erfordert die Gespréchssituation von den Kindern, die Relevanz
einer selbst initiierten Erklarung sowie lokale kontextuelle Moglichkeiten zu deren Platzierung
zu erkennen, zu nutzen und sich dabei im gewissen Kampf um das Rederecht innerhalb des
multi-party talk durchzusetzen (Kontextualisierungskompetenz), Vertextungsmuster zu finden,
die das Verstehen auf der Horerseite ermoglichen (Vertextungskompetenz), sowie das Aufe-
rungspaket als Instruktion zu markieren (Markierungskompetenz).

6.2.6 Sequenz 6: Was hat Jawara auf die Drehscheibe gemalt?

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Die Kinder stellen Drehscheiben her, die eine Bewegung darstellen sollen. Dazu iiberlegen sie
sich zundchst ein Motiv, das sie dann auf zwei getrennten runden Papierscheiben umsetzen.
Jawara ist mit dem Bemalen der Papierscheiben fast fertig, als S1 zu ihm kommt und sich das
Ergebnis seiner Arbeit ansieht.

Transkript
Explanandum: Was hat Jawara auf die Drehscheibe gemalt?
Semantischer Typ: Erklaren-Was
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 17:21 - 17:52/00:31
Transkription: Maria Hummel
Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Mustafa, Jawara
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1041
1042
1043
1044
1045
1046
1047
1048
1049
1050
1051
1052
1053
1054
1055
1056
1057
1058
1059

1060
1061
1062
1063
1064
1065
1066
1067
1068
1069
1070
1071
1072
1073
1074
1075
1076

1077
1078
1079
1080
1081
1082
1083
1084
1085
1086
1087
1088

1089

S1
Jawara
S1

Jawara

Mustafa

s1

Jawara

s1

Jawara

Ss1

s1

Jawara
Sl
Jawara

S1
Jawara
S1

Jawara

sl

Jawara

S1
Jawara
S1
Jawara
Sl

[WOW; ]
[mit welchem ]
DAS is ja klasse;

(0.33)

h

[m:; ]

[bei MIR ]

darf man nich

[jetz (.) gucken; ]

[was hast n ]
da geMACHT?

(0.28)
das soll

[<<mit Knarrstimme> a > ]

[is das ]
da wo du HERkommst?

(0.206)
das is das ganze (.) das ganz das ganze KONtinent,=
und hier dreht sich einmal die WELT; ((zeigt auf
die beiden Papierscheiben))

(.) !'wow!;
das is ja SUper;

(0.41)

coohol;

(0.74)

aber ich (.) 1]

was DU alles weilt; ]
dberle

und ]
ja, ]
du WEI]
SST wie die welt aussieht?
(.) das find ich
[Ja toll; 1
[ich guck doch ]
DA ab; ((zeigt auf eine Erdkugel, die auf dem Regal
in der Ecke des Raumes steht))
(1.07)
mhm,
(0.5)
°h aber (.) wie GAMbia aussieht weiB ich SO
schon au ]
super; |

[

[
(.)
[g 1]
[

[

[

TZT (.) machen wir das so,

jetzt klebmer das hier DRAN; ((halt Jawara einen
Holzstab entgegen))

(0.97)
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Analyse

Als S1 die bemalten Papierscheiben von Jawara sieht, zeigt sie sich beeindruckt, was sie durch
die Interjektion wow; (Z. 1041) und den bewertenden Kommentar DAS is ja klasse; (Z2.1043)
zum Ausdruck bringt. Dadurch, dass S1 sehr deutlich Interesse an dem, was Jawara gemalt hat,
signalisiert, wird ein inhaltlicher Rahmen fiir die darauffolgende Erkldrung geschaffen. Das
Explanandum wird von S1 durch die W-Frage was hast_n da geMACHT? (Z. 1049-1050) kon-
stituiert; S1 setzt dadurch einen globalen Zugzwang und macht das Folgen einer Erklarung-
Was hochgradig erwartbar. Jawara erkennt den globalen Zugzwang und setzt dazu an, diesen
gattungsaddquat einzulésen, indem er die fiir das Erkldren-Was charakteristische Formulierung
das soll verwendet (Z.1053). Durch das Modalverb sollen markiert er die Subjektivitdt seiner
Bedeutungserklarung. Nach diesem gelungenen Einstieg gerdt er allerdings ins Stocken
(Z. 1054), was auf Planungsprozesse schliefen ldsst; in der entstandenen kurzen Pause ergreift
S1 das Wort und macht Jawara in Form einer Entscheidungsfrage ein Interpretationsangebot
(Z. 1055-1056). Jawara scheint jedoch dieses Angebot nicht wahrzunehmen: Statt darauf zu
reagieren unternimmt er einen zweiten Anlauf, seine Erklarung-Was zu realisieren. Hierfiir be-
nennt er zundchst, was er auf den Papierscheiben dargestellt hat, wobei er wéahrend des Spre-
chens ldnger nach dem passenden Wort sucht (Z. 1058) und erldutert anschliefend die Idee
dahinter (Z.1059). Als Reaktion darauf signalisiert S1 erneut ihre Begeisterung durch den Ein-
satz der Interjektion !wow! (Z. 1060) und das Anbringen eines bestdrkenden Kommentars das
is ja Super; (Z2.1061), wobei ungeklart bleibt, ob sich diese positive Reaktion auf das Produkt
von Jawara an sich oder auf seine Erklarung bezieht. Jawara versucht zwischendurch, einen
Zweifel zu duBern (Z.1065-1068), da jedoch keine Zuhorersignale folgen, die ihn zum Weiter-
sprechen animieren wiirden, bricht er den Satz ab. S1 zeigt sich indes beeindruckt vom Wis-
sensstand von Jawara, was sie durch das Adjektiv coohol;(Z.1063), den Exklamationssatz was
DU alles weilst; (Z.1066), den Interrogativsatz und du WEISST wie die welt aussieht? (Z. 1069-
1072) sowie schlieRlich durch den wertenden Kommentar das find ich ja toll; (Z. 1073-1074)
zum Ausdruck bringt. Jawara relativiert im ndchsten Zug seine Leistung, indem er darauf hin-
weist, dass er die Anordnung der Kontinente von der Erdkugel abgemalt hat, die auf einem
Regal in der Ecke des Raumes steht (Z. 1075-1076). Mit dem Zuhorersignal mhm, (Z. 1078)
zeigt S1 an, dass sie die AuRerung von Jawara zur Kenntnis genommen hat. AnschlieBend
nimmt Jawara Bezug auf das zuvor unterbreitete Interpretationsangebot von S1 und behauptet,
dass er ohne Hilfestellungen von aullen weil$, wie das Herkunftsland seiner Eltern Gambia aus-
sieht (Z. 1080-1085). Darauf reagiert S1 mit dem bewertenden Adjektiv super; (Z. 1082) und
zeigt damit an, dass die Erkldrsequenz beendet ist. Den Job ‘Uberleiten’ iibernimmt S1, indem
sie Jawara zum ndchsten Arbeitsschritt, ndmlich dem Zusammenkleben der Papierscheiben,
anleitet (Z. 1084-1088).

Die vorliegende Sequenz enthdlt Ziige sowohl der Alltags- als auch der Unterrichtskommuni-
kation. Die kommunikative Aufgabe, die in dieser Sequenz durch die explanativen diskursiven
Praktiken bearbeitet wird — der Ausgleich eines spontan festgestellten Wissensdefizits — ist fiir
Lehr-Lern-Diskurse eher untypisch (vgl. Kap. 4.1); das Bekunden des authentisch vorhandenen
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Interesses an dem, was Jawara auf seiner Drehscheibe dargestellt hat, seitens der Studierenden
schafft folglich ein Gesprdachsklima, das vom klassischen Unterrichtsgesprach abweicht. Die
Tatsache jedoch, dass Jawara in dieser Sequenz lediglich die Kernaufgabe — das Durchfiihren
der Erkldarung — bearbeitet, die Diskurseinheit ansonsten von der Studierenden ein- und ausge-
leitet und inhaltlich gesteuert wird, verleiht der Gesprachssituation einen pddagogisch gesteu-
erten Charakter.

Da in der Sequenz keine form- oder vertextungsmittelbezogenen Aushandlungen stattfinden,
lasst sich beziiglich des Potenzials dieses Gesprachsausschnitts fiir die Entwicklung der Erklér-
kompetenz des Kindes konstatieren, dass hier lediglich die rezeptive Ebene der Kontextualisie-
rungskompetenz gefordert wird: Das Kind muss den an ihn gerichteten globalen Zugzwang
erkennen. Da das Kind weder zur Vertextung noch zur sprachlichen Realisierung seiner Erkla-
rung eine explizite Riickmeldung von der Studierenden bekommt, kann nicht behauptet werden,
dass die Dimensionen ,Vertexten‘ und ,Markieren‘ in dieser Sequenz aktiv geiibt werden.

6.2.7 Sequenz 7: Was bedeutet ,,zacken lassen“?

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Mustafa hat eine Drehscheibe mit dem folgenden Motiv gebastelt: Auf einer Papierscheibe ist
eine geschlossene Bliite abgebildet, auf der anderen eine offene. Dreht man die Scheibe, hat
man den Eindruck, die Bliite wiirde auf- und zugehen. Die Sequenz ereignet sich, als S1 und
Menderes sich die Drehscheibe von Mustafa ansehen.

Transkript
Explanandum: Was bedeutet ,,zacken lassen“?
Semantischer Typ: Erklaren-Was
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 18:49 — 19:13/00:24
Transkription: Maria Hummel
Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Menderes, Jawara
1123 81 siehst du einmal is die (.) ZU die blite und einmal

geht sie AUF;=ne, ((dreht die Scheibe))
1124 Menderes ja;

1125 81 Z

1126 [u, ] ((dreht die Scheibe))
1127 Jawara [du ]

1128 du musst das wie ne zacken lassen;=
1129 das sah COOL aus;

1130 81 hm?

1131 Jawara hm—

1132 (0.43)

1133 81 was (.) was soll ich,

1134 (1.406)

1135 Menderes so n zacken lassen;

1136 (0.3)

1137 81 n zacken lassen,
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1138 was MEINST du?

1139 (0.29)

1140 Menderes ((schnalzt mit der Zunge)) er hat so gesagt (.)
hier n ZACKen;

1141 (0.5)

1142 Menderes hat geSAGT

1143 (0.5)

1144 Menderes aber

1145 (3.0)

1146 81 okay (.) das lassmer jetz
1147 [trock]

1148 Jawara [ach SO, ]

1149 81 [nen, ]
Analyse

S1 dreht an dem Holzstab und beobachtet zusammen mit Menderes den dabei entstehenden
Effekt. Die Studentin verbalisiert ihre Beobachtung und vergewissert sich anschliefend durch
den Einsatz der Partikel ne, ob Menderes ihr folgt (Z. 1123). Als Menderes mit ja; reagiert
(Z. 1124), dreht sie die Scheibe weiter und kommentiert erneut (Z2.1125-1126). Hier schaltet
sich Jawara ein, der offensichtlich das Geschehen mitverfolgt, indem er einen Vorschlag macht:
du musst das wie ne zacken lassen;= (Z.1128) und dessen Relevanz begriindet: das sdh COOL
aus; (Z.1129). Dadurch, dass Jawara ein Verb verwendet, dessen Bedeutung fiir die Beteiligten
unbekannt ist, wird ein inhaltlich-thematischer Rahmen fiir eine potenzielle Erklarung geschaf-
fen. S1 zeigt durch das Rezipientensignal hm? an, dass sie etwas nicht verstanden hat (Z. 1130).
Da keine direkte Reaktion auf ihr Signal folgt, expliziert sie ihren Erklarbedarf durch die W-
Frage (Z. 1133) und etabliert dadurch einen globalen Zugzwang fiir ein Erkldren-Was. Mende-
res, der den globalen Zugzwang erkannt hat und sich in der Pflicht sieht, diesen zu bedienen,
wiederholt das von Jawara Gesagte so_n zacken lassen; (Z. 1135); da ihm jedoch das entspre-
chende Wissen fehlt, belésst er es bei dieser Auerung. S1, die ihr Wissensdefizit durch die
Antwort von Menderes offensichtlich nicht behoben sieht, re-etabliert den globalen Zugzwang
durch das Wiederholen der Formulierung von Menderes (Z. 1137) und die Aufforderung, sein
Verstdndnis davon darzulegen (Z. 1138). Da Menderes jedoch nach wie vor das entsprechende
Wissen fehlt, beruft er sich zunédchst auf Jawara (Z. 1140) und versucht, seine Interpretation zu
verbalisieren (Z. 1140). Da dieser AuRerung keine Rezipientensignale folgen, fiihlt sich Men-
deres offenbar verunsichert; nach einer Pause beruft er sich noch einmal auf Jawara (Z.1142)
und nach einer weiteren Pause setzt er vermutlich dazu an, zuzugeben, dass ihm die Bedeutung
des Wortes nicht bekannt ist, indem er die Konjunktion aber hervorbringt (Z. 1144), bricht
jedoch den Satz ab. Es folgen keine Rezipientensignale. Nach einer 3-sekundigen Pause ver-
schiebt S1 den Aufmerksamkeitsfokus auf den gemeinsamen Wahrnehmungsraum und kiindigt
den ndchsten Arbeitsschritt an (Z. 1146-1149).

In der vorliegenden Sequenz kommt die Erkldrung nicht zustande, obwohl diese potenziell
moglich und erwartbar war: Die Gesprachsbeteiligten haben die kommunikative Relevanz einer
dem Beheben einer spontan festgestellten Wissensliicke dienenden Erklarung-Was gemeinsam
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hergestellt. Da der globale Zugzwang von S1 allerdings nicht an den ,Experten‘, der den unbe-
kannten Begriff eingefiihrt hat (Jawara), sondern an ein Kind gerichtet wurde, das diesen ledig-
lich reproduziert hat (Menderes), konnte die explanative Diskurseinheit aufgrund des fehlenden
Wissens auf Seiten von Menderes nicht produziert werden.

6.2.8 Sequenz 8: Wie bekommt man zehn einzelne Bilder in Bewegung?
Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Nachdem die Kinder ihre Drehscheiben gebastelt und vorgefiihrt haben, wurde im gemeinsa-
men Reflexionsgesprach das Fazit gezogen, dass bereits zwei Bilder reichen, um eine Bewe-
gung darzustellen. Im ndchsten Schritt haben die Studierenden geplant, mit den Kindern die
Frage zu bearbeiten, wie eine komplexere Bewegung dargestellt werden kann, indem mehrere
Bilder einbezogen werden. Am Ende dieses Arbeitsabschnitts sollte ein Daumenkino entstehen.
Um diese Aktivitdt einzuleiten, legt S2 einen Stapel Bilder auf den Tisch und initiiert die fol-
gende Sequenz.

Transkript
Explanandum: Wie bekommt man zehn einzelne Bilder in Bewe-
gung?
Semantischer Typ: Erklaren-Wie
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 31:35 — 32:34/00:59
Transkription: Maria Hummel
Beteiligte Personen (Decknamen): Student (S2), Mustafa, Menderes, Jawara
1954 82 SCHAUT mal;=
1955 =wir ham was MITgebracht,
1956 und zwar,
1957 (0.26) ((holt einen Stapel Bilder heraus))
1958 Mustafa <<flisternd> ich weil >;
1959 82 gibt es HIER,
1960 (0.52)
1961 <<leise> ah: >;
1962 (1.63)
1963 ne ganze MENge bilder;
1964 (2.95)
1965 82 kannst EINfach mal so ausnander machen;
1966 (0.63)
1967 komm ruhig mitRAN;
1968 menderes;
1969 (1.04)
1970 82 MENderes,
1971 komm ma her;
1972 schau ruhig mit HIN;
1973 (1.28)
1974 82 SCHAUT euch ma die bilder an?
1975 (0.49)
1976 und da sind jetzt
1977 (0.69)
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1978
1979
1980
1981
1982
1983
1984
1985
1986
1987
1988
1989
1990
1991
1992
1993
1994
1995
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014

2015
2016
2017
2018
2019

Analyse

S2 stellt zielgerichtet die Inhaltsrelevanz fiir kindseitige explanative AuRerungspakete her, in-
dem er einen Stapel Bilder auf den Tisch legt und die Kinder zdhlen lasst, wie viele das sind
(Z. 1954-1978). Nachdem die Kinder die Bilder gezéhlt und festgestellt haben, dass es zehn
sind (Z. 1980-1983), konstituiert S2 das Explanandum, indem er eine Entscheidungsfrage stellt
(Z. 1989). Obwohl diese Frage an sich keinen direkten globalen Zugzwang impliziert, schliefSt
Mustafa — nachdem er die Frage bejaht hat — die Verbalisierung seiner Vermutung an, auf

Menderes

Jawara

S2

S2

S2

Mustafa

Mustafa

S2

S2

Mustafa

Mustafa
S2
Mustafa
S2
Mustafa
S2

Mustafa
S2

Mustafa

S2

Jawara

wie viele bilder SIND S?

(1.27)

<<fliisternd> eins zwei drei vier finf

[sechs sieben acht neun ZEHN >; ]

[eins zweil drei vier finf sechs sieben acht ]
[neun ZEHN; ]

[okee, ]

(0.9)

soa;

wir ham jetz ZEHN bilder;

(2.65)

kriegen wir DIE in ne bewegung,

JA;

(1.55)

wir kn (.) wir ahm machen sie zuSAMmen;=
=tackern sie zusammen;

(0.45)

mhm,

(0.48)

einfach (.)

[SO wie sie da sind, ]

[und dann machen wir °h und DANN machen wir ]
'SO!, ((nimmt den Stapel und blattert ihn durch))
(1.01)

okee; ]
.) ergibt das ein BILD;
so dass (.)
[MEHR miissen wir gar nich machen; ]
[hab das ma bei SPONGE]
[wir miissen EIN]
[bob gesehn; ]
fach nur zusammentackern;
oder GIBT es noch etwas worauf wir achten miissen.
(1.89)
((schnalzt mit der Zunge)) dass es RICHtige (.)
reihenfolge is;
(1.02)
DAS is das (.) entscheidende;
(0.406)
<<:-)> oh oh oh >;
jetz WEISS CH nich mehr weiter;

d
[ann k ]
[
(
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welche Weise die Bilder in Bewegung gebracht werden kénnen, und {ibernimmt dadurch den
Job ,Durchfiihren’. Dabei bedient er sich eines fiir das Erkldren-Wie typischen Vertextungs-
musters ,das Anfiihren von Handlungsschritten‘, indem er zundchst den Schritt ,Zusammen-
heften’ schildert (Z. 1992-1993). Die AuBerung von Mustafa wird von S2 mit dem bestéitigen-
den Rezipientensignal mhm, ratifiziert (Z. 1995), wonach S2 eine Prizisierungsfrage stellt
(Z. 1997-1998). Diese wird jedoch von Mustafa nicht wahrgenommen; zeitgleich damit setzt er
seine Erklarung-Wie fort und schildert den Handlungsschritt ,Abbléttern’, wobei er die modal-
deiktische Partikel so verwendet und die entsprechende Bewegung vorfiihrt (Z. 2000). Den Zu-
sammenhang zwischen den einzelnen Handlungsschritten markiert er durch die und dann-Kon-
struktion. AnschlieBend benennt Mustafa das Resultat der geschilderten Handlungsschritte, wo-
bei er den Zusammenhang mit dem Verb ergibt markiert (Z. 2002-2005). Seine Erklarung
schlie8t er mit der Angabe der Quelle seines Wissens ab (Z. 2008-2010). Wéhrend Mustafa die
Erklarung durchfiihrt, fiihrt S2 mehrere auf die Elaborierung abzielende Zuhéreraktivitdten aus
(eine Prazisierungsfrage Z. 1997-1998, eine ,provozierende‘ Zusammenfassung des von Mus-
tafa Gesagten Z. 2006-2011), die jedoch von Mustafa nicht wahrgenommen zu werden schei-
nen: Er geht auf diese nicht ein. Erst nachdem er die Erklarung beendet hat, reagiert er auf die
von S2 gestellte Alternativfrage (Z. 2012), indem er die Inhaltsposition ,die richtige Reihen-
folge* benennt (Z. 2014). Dies wird von S2 als entscheidend hervorgehoben (Z. 2016); mittels
dieses wertenden Kommentars bearbeitet S2 den Job ,Abschliefen’: Er zeigt an, dass er die
Erkldrung als vollstindig ansieht. Der Job ,Uberleiten’ wird von Jawara iibernommen, der den
Aufmerksamkeitsfokus auf einen anderen Gegenstand verschiebt.

In der vorliegenden Sequenz stellen alle Beteiligten aktiv ,die Unterrichtlichkeit® der Ge-
sprachssituation her: Durch die von S2 gezielt arrangierte und von Mustafa durchgefiihrte Er-
klarung erfolgt die unterrichtstypische Inszenierung einer knowledge-constructing community
(Morek 2015: 238, vgl. Kap. 4.1), bei der die Demonstration des Wissens seitens des Kindes
im Bewusstsein dartiber, dass das Gegeniiber, das das Explanandum konstituiert hat, iiber die
Expertise im angefragten Bereich verfiigt, im Vordergrund steht. In Bezug auf das Potenzial
dieses Gesprachsausschnitts fiir die Entwicklung der Diskurskompetenz der Kinder lasst sich
Folgendes festhalten: Einerseits ist hier die rezeptive Ebene der Kontextualisierungskompetenz
gefordert, da die Kinder den globalen Zugzwang erkennen sollen, der nicht explizit formuliert
wird. Andererseits lassen sich in dieser Sequenz Versuche von S2 registrieren, Mustafa eine
Riickmeldung zu der Vertextung seiner Erkldrung zu geben: Wéhrend der Produktion der Er-
klarung fiihrt er mehrere elaborierende Aktivitdten durch. Wie bereits angemerkt nimmt Mus-
tafa jedoch die elaborierenden Angebote von S2 nicht an, solange er auf die Vertextung und die
Formulierung seiner Erkldarung konzentriert ist. Erst als er diese abgeschlossen hat und S2 im
Anschluss eine Inhaltsposition einfordert, die in der Erklarung von Mustafa nicht enthalten war,
liefert er diese nach (Z. 2014). Es wird sichtbar, dass der Aspekt ,Vertextung* in der vorliegen-
den Sequenz Gegenstand der Aushandlung zwischen Mustafa und S2 ist, was schlussfolgern
lasst, dass die entsprechende Dimension der Erklarkompetenz an dieser Stelle gefordert wird.
Was die Markierungskompetenz anbetrifft, so lassen sich in der Sequenz keine formfokussier-
ten Aushandlungen registrieren, so dass in dieser Hinsicht keine Férderung stattfindet.
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6.2.9 Sequenz 9: Wie lasst sich ein FuBballspiel im Daumenkino abbil-

den?

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Als letzte Aktivitat des ersten Projekttreffens soll jedes Kind ein eigenes Daumenkino anferti-

gen. Dafiir haben die Kinder von den Studierenden jeweils ein Biichlein mit leeren Seiten be-

kommen und wurden dazu angehalten, zu tiberlegen, welche ,Geschichte‘ sie darstellen wollen.

Die Sequenz setzt ein, nachdem Mustafa den Wunsch gedufert hat, in seinem Daumenkino ein
FuBballspiel abzubilden.

Transkript
Explanandum: Wie lasst sich ein Fullballspiel im Daumenkino
abbilden?
Semantischer Typ: Erklaren-Wie
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 43:04 — 44:14/01:10
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Jawara

2953
2954
2955
2956

2957

2958
2959
2960
2961
2962
2963

2964
2965
2966
2967
2968

2969

2970
2971
2972
2973

2974

S2

S2

Mustafa

S2

Mustafa

Mustafa
S2

Mustafa

wie war s wenn du n TORwart malst?

(0.31)

n TORwart,

der den ball nimmt und HIER wegschieBt; ((zeigt auf
die erste Seite des Biichleins))

und dann FLIEGT der ball hier aus dem bild; ((blat-
tert die Seiten um und bleibt bei der fiinften Seite
stehen))

(2.87)

wenn du ihn

(0.92)

°h Jja;

(0.31)

HIER der ball; ((zeigt auf die erste Seite des
Blichleins))

(0.34)

hier so BALL, ((deutet in die Mitte des Blattes))
(0.3)

und SCHAU dir DEN

[hier an? ] ((nimmt ein neues Bichlein und zeichnet
im unteren Bereich der ersten Seite einen Ball,
blattert einige Seiten weiter und zeichnet den Ball
erneut, allerdings in der oberen Ecke))

[da der mensch, ] ((zeigt auf eine andere Stelle im
Blatt))

(0.55)

dann SCHIESST er ihn,

DAS konnte

[dir helfen; ] ((deutet auf die eben erstellte
Zeichnung) )

[und bei den ]
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2975 ENde der be

2976 (0.62)

2977 ende (0.28) der bihild,

2978 °h is der ball WEG;

2979 82 genau;

2980 (0.64) ((erganzt die Zeichnung))

2981 hier;

2982 und DAS koénnte dir helfen; ((legt die eben er-
stellte Zeichnung vor Mustafa))

2983 (0.51)

2984 der da jetz (.) am ANfang hat er den ball;

2985 (0.68)

2986 Mustafa da so; ((schaut sich die Zeichnung von S2 an))

2987 er hat den BALL:,

2988 S2 (.) Jja,

2989 Mustafa (0.94)

2990 er SCHIESST ihn,

2991 82 ja,=das WAR dann schon

2992 ja,=genau,

2993 Mustafa er wirft ihn SO, ((schlagt die nachste Seite des
Bichleins auf und zeigt in die Mitte))

2994 (.) °h
2995 (0.54)
2996 und dann ( (blattert weiter))
2997 (0.49)
2998 82 genau,

2999 Mustafa so:, ((zeigt auf die aufgeschlagene Seite))
3000 (0.59)

3001 und dann, ((blattert weiter))

3002 (0.68)

3003 SO, ((zeigt auf die aufgeschlagene Seite))

3004 (0.65)

3005 [er SCHIESST, ]

3006 Jawara [MIT (augen) und so? ]

3007 Mustafa °h er

3008 [schieRt (.) ihn ]

3009 s1 [wie DU das mochtest; |

3010 Mustafa er muss ERST so

3011 [schmeiBen— ] ((hebt die Arme hoch und tut so, als
ob er einen Ball werfen wirde))

3012 Jawara [ich ma]

3013 Mustafa [dann SCHIEBen, ]

3014 Jawara [ch erst mal OH]

3015 ne;

3016 Mustafa (0.87)

3017 dann (0.48) wird das SO, ((blattert weiter))

3018 (0.45)

3019 Jjasr

3020 (0.8)

3021 Mustafa dann

3022 (0.34)

3023 wird das SO, ((zeigt auf die aufgeschlagene Seite))

3024 (1.68)

3025 Mustafa dann HIER,

3026 dann wird er geSCHMISsen,
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3027 (1.27) ((blattert weiter))

3028 ((schnalzt mit der Zunge))

3029 und HIER wird das DA, ((zeigt auf den Ball, den S2
zuvor eingezeichnet hat))

3030 (1.66) ((blattert eine Seite weiter))

3031 und HIER (.) 1is der (.) ball nicht mehr zu sehen;

3032 82 (.) okay;

3033 (0.28)

3034 [DANN na klar; ]

3035 Mustafa [und DANN wird er ]

3036 wieder zuriickgeschossen und er haltet;

3037 82 oh:,=das koénnte er AUCH machen;

3038 Mustafa aber der MENSCH

3039 [zu maln ganz ]

3040 82 [na DANN leg ma los; ]

3041 Mustafa SCHWER;

Analyse

S2 schildert eine Idee, wie das Thema ,Fuf8ball’ im Daumenkino umgesetzt werden kann, ndm-
lich durch die Fokussierung eines einzelnen Spielers und seiner Handlungen. Durch die einlei-
tende Frage unter Verwendung des Potentialis (Z. 2953) rahmt er sein AuRerungspaket als ei-
nen Vorschlag, von dem er nicht erwartet, dass dieser von Mustafa zwingend umgesetzt werden
soll. Durch das Einbringen der Idee schafft S2 einen inhaltlich-thematischen Rahmen, in dem
Mustafa die Relevanz erkennt, eine Erklarung-Wie hervorzubringen.

Mustafa zeigt durch die Partikel ja (Z. 3961) an, dass er mit dem Vorschlag von S2 einverstan-
den ist, und geht anschliefend dazu iiber, die Idee in eigenen Worten wiederzugeben. Er be-
trachtet die erste Seite des Biichleins und tiberlegt, wo der Ball und der Mensch platziert werden
sollen (Z. 2963-2965, Z. 2969). In dieser Zeit beschaftigt sich S2 mit der Erstellung einer Hil-
festellung fiir Mustafa: Er nimmt ein neues Biichlein und zeichnet zuerst das erste Bild (der
Ball ist in der unteren Ecke links) und nach einigen leeren Seiten das letzte Bild (der Ball ist in
der oberen Ecke rechts) des Daumenkinos. Er verweist Mustafa auf dieses Hilfsmittel (Z. 2967,
Z. 2972-2973). Mustafa scheint jedoch dafiir nicht empfanglich zu sein: Er fokussiert nach wie
vor das vor ihm liegende Blatt und schildert, welche Schritte er darstellen méchte. Der Mensch
soll den Ball schief8en (Z. 2971); am Ende des Daumenkinos soll der Ball nicht mehr zu sehen
sein (Z. 2974-2977). Durch das Rezipientensignal genau; (Z. 2979) zeigt S2 an, dass er den
Uberlegungen von Mustafa zustimmt. AnschlieBend erginzt er seine Zeichnung und macht
Mustafa erneut auf diese aufmerksam, indem er das Biichlein direkt vor Mustafa hinlegt, be-
teuert, dass es ihm helfen kann (Z. 2982) und die erste Zeichnung kommentiert (Z. 2984). Dies-
mal geht Mustafa auf das Unterstiitzungsangebot ein. Er betrachtet die Zeichnung und wieder-
holt den Kommentar von S2 (Z. 2987). Nachdem S2 durch die steigende Melodie des Rezipi-
entensignals ja, (Z. 2988) anzeigt, dass er eine Fortsetzung erwartet, zdhlt Mustafa erneut die
zuvor bereits angesprochenen Zwischenschritte auf, wobei er im Biichlein blattert und gestisch
auf die leeren Seiten verweist (Z. 2990- 3031). Er bedient sich haufig des Modaladverbs so
(Z. 2993, 2999, 3003, 3010, 3017, 3023) und verwendet bei der Schilderung der letzten Schritte
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verstarkt indexikalische Ausdriicke (Z. 3029, 3031); an einer Stelle setzt er den eigenen Korper
ein, um die Bewegung, die die Figur im Daumenkino ausfiihren soll, zu veranschaulichen
(Z. 3011). Die Verbindung zwischen den einzelnen Schritten markiert er durch die Temporal-
adverbien erst (Z. 3010) und dann (Z. 2996, 3001, 3013, 3017, 3021, 3025, 3026). Der eindeu-
tig demonstrierende Erklérstil (vgl. Kern 2003, siehe Kap. 4.2.2) von Mustafa bei der Hervor-
bringung der Diskurseinheit ldsst sich darauf zurtickfiihren, dass es sich in diesem Fall um die
»oprache des Verstehens“ nach Wagenschein (2009, vgl. Kap. 3.3) handelt: Die Erklarung er-
fiillt hier eine epistemische Funktion.

Beim Hervorbringen der Diskurseinheit wird Mustafa an mehreren Stellen durch bestérkende
Rezipientensignale von S2 unterstiitzt (ja, Z. 2991, 2992; genau, Z. 2992, 2998). S2 gewahrt
Mustafa den Gesprachsraum, auch wenn Mustafa zahlreiche Pausen macht.

Nachdem Jawara bei der Seite im Biichlein angekommen ist, auf der der Ball nicht mehr zu
sehen sein soll, und durch die fallende Melodie das Ende der Diskurseinheit angekiindigt hat
(Z. 3031), ratifiziert S2 den Abschluss der Erkldrsequenz durch das Schlusseinleitungssignal
okay; (Z. 3032). Mustafa féllt jedoch noch ein weiterer Schritt ein, der im Vorschlag von S2
nicht enthalten war, ndmlich dass der Ball zuriickgeschossen werden soll (Z. 3035-3036). Auch
zu dieser Idee &ufert sich S2 positiv mit dem Hinweis auf die Mdéglichkeit der Umsetzung
(. 3037).

Wihrend Mustafa den Aufmerksamkeitsfokus anschlielSend auf den Aspekt des Schwierigkeits-
grades der Darstellung eines Menschen verlagert (Z. 3038-3040), fordert S2 ihn auf, die entwi-
ckelte Idee nun umzusetzen (Z. 3040). Der Job ,Uberleiten‘ wird hier also von den beiden Be-
teiligten unabhédngig voneinander bearbeitet.

In der vorliegenden Sequenz erfiillt die kindseitige Erklarung die epistemische Funktion: Durch
die Verbalisierung seiner Gedanken unter Riickgriff auf die ihm zur Verfiigung stehenden mul-
timodalen Ressourcen (der eigene Korper, das vor ihm liegende Biichlein) gewinnt Mustafa
erst eine Vorstellung davon, wie seine urspriingliche Idee konkret im Format eines selbst er-
stellten Daumenkinos realisiert werden kann. Auffillig ist hier die engmaschige Begleitung
durch S2, der sich offensichtlich darum bemiiht, Mustafa beim Prozess der Erkenntnisgewin-
nung zu unterstiitzen — sowohl diskursiv als auch durch die Erstellung einer praktischen Hilfe-
stellung. In Bezug auf die Frage nach der Forderlichkeit des vorliegenden Gespréachsausschnitts
fiir die Entwicklung der Diskurskompetenz von Mustafa ist festzuhalten, dass Mustafa hier den
Freiraum erhdlt, seine Diskurseinheit zu platzieren — auch ungeachtet der Tatsache, dass der
Job ,Konstituieren des Explanandums* unbearbeitet bleibt. Wie bereits aufgezeigt wird Mustafa
beim Vertexten seines AuRerungspakets von S2 unterstiitzt. Es kann folglich behauptet werden,
dass sich in dieser Sequenz das diskurserwerbsforderliche Interaktionsmuster Fordern und Un-
terstiitzen (vgl. Kap. 3.2) in Bezug auf die Teilkompetenz ,Vertexten‘ nachverfolgen lédsst. Die
Ebene ,Markieren‘ scheint hier demgegentiber fiir die beiden Beteiligten wenig Relevanz fiir
die Erfiillung der Funktion des Erklarens zu besitzen: Die ,,stammelnde® (Wagenschein 2009:
138) Sprache des Verstehens wird von S2 — wohl aus didaktischen Griinden — zugelassen; Aus-
handlungen auf der Formulierungsebene finden nicht statt.
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6.2.10 Sequenz 10: Warum sieht es so aus, als ware der Vogel im Kafig?

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Am Anfang des zweiten Projekttreffens initiiert S1 ein Gesprdch dariiber, was in der letzten

Sitzung gelernt wurde. Sie fordert die Kinder auf, dem neu dazu gekommenen Taner zu erzdh-

len, was sie beim letzten Mal gemacht haben. Menderes und Jawara sprechen daraufhin die

Papierdrehscheiben an, die die Studierenden bei dem ersten Projekttreffen ausgeteilt haben;

diese liegen auf dem Tisch vor den Kindern. Jawara fordert Taner auf, eine der Scheiben zu
drehen. Nachdem Taner die Scheibe gedreht und festgestellt hat, dass es aussieht, als ob das
abgebildete Auge auf- und zugehen wiirde, wird er von Menderes aufgefordert, die zweite
Scheibe zu drehen, bei der auf einer Seite ein Vogel, auf der anderen Seite ein Kéfig abgebildet

ist. Die Sequenz setzt ein, als Taner beginnt, die zweite Scheibe zu drehen.

Transkript
Explanandum: Warum sieht es so aus, als wére der Vogel im Ké-
fig?
Semantischer Typ: Erkldren-Warum
Aufnahmedatum: 13.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 01:04 — 02:30/01:26
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Taner, Jawara,
Menderes

0055
0056
0057
0058

0059

0060
0061
0062
0063

0064
0065
0066
0067
0068
0069
0070
0071
0072
0073
0074
0075
0076
0077

Taner
S1

Ss1

S1
Jawara

Jawara
S2
Jawara
S2
S1
Jawara
S1
Jawara

Menderes
S1

Menderes

da is der vogel IN dem kafig;

geNAU;

(1.34)

wir hatten ja AUCH schon driber gesprochen waRUM
das so aussieht;

kénnt ihr euch da (.) WAS hatten wir uns da noch
dberlegt,

(0.64) ((Jawara meldet sich per Handzeichen))
SAG ma-?

(.) dass das AUge das nich wahrnimmt;

dass &h (0.4) die WAHRnehmung von den !AU!gen oder
SO was;

(0.97)

ass der |

[m: (.) sag DU ma? ]

AUge

(0.21)

wenn man das so DREH:T? ((dreht die Papierscheibe))
hmhm,

(0.88)

so SCHNELL dann macht (0.27) hm::;
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0078 (1.27)

0079 will ich das mal SO sagen dass da

0080 (0.57)

0081 zum beispiel (.) DIEses bild?

0082 erstmal geSPEIchert hat,

0083 und dann: (.)

0084 wenn man das so DREHT, =

0085 =dann sieht man das °hh (unverstidndlich);

0086 (1.41)

0087 81 ja;

0088 (1.59)

0089 81 genau;=das (.) das hat das geSPEIchert;

0090 so_n bisschen;

0091 das is (.) UNgefahr schon so in die richtung;

0092 (1.32)

0093 s1 also (0.28) wenn wir was SEHen,

0094 (1.2)

0095 dann::: (1.2) Ubermittelt das AUge,

0096 dieses BILD an unser gehirn;

0097 (1.0)

0098 Jawara und (.) DAS dauert ne se

0099 [kunde lang; ]

0100 81 [und DAS dauert; ]

0101 (0.92)

0102 81 °h

0103 [und das DAUert, ]

0104 Jawara [und in !DIE!ser sekunde ]

0105 DREHT sich das;

0106 81 genau;

0107 (.) °h (.) und insofern SEHen wir dieses BILD,

0108 (0.79)

0109 ein GANZ kleines bisschen langer als es DA is;

0110 namlich genau !DIE! zeit die s BRAUCHT um zum ge-
hirn zu kommen;

0111 (0.38)

0112 so ma ganz EINfach gesagt;

0113 (0.41)

0114 ne,

0115 (.) °h und in DER zeit?

0l1le (0.48)

0117 sehn wir dann schon das NEUe bild;

0118 (1.41)

0119 und ah (.) insofern sieht das dann so AUS,

0120 als WENN hier der den (.) mund auf und zumacht;

0121 oder der die AUgen auf und zu;

0122 (0.44)

0123 ihr hattet ja auch SELber welche gemacht;

0124 [ne, ]

Analyse

Durch das Verbalisieren seiner Beobachtung (Z. 0055), d.h. durch das Benennen des Effekts,
der durch das Drehen der Scheibe entsteht, schafft Taner einen inhaltlich-thematischen Rahmen
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fiir eine potenzielle Erkldrung: Es erscheint nun naheliegend, die Griinde fiir das Entstehen des
Effekts anzufiihren, sofern diese bekannt sind. S1 ergreift unmittelbar diese Gelegenheit, um
den von ihr vorgesehenen didaktischen Pfad aufzunehmen, und konstituiert nach einer kurzen
Bestdtigung (Z. 0056) das Explanandum.

Dafiir appelliert S1 zundchst an die gemeinsame Wissensbasis (Z. 0058) und setzt anschliefend
dazu an, eine Entscheidungsfrage zu formulieren (Z. 0059), die sie jedoch abbricht, um statt-
dessen eine W-Frage zu stellen (Z. 0059), wobei sie auch hier durch die Verwendung der Ad-
verbien da noch andeutet, dass diese Frage in der letzten Sitzung bereits bearbeitet wurde, so-
dass die Antwort darauf bekannt sein diirfte. Dadurch, dass S1 ihre AuBerung explizit als eine
known information question (Mehan 1979) markiert, stellt sie die Unterrichtlichkeit her, die im
ndchsten Zug von Jawara ratifiziert wird, der sich per Handzeichen um das Rederecht bewirbt.
Gemadl dem auf diese Weise etablierten Kommunikationsmodus erteilt anschliefend S1 Jawara
das Wort (Z. 0061) und setzt dadurch den an ihn gerichteten globalen Zugzwang.

Jawara steigt unmittelbar in den Kernjob des Erklarens ein; er nimmt dabei das Formulierungs-
angebot von S1 an und steigt in sein AuRerungspaket mit der Fortsetzung des von S1 (Z. 0059)
angefangenen Satzes ein (dass das AUge das nich wahrnimmt; (Z. 0062)). Er benennt zundchst
den Grund fiir den entstandenen Effekt (Z. 0062) und zeigt anschliefend an, dass er das beo-
bachtete Phdnomen nun addquat bezeichnen mochte (Z. 0063). Durch das Verzégerungssignal
dh, eine Pause und die formelhafte Wendung oder so was markiert er seinen Versuch, das Pha-
nomen begrifflich zu fassen, als unreif. Anschliefend zeigt er durch den Einsatz des Diskurs-
markers also an, dass er seine Erkldrung fortsetzen mochte. Da er jedoch mit der Erkldarung
nicht unmittelbar an den Diskursmarker anschlieSt, sondern zunéchst eine Pause macht, wird
ihm von S1 doch das Rederecht entzogen; dieses wird nun explizit an Menderes erteilt (Z.
0071), sodass Jawara den angefangenen Satz (Z. 0070-0072) nicht zu Ende bringt. Menderes,
der nun die Rolle des priméren Sprechers {ibernehmen soll, konzentriert sich zunéchst auf das
,Beobachtbare‘. Er stiitzt sich bei seinem Erkldrversuch auf konkrete Handlungen: Er dreht die
Papierscheibe und kommentiert: Wenn man das so dreht? (Z. 0074) dreht sie schneller und be-
nennt diese Handlung (so schnell dann macht, Z. 0077), greift zur Veranschaulichung auf ein
konkretes Bild zuriick (dass da (0.57) zum beispiel (.) DIEses bild? Erstmal geSPEIchert hat
(2. 0079-0082), dreht es und kommentiert erneut die Drehhandlung (und dann: (.) wenn man
das so DREHT,=, Z. 0083-84), formuliert jedoch keinen der angefangenen Séitze zu Ende. Er
macht dabei lange Pausen (0.88 Z. 0076, 0.27+1.27 Z. 0077-0078, 0.57 Z. 0080), setzt das
Verzogerungssignal hm:: (Z.0077) ein und verwendet eine ,,Fiillphrase® (Z. 0079 will ich das
mal SO sagen dass da...), was darauf hindeutet, dass er das von ihm durch den globalen Zug-
zwang verlangte Wissen in Bezug auf das Explanandum nicht reibungslos abrufen kann. Mog-
licherweise liegt seine Unsicherheit darin begriindet, dass er durch die Fragestellung der S1
beim Konstituieren des Explanandums irritiert ist: In Z. 0058 gibt S1 zu verstehen, dass sie eine
Erklarung-Warum erwartet. In Z. 0059 verwendet sie allerdings das Interrogativpronomen Was,
was als Elizitierung einer Erklarung-Was interpretiert werden kann.
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Nach einer Pause zeigt S1 zundchst durch das Rezipientensignal ja; (Z. 0087) an, dass sie mit
der Aussage von Menderes einverstanden ist. Nach einer weiteren Pause driickt sie durch das
Adverb genau; (Z. 0089) erneut ihre Zustimmung aus und greift im nichsten Moment ein Ele-
ment aus der AuBerung von Menderes auf, das fiir das Verstehen des Ursache-Wirkung-Zu-
sammenhangs am relevantesten erscheint (Z. 0089). Im nachsten Schritt schwécht sie durch
so_n bisschen; (Z. 0090) ihre Zustimmung mit dem zuvor hervorgehobenen Auferungselement
ab und beteuert, dass der Gedankengang von Menderes ungefdhr (Z. 0090) in die richtige Rich-
tung geht.

Anschliefend geht S1 zum Modellieren der Erkldrung iiber. Mit dem Einsatz des Diskursmar-
kers also zeigt sie an, dass nun ein lingeres AuRerungspaket folgen wird; nach einer kurzen
Pause schildert sie den Ursache-Wirkung-Zusammenhang, wobei sie sich der wenn-dann-Kon-
struktion bedient. In ihrer Erkldrung abstrahiert sie von dem konkreten Beispiel mit der Papier-
drehscheibe, was sie durch das Pronomen was markiert (Z. 0093). Nachdem sie den ersten Teil
ihrer Erklarung beendet hat — angezeigt durch die fallende Melodie und die sekundenlange
Pause —, schaltet sich Jawara mit einer Ergdnzung ein (Z. 0098-0099). S1 bestétigt die Richtig-
keit der Ergédnzung von Jawara, indem sie diese wiederholt (Z. 01013); gleichzeitig setzt Jawara
die Erkldrung fort (Z. 0104-0105). Auch dieser Ergdnzung wird von S1 bestétigend zuge-
stimmt, diesmal durch die Verwendung des Adverbs genau (Z. 0106). Anschliefend zieht S1
aus dem zuvor geschilderten Ursache-Wirkung-Zusammenhang Schliisse fiir das konkrete Bei-
spiel mit der Papierdrehscheibe und beteuert nach einer kurzen Pause, dass es sich bei ihrer
Erkldrung um eine vereinfachte Darstellung handelt (Z. 0112); diese Aussage versieht S1 mit
dem question tag ne (Z. 0114). Anschlielend setzt S1 ihren Gedanken fort (Z. 0115-0117). Thre
Erkldrung schlieft S1 mit der Klammerbildung (Morek 2012: 81) ab (Z. 0119-0121): Sie greift
lexikalische Elemente auf, die beim Konstituieren des Explanandums produziert wurden, um
die Wirkung des erlduterten Prozesses zu veranschaulichen. Nach einer kurzen Pause bearbeitet
S1 den Job ,Uberleiten’, indem sie den Aufmerksamkeitsfokus auf die Tatsache verschiebt,
dass die Kinder in der letzten Sitzung eigene Drehscheiben erstellt haben.

In der vorliegenden Sequenz stellen die Beteiligten gemeinsam einen unterrichtsdahnlichen
Kommunikationsmodus her, indem sie interaktiv die Relevanz der kommunikativen Aufgabe
,Wissensdemonstration innerhalb einer knowledge-constructing community‘ etablieren und
diese bearbeiten. Es ldsst sich hier deutlich das Initiation-Response-Feedback-Schema (Sinclair
& Coulthard 1975, vgl. Kap. 3.2) nachverfolgen, wobei der Schritt ,Feedback‘ das Demonst-
rieren des Durchfiihrens durch S1 beinhaltet. Quasthoff (2011) spricht einer solchen Modellie-
rung der Durchfiihrung von Diskurseinheiten von Seiten des/der kompetenten Gespréchs-
partner/in eine erwerbssuportive Wirkung in Bezug auf den Ausbau von diskursiven Fahigkei-
ten der Kinder zu und Heller & Morek (2015: 15-16) betonen, dass diskursive Modelle beson-
ders dann von den Kindern als Ressource fiir einen solchen Ausbau genutzt werden, wenn die
Kinder in die Produktion solcher Modelle involviert werden. Dies ist in der vorliegenden Se-
quenz der Fall: Die von Jawara eingebrachten Inhaltspositionen (Z. 0098-0099, Z. 0104-0105)
werden von der Studierenden aufgegriffen und in die eigene Erklarung eingebaut. Folglich kann
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behauptet werden, dass das kommunikative Verhalten von S1 an dieser Stelle Voraussetzungen
fiir den Ausbau der Vertextungs- und Markierungskompetenz der Kinder schafft. Was die Kon-
textualisierungskompetenz anbetrifft, so wird hier — wie im Falle des Initiation-Response-Feed-
back-Schemas generell — lediglich deren rezeptive Ebene gefordert.

6.2.11 Sequenz 11: Was ist ein Daumenkino?
Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Die Sequenz entstammt — wie die Sequenz davor — dem Einstiegsgesprach aus dem zweiten
Projekttreffen, bei dem sich die Studierenden und die Kinder in Erinnerung rufen, was in dem
ersten Projekttreffen geschehen ist.

Transkript

Explanandum: Was ist ein Daumenkino?

Semantischer Typ: Erklaren-Was

Aufnahmedatum: 13.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 02:56 — 03:16/00:20

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Menderes

0157 81 okay;=und was ham wir dann NOCH gemacht,

0158 Menderes dann haben wir so n DAUmenkino gemacht; ((zeigt auf
den Block aus Zetteln mit Bildern, der auf dem Tisch
vor den Kindern liegt))

0159 (0.21)

0160 81 hmhm,

0161 (0.28)

0162 Menderes zum beispiel-

0163 wenn man das jetz SO macht, ((nimmt den Block in die
Hand und fihrt mit dem Daumen iUber dessen seitliche
Kante))

0164 (1.67)

0165 und immer (0.51) GA:nz Dbisschen schritte WEIter
macht? ((blattert den Block auf))

0166 (.) dann sieht das so AUS,

0167 (0.78)

0168 als sich das:: bild bewegt;

0169 (0.35)

0170 82 hmhm,

0171 81 (.) hmhm,

0172 (.) WILLST du_s ihm mal geben, ((zeigt auf Taner))

0173 (1.06)

Analyse

Als Reaktion auf die Frage von S1, was bei dem letzten Projekttreffen gemacht wurde, spricht
Menderes das Daumenkino an. S1 signalisiert durch das Rezipientensignal hmhm, (Z. 0160) ihr
Einverstdndnis. Da es sich hierbei um ein Artefakt handelt, das die Kinder vor dem Projekt
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nicht kannten, und von dem auszugehen ist, dass auch Taner, der sich der Projektgruppe neu
angeschlossen hat, es nicht kennt, wird durch dessen Benennen ein Potenzial fiir das Erklaren
dessen, was es ist, geschaffen. Menderes, der das Thema ,Daumenkino‘ angesprochen hat, sieht
sich offenbar in der Verantwortung zu erkldren, was dieses Artefakt ist. Ohne dass er dazu
aufgefordert wird und auch ohne selbst explizit anzukiindigen, dass er eine Erklarung anschlie-
Ben mochte, geht er direkt zum Job ,Durchfiihren’ iiber. Als Vertextungsmittel seiner Erkla-
rung-Was setzt er das Benennen und das gleichzeitige praktische Demonstrieren von Handlun-
gen ein, die ausgefiihrt werden miissen, damit der gewiinschte Effekt eintritt (Z. 0163-0165),
sowie das Benennen dieses Effekts (Z. 0166-0168). Dies korrespondiert mit den Befunden der
Studie von Wagner & Wiese (1989, vgl. Kap. 4.2.1), in der die Angaben typischer Handlungen
als charakteristisch fiir Erklarungen-Was jiingerer Kinder herausgearbeitet wurden, und besta-
tigt die Beobachtung von Langner & Ingwer (2013: 161), dass beim Erkldren-Was der Bezug
auf die im gemeinsamen Wahrnehmungsraum befindlichen ,,Requisiten” eine bedeutungskon-
stituierende Funktion haben kann. Interessant erscheint, dass Menderes sein Auferungspaket
als ein Beispiel fiir das Artefakt ,Daumenkino’ markiert (Z. 0162) und somit ein fiir Erkldrun-
gen-Was typisches globalsemantisches Mittel einsetzt. Auf die Erklarung von Menderes rea-
gieren S1 und S2 nach einer kurzen Pause mit dem bestdtigenden Signal hmhm, (Z. 0170, Z.
0171); nachdem die Erklarung dadurch abgeschlossen wird, verschiebt S1 den Gespréachsfokus
auf einen anderen Aspekt, indem sie Menderes vorschlagt, das Daumenkino Taner zu geben (Z.
0172).

Die vorliegende Sequenz ereignet sich in einem Rahmen, der von den Beteiligten interaktiv als
unterrichtsahnlich herausgearbeitet wurde, was an der Art der Bearbeitung der erkldrungsein-
und ausleitenden Jobs sichtbar wird (known information question (Mehan 1979) in Z. 0157,
Anleitung zum ndchsten Handlungsschritt in Z. 0172). In diesem Rahmen wird Menderes die
Moglichkeit gewdhrt, eine explanative Diskurseinheit zu initiieren und durchzufiihren. Mende-
res {ibt sich hier folglich in der Teilkompetenz ,Kontextualisieren‘. Da er weder zur Vertextung
noch zur Markierung seiner Erklarung eine Riickmeldung von den Gesprachspartner/innen be-
kommt, findet hier in dieser Hinsicht keine Forderung statt.

6.2.12 Sequenz 12: Warum wiirde ein Daumenkino nicht funktionieren,
wenn die Veranderung auf den nacheinander folgenden Bildern zu
groB ware?

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Auch diese Sequenz stammt aus dem Einstiegsgesprach des zweiten Projekttreffens. Die Stu-
dierenden und die Kinder fiihren ein Gesprach dariiber, dass die Verdnderung auf den nachei-
nander folgenden Bildern des Daumenkinos minimal sein muss, damit der Effekt einer Bewe-
gung entsteht.
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Transkript

Explanandum: Warum wiirde ein Daumenkino nicht funktionie-
ren, wenn die Verdnderung auf den nacheinander
folgenden Bildern zu grol§ wére?

Semantischer Typ: Erkldren-Warum

Aufnahmedatum: 13.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 05:01 — 05:46/00:45

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Jawara

0285

0286
0287

0288
0289
0290
0291
0292
0293
0294
0295
0296
0297
0298
0299
0300
0301
0302
0303
0304
0305
0306
0307
0308
0309
0310
0311
0312
0313
0314
0315
0316

0317
0318

0319

s1

s1

s1

Jawara
Sl

Jawara
S1
Jawara
S1

Jawara

sl

Jawara

S2

Jawara

Ss1

S1
Jawara

auch so wenn wir Jjetz zum beispiel DIEses bild an-
gucken, ((zeigt auf die erste Seite des Daumenki-
nos))
und STELLT euch vor,
NACH dem bild wiirde jetz DAS kommen; ((schlagt eine
Seite in der Mitte des Blocks auf))
(1.66)
dann WURde man:
(1.35)
"
[Urde das ]
[dann ]
NICH funktioniern;
[ne, ]
dann ]
DANN wirde da]
WAR_ S auch nich ]

[

[

[

S

(0.806)

[dann sah s au]
[waru ]

ch nich wie ei:n (.) DAUmenkino aus;=o0

[der; ]

[h]

m_hm,

°hh (.)

[ahe ]

[waRUM denn ]

nich;

(1.22) ((Jawara meldet sich per Handzeichen))

SAG

(.) weil s ahm:

°h weil s doch

(0.21)

weil s immer dhm (.) ein stickchen das weiter rickt;
((zeigt auf die aufgeschlagene Seite des Daumenki-
nos) )

°h

zum beispiel wenn ICH jetz SO meine hand bewege-
((fihrt die Hand zu der Brust))

kann ja nich sein dass ich SO bin,= ((legt die Hand
auf die Brust))
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0320 =und danach direkt wieder HIER bin; ((streckt den
Arm zur Seite))

0321 81 genau;

0322 Jawara (.) weil daZWISCHen,

0323 (0.506)

0324 muss ja noch was SEIN;

0325 81 (.) genau;

0326 da FEHLT dann ganz viel;=ne,

0327 (0.64)

0328 und wir WOLLN eigentlich ma untersuchen,
0329 wie VIEL da fehlt;

0330 (0.67)

0331 also wie VIE:L,

0332 (0.83)

0333 BILder man braucht,

0334 (0.82)

0335 daMIT das aussieht,

0336 wie eine beWEgung;
Analyse

Um den Kindern den Gespréachsgegenstand zu veranschaulichen, unterbreitet S1 ein Szenario,
laut dem nach dem ersten Bild des vor ihnen liegenden Daumenkinos direkt das Bild in der
Mitte folgen wiirde (Z. 0285-0287). Jawara geht auf dieses Angebot zur Wissenserarbeitung
ein und schildert die Folge eines solchen Szenarios, indem er behauptet, dass der Effekt des
Daumenkinos in diesem Fall nicht eintreten wiirde (Z. 0293-0304). Durch das Verwenden von
Konjunktiv markiert er seine Aussage als hypothetisch; auch durch die Verwendung von oder;
am Ende der AuRerung zeigt er an, dass er die Giiltigkeit seiner eigenen Aussage anzweifelt.
S2 reagiert auf die AuBerung von Jawara mit dem bestitigenden hmhm, (Z. 0305-0306). Die
von Jawara aufgestellte These erfordert eine Erlduterung, sodass die Relevanz einer Erklarung-
Warum hiermit als etabliert gilt. S1 nutzt diese Gelegenheit, um den von ihr vorgesehenen di-
daktischen Pfad aufzugreifen und konstituiert im ndchsten Moment das Explanandum, indem
sie eine Warum-Frage stellt (Z. 0309-0310). Daraufhin bewirbt sich Jawara auf die schulische
Art und Weise um das Rederecht, indem er die Hand hebt (Z. 0311); S1 geht darauf ein und
fordert ihn zum Sprechen auf (Z. 0312). Sein AuRerungspaket markiert Jawara als Begriindung
der vorangestellten These, indem er mit der Konjunktion weil in die Diskurseinheit einsteigt.
Er macht mehrere Versuche, die Erklarung zu vertexten, bricht jedoch zweimal ab, macht eine
Pause und setzt das Verzogerungssignal dhm: ein, was darauf hindeutet, dass es sich hierbei um
die ,,Sprache des Verstehens“ nach Wagenschein (1980) handelt, nicht um die ,,Sprache des
Verstandenen“ (vgl. Kap. 3.3). Als er schlielich mit der Vertextung beginnt, bleibt er bei seiner
Erklarung im Bereich des ,Sichtbaren’ und versucht, die Begriindung seiner These durch das
Veranschaulichen an Beispielen aufzubauen. Zum einen bezieht er sich auf das Beispiel des auf
dem Tisch vor den Kindern liegenden Daumenkinos — was naheliegend erscheint, da sich auch
das Szenario von S1 auf dieses Beispiel bezog — indem er gestisch auf den Bereich der Zeich-
nung zeigt, in dem die Verdnderung zu der Zeichnung davor sichtbar ist (Z. 0316). Er scheint
jedoch mit diesem Vertextungsmittel unzufrieden zu sein und greift anschliefend zu einem
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anderen Beispiel: Durch den Einsatz des eigenen Korpers demonstriert er, dass eine Bewegung
flieBend ist (Z. 0318-0320). Hierbei iibernimmt er die Argumentationsweise von S1: Zunédchst
wird ein Szenario geschildert (Z. 0318) und anschliefend die Unméglichkeit von dessen Um-
setzung hervorgehoben (Z. 0319-0320), bevor ein Grund fiir diese Unmdglichkeit angefiihrt
wird (Z. 0324). Bei der Vertextung seiner Erkldrung bewegt sich Jawara durchgingig auf der
enaktiven Ebene (Zeigen auf das Blatt, Demonstrieren einer Bewegung), was charakteristisch
fiir Kinder im Grundschulalter in wissenserarbeitenden Gesprachen ist (vgl. Kap. 3.3).

S1 zeigt durch das Bestdtigungssignal genau; (Z. 0325) an, dass sie mit der Erklarung von
Jawara einverstanden ist; anschliefend paraphrasiert sie deren letzten Teil (Z. 326) und schliel$t
damit die Erkldrsequenz ab, bevor sie diese in den zuvor initiierten Gesprachsstrang einbettet
(Z. 0328-0336) und dadurch den letzten gesprichsstrukturellen Job — das Uberleiten — bearbei-
tet.

Auch diese Sequenz weist Ziige der Unterrichtskommunikation auf: Die Beteiligten inszenieren
sich als Mitglieder einer knowledge-constructing community und bearbeiten die kommunika-
tive Aufgabe ,Konstruktion des gemeinsamen Wissens‘. Davon zeugt sowohl die Tatsache,
dass die Jobs ,Konstituieren des Explanandums‘ und ,Uberleiten‘ von der Studierenden bear-
beitet werden, als auch die Mittel, die dabei zum Einsatz kommen (known information question,
Einbetten in einen gré8eren Zusammenhang). Auch Jawaras Bewerbung um das Rederecht per
Handzeichen erzeugt den Sprachhandlungskontext ,Schule‘. Hinsichtlich des Potenzials dieses
Gesprachsausschnitts fiir die Forderung der kindlichen Diskurskompetenz lédsst sich auch hier
festhalten, dass vor allem das Erkennen und das Bedienen des globalen Zugzwangs von den
Kindern gefordert wird; in Bezug auf das Vertexten und das Markieren erhélt Jawara keine
Riickmeldung von den Studierenden.

6.2.13 Sequenz 13: Warum ist es wichtig, dass die Kamera stabil an ei-
nem Ort steht?

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Um ein Gefiihl dafiir zu bekommen, wie viele Bilder gemacht werden miissen, damit aus den
Standbildern eine Bewegung entsteht, wollen die Studierenden und die Kinder eine Kérperbe-
wegung fotographisch dokumentieren. Es wurde bestimmt, dass Menderes eine langsame Kor-
perbewegung ausfiihren soll (den Kopf nach hinten lehnen), wahrend Jawara ihn dabei fotogra-
fiert. Bevor die Kinder mit dieser Aktivitit beginnen, werden sie von den Studierenden in die
Bedienung der Fotokamera eingewiesen.

Transkript

Explanandum: Warum ist es wichtig, dass die Kamera stabil an
einem Ort steht?

Semantischer Typ: Erkldren-Warum

Aufnahmedatum: 13.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 09:44 — 10:14/00:30

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Jawara
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0583
0584
0585
0586
0587
0588
0589
0590

0591
0592
0593
0594
0595
0596
0597
0598

0599
0600
0601
0602
0603

0604
0605
0606
0607
0608
0609
0610
061l
0612
0613
0614
0615
06l6

Analyse

Auch in dieser Sequenz greift S1 zum gleichen Mittel wie in der Sequenz davor, um den Kin-
dern einen Sachverhalt ndherzubringen: Um zu veranschaulichen, warum die konstante Posi-
tion der Kamera eine Grundvoraussetzung bei den Dreharbeiten darstellt, setzt S1 dazu an, ein
fiktives Szenario zu schildern: Was ware, wenn man die Bilder aus unterschiedlichen Positio-
nen heraus machen wiirde (Z. 0588-0590). Auch hier ist es Jawara, der darauf reagiert, indem
er das Misslingen eines solchen Vorgehens prognostiziert (Z. 0592-0593). Nachdem die In-
haltsrelevanz einer Erklarung-Warum auf diese Weise hergestellt ist — es steht eine These im
Raum, die einer Begriindung bedarf — steigt Jawara direkt in den Kernjob ,Durchfiihren’ ein,
ohne dass das Explanandum explizit konstituiert wurde. Obwohl Jawara seinen Beitrag mitten

s1

Jawara

sl
Jawara
S1
Jawara

Sl
Jawara

S1
Jawara
S1

Jawara
S1

(.) also-

(0.39) das WICHtige is ja,

dass (.) die KAmera?

(0.2)

IMmer gleich is;

weilt du wenn wir jetzt ein foto von HIER machen,
und eins von DA-

und eins von DAha, ((zeigt mit der Hand in unter-
schiedliche Richtungen))

(0.28)

das GEHT ja

[nich; =]

[DANN ]

[=weil (.) zum bei]

[wird das nachher, ]

spiel jetz-

°h !'HIER! (.) is ja NUR ne weiRe wand; ((zeigt auf
die Wand hinter Menderes))

und wenn wir

und

[wenn wir Jjetz MENderes ]

[ganz genau; ]

dich davor daHINgestelln; ((zeigt auf die Tafel in
der Ecke des Raumes))

dann is ja: da (.) DA ne GRUne wand;
dann bin ich ja nich am gleichen ORT;
SIEHste,

und DANN wird das nachher auch NICH,
das geht ja NUR wenn er dahin !LAUFT!;
[sonst KLAPPT S ]

[ZUM film; ]

[nich; ]

[GA]

NZ genau;

und DESwegen ham wir dieses stativ?
dass die KAmera immer gleich bleibt,
(.) °h (0.3) und DU sozusagen—-= ((schaut Menderes
an))
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im Gesprachszug von S1 platziert, wird ihm von S1 der Gesprachsraum zugestanden. Auch
dieses Mal greift er auf ein konkretes Beispiel zuriick, um die Idee, dass der Hintergrund bei
allen Bildern gleich sein sollte, damit im Endergebnis der Effekt eines Films entsteht, auszu-
driicken: Er rekurriert auf das aktuelle Vorhaben, fokussiert dabei den fiir alle sichtbaren Hin-
tergrund — die weille Wand (Z. 0598) —, entwirft das fiktive Szenario, Menderes wiirde auf
einem der Bilder vor einem anderen Hintergrund fotografiert werden (Z. 0599-0603), und schil-
dert dessen Folge: Es wiirde so aussehen, als ob man an einem anderen Ort wére (Z. 0605).
Auch hier setzt Jawara vorrangig gestische Mittel und deiktische Ausdriicke ein, um seine Er-
klarung zu realisieren (Z. 0598, 0603). S1 bestédtigt im nadchsten Schritt die Richtigkeit der Er-
klarung von Jawara, wobei sie sich durch die Verwendung von siehste, (Z. 0606) als ,besser-
wissend‘ positioniert, und erweitert diese um eine weitere Schlussfolgerung (Z. 0607, 0610).
Diese Schlussfolgerung bezieht sich nicht mehr auf den von Jawara genannten lokalen Effekt
(Z. 0605), sondern auf das Gesamtergebnis der Filmproduktion; der Einsatz dieses Vertex-
tungsmittels kann als Modellieren betrachtet werden. Allerdings wird der Kommentar von S1
von Jawara nicht wahrgenommen, da er zeitgleich damit seinen Gedanken fortfiihrt und ein
Szenario unterbreitet, nach dem der zuvor angesprochene Hintergrundwechsel doch méglich
wire (Z. 0608), bevor er zum wiederholten Male das Misslingen des aktuellen Vorhabens im
von S1 geschilderten Falle beteuert (Z. 0609, 0611). Auch diese Ergdnzung bewertet S1 als
richtig (Z. 0612-0613) und schlieft damit die Erkldarung ab. Im ndchsten Schritt bearbeitet sie
den ausleitenden Randjob ,Uberleiten’, indem sie die festgestellte Notwendigkeit der konstan-
ten Kameraposition in Zusammenhang mit einem mitgebrachten Stativ bringt (Z. 0614-0616)
und den Aufmerksamkeitsfokus damit auf einen anderen Gegenstand verschiebt.

Auch in der vorliegenden Sequenz bearbeitet Jawara die kommunikative Aufgabe ,Wissensde-
monstration innerhalb einer knowledge-constructing community‘. Interessant erscheint hier,
dass Jawara die inhaltliche Relevanz fiir die Demonstration seines Wissens im Gespréch selbst
erkennt und sein explanatives AuRerungspaket unaufgefordert platziert; da dies inhaltlich der
didaktischen Intention von der Studierenden entspricht, bekommt er den Gesprachsraum zuge-
standen. Es kann folglich behauptet werden, dass in der vorliegenden Sequenz giinstige Bedin-
gungen fiir den Ausbau der Kontextualisierungskompetenz von Jawara geschaffen wurden.
Hinsichtlich des Vertextens und des Markierens erhédlt Jawara keine Riickmeldung von der Stu-
dierenden.

6.2.14 Sequenz 14: Wie erzeugt man den Effekt, dass es so aussieht, als
ob das Legomannchen eine Schatzkarte aus der Kiste herausholen
wirde? (1)

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Die Erklarsequenz ereignet sich beim Drehen der folgenden Legoméannchen-Filmszene: Zwei
Legomannchen angeln unabhédngig voneinander auf den entgegengesetzten Ufern einer Insel.
Beide fischen jeweils eine Kiste heraus und entnehmen dieser ein Stiick Papier, das sich als Teil
einer Schatzkarte herausstellt. Beim Drehen dieser Szene wird gemeinsam iiberlegt, wie man
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konkret vorgehen sollte, damit es im Film so aussieht, als ob die Mannchen die Schatzkarte aus

der Kiste herausziehen wiirden.

Transkript

Explanandum: Wie erzeugt man den Effekt, dass es so aussieht,
als ob das Legomédnnchen eine Schatzkarte aus
der Kiste herausholen wiirde?

Semantischer Typ: Erklaren-Wie

Aufnahmedatum: 20.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 52:43 — 53:32/00:49

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Student (S2), Sozialpddagogin (SP), Jawara,
Menderes, Taner

2749
2750
2751
2752

2753
27754
2755
2756
2757
2758
2759
2760
2761
2762
2763
2764
2765
2766
2767
2768
2769
2770
2771
2772

2773
2774
2775
2776
2777
2778
2779

S2

S2

Menderes

S2
S2
Menderes

Menderes

Taner
Jawara
S2

S2
Jawara
S2
Jawara
Menderes

S2

Jawara

Taner
Jawara
S2
Jawara
S2

SP
Jawara

[weiter GEHT S, ]

(1.03)

gut;

(3.71) ((Jawara und Taner bewegen die Lego-Figuren,
Menderes fotografiert, S1 und S2 schauen zu))
jetz k

(0.48)

SO; =

=die [KARte; ]

[jetzt kann er die ]KARte raus;

(0.74) ((Taner bewegt sein Lego-Mannchen))
LANGsam langsam;

(0.49)

WIE den[n, ]

[al]ch so die KARte rauls; ]

[Jla-

(0.1) IHR seid

was HAST du jetzt fur die karte raus?

die karte muss jetzt RAUSgenommen werden;
e[infach !GANZ!
[aber WIE; ]
(0.28)

proBIERT es aus?
(0.2)

weil wir missen doch immer in sTUCKchen fiir stiickchen

das (0.06) die kar[te rausholn; ]
[das habe ich ] (.) einfach +++ [+++ +++ +++- ]

[ich HAB ] [grade ne idee- ]

lraus;

[bei den ] [SACHen? ]

ich hab ne [iDE]JE;=(.) ich hab ne [iDEE; ]
[Ja; ]

[Ja; |

(0.63) guck-
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2780 Jawara (0.59) wir koénnen paPIERstiickchen nehmen, ((zerreilt
ein Blatt Papier))

2781 Jawara (0.28) die (.) und IMmer mehr dadrunter stelln,
((legt die Papierschnipsel in die Kiste))

2782 Jawara und dann sieht das so AUS?

2783 Jawara weil (.) die sind ja dann in der KISte;

2784 Jawara dass man die da nich SEHen kann,

2785 Jawara °h dann sieht das so AUS, =

2786 Jawara =ob ER sie aus der kiste rausholt;

2787 (0.48)

2788 S2 indem du (.) &h indem man das in die kiste REINmacht;
((zeigt auf das zerschnippelte Blatt Papier))

2789 (0.29)

2790 Jawara J[A; ]

2791 82 [o] [kay; ]

2792 Jawara [(.) ]da (.) und damit s immer HOher steigt;

2793 Jawara das [RAU]S;= ((nimmt die Schatzkarte heraus))

2794 82 [okay; ]

2795 Jawara =wieder REIN;= ((legt Papierschnipsel und die
Schatzkarte rein))

2796 Jawara =und [RAUS;=] ((nimmt die Schatzkarte heraus))

2797 82 [HIER ] [is ]

2798 Jawara [=wie]der RE[IN; ] ((legt noch mehr Papierschnipsel
rein))

2799 82 [HIER war ]irgendwo n stick-

2800 82 is das noch D[A, ]

Analyse

Es wird von allen Gesprachsbeteiligten gemeinsam herausgearbeitet, dass es beim Drehen die-
ser Szene ein Problem gibt, das geldst werden muss: Wie bekommen wir es hin, dass das Lego-
Mdnnchen die Schatzkarte allmdhlich aus der Kiste herauszieht? Konkret stellt Menderes als
Kameramann fest, dass Taner die Schatzkarte so schnell aus der Kiste herausholt, dass die Be-
wegung nicht fotografisch dokumentiert werden kann. Er fordert Taner auf, langsamer vorzu-
gehen (Z. 2759). Daraufhin zeigt Taner an, dass ihm das Wissen dazu fehlt, wie er konkret
vorgehen soll, indem er von Menderes eine Erklarung-Wie einfordert (Z. 2761). Jawara, der
sein Legomannchen zeitlich verzogert zur Kiste bewegt, reagiert mit Verspatung auf die An-
weisung von Menderes, die Karte aus der Kiste herauszuziehen (Z. 2762) und zeigt ebenfalls
Verunsicherung in Bezug auf das Ausfiihren dieser Anweisung an, indem er sich an Taner wen-
det, von dem er annimt, dass er diese Aufgabe bereits gelost hat (Z. 2765). Nachdem S2 eben-
falls das Herausziehen der Karte aus der Kiste als den nédchsten Arbeitsschritt benennt, signali-
siert Jawara, dass er nicht weil}, wie diese Anweisung ausgefiihrt werden kann, indem er eine
mogliche Option unterbreitet und dabei die Inhaltsposition, die er bezweifelt, prosodisch her-
vorhebt (Z. 2767). Zeitgleich mit der AuRerung von Jawara zeigt auch Menderes das Fehlen
des notwendigen Wissens an, indem er — als Reaktion auf die AuBerung von S2 — die Wie-
Frage stellt (Z. 2768). Somit wird die Klarheit dariiber hergestellt, dass alle beteiligten Kinder
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nicht adhoc wissen, wie die Aufgabe, die Karte allmédhlich aus der Kiste herauszuziehen, geldst
werden kann. Nach einer kurzen Pause héilt S2 die Kinder dazu an, dieses Problem durch Aus-
probieren zu l6sen (Z. 2770). Jawara geht auf den Vorschlag von S2, direkt zum Handeln iiber-
zugehen nicht ein, sondern formuliert stattdessen den Kern des Problems, fiir das eine Losung
gefunden werden muss (Z. 2772). Die Inhaltsrelevanz einer Erklarung-Wie wird somit von al-
len Beteiligten gemeinsam hergestellt.

Das Explanandum wird von Jawara in Form einer Ankiindigung konstituiert, eine Idee fiir die
Losung des Problems zu haben. Um die Ratifizierung der Interaktionspartner/innen einzuholen,
wiederholt Jawara seine Idee dreimal hintereinander (Z. 2774, 2776). Die Nachdriicklichkeit
von Jawara zeitigt ihre Wirkung: S2 und die Sozialpddagogin reagieren darauf zeitgleich mit
dem Aufmerksamkeitssignal ja; (Z. 2777, 2778) und gewdhren dadurch Jawara Raum fiir das
Durchfiihren der Erklarung. Um seine Idee darzulegen, greift Jawara zum enaktiven Mittel ,De-
monstrieren’: Er zerreifSt ein Blatt Papier und erldutert, was er mit den Papierschnipseln vorhat.
Seine Ausfiihrungen rahmt er als eine mogliche Handlungsoption, indem er das Modalverb
konnen verwendet (Z. 2780). Als Vertextungsmittel setzt er die Schilderung chronologischer
Abfolge moglicher Handlungsschritte (Z. 2780, 2781), die Begriindung der Relevanz eines der
Schritte (Z. 2783 - 2784) sowie das Benennen des erwarteten Effekts (Z. 2785-2786) ein. Nach
einer kurzen Pause folgt die Reaktion von S2: Er legt sein Verstdndnis der Erklarung von Ja-
wara dar, indem er die von ihm vorgeschlagene Vorgehensweise zusammenfasst (Z. 2788).
Nachdem Jawara mit einem JA; (Z. 2790) bestétigt, dass S2 seine Erklarung richtig aufgefasst
hat, mochte S2 die Erkldarsequenz beenden, indem er das dafiir charakteristische Adverb okay
verwendet (Z. 2791). Jawara mochte jedoch den Kern seiner Idee noch einmal veranschauli-
chen, indem er die einzelnen Schritte praktisch demonstriert. Zwischendurch versucht S2 wie-
derholt, die Erklarsequenz mit dem gleichen Mittel wie zuvor zu beenden (Z. 2794); Jawara
scheint jedoch zu vertieft in die Demonstration seiner Idee zu sein, um das zu registrieren.
Letztendlich verschiebt S2 den Aufmerksamkeitsfokus auf einen anderen Gegenstand (Z.
2799-2800) und erledigt dadurch den Job ,Uberleiten’.

Die vorliegende Sequenz unterscheidet sich von den zuvor analysierten dahingehend, dass hier
die inhaltliche Relevanz der Erkldrung nicht von einer Person etabliert, sondern gemeinschaft-
lich in der Interaktion herausgearbeitet wird, indem beim Drehen einer Filmszene ein prakti-
sches Problem festgestellt wird und nach dessen Lésung gesucht wird. Die Kinder und der Stu-
dierende schaffen gemeinsam den lokalen sequenziellen Kontext fiir das Platzieren einer Erkla-
rung-Wie. Es kann folglich behauptet werden, dass die Kinder in dieser Sequenz aktiv an der
Kontextualisierung der explanativen diskursiven Praktik beteiligt sind.

Die kommunikative Aufgabe, die in der vorliegenden Sequenz durch die explanativen diskur-
siven Praktiken bearbeitet wird, besteht im Ausgleich des tatsdchlich vorhandenen Wissensde-
fizits: Nur Jawara besitzt das Wissen iiber die ihm eingefallene Losung des festgestellten Prob-
lems und mochte dieses mit den anderen teilen. Die Interaktion zwischen den Beteiligten ist
folglich auf das Verstehen auf Seiten der Zuhorer/innen ausgerichtet; dies wird auch an der
Verwendung des Mittels ,Verstandnisdarlegung‘ durch den Studierenden im Anschluss an die
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Produktion der Erkldrung sichtbar. Das Erreichen des Verstehens als kommunikatives Ziel hat
Konsequenzen fiir die Vertextungsverfahren, die in der Sequenz zum Einsatz kommen: Nach
der Riickmeldung von S2 in Z. 2788 erkennt Jawara die Relevanz der praktischen Demonstra-
tion seiner Idee und fiihrt diese durch. Auf diese Weise iibt sich Jawara darin, die Verfahren der
Vertextung und der Markierung an die Bediirfnisse seines Gegeniibers anzupassen.

Insgesamt lésst sich folglich die vorliegende Gesprdachssequenz als vom klassischen Unter-
richtsgesprach abweichend charakterisieren. Das Interaktionsgeschehen birgt hier Potenzial fiir
die Entwicklung von Kontextualisierungs- und Vertextungskompetenz auf Seiten der Kinder.

6.2.15 Sequenz 15: Wie erzeugt man den Effekt, dass es so aussieht, als
ob das Legomannchen eine Schatzkarte aus der Kiste herausholen
wiirde? (2)

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Die Sequenz ereignet sich gleich im Anschluss an die vorherige. S1, die wiahrend der vorherigen
Sequenz nicht anwesend war, da sie an einem anderen Tisch die Schatzkarte gestaltete, ist nun
dazugekommen; Jawara mochte ihr seine Idee erldutern.

Transkript
Explanandum: Wie erzeugt man den Effekt, dass es so aussieht,
als ob das Legomédnnchen eine Schatzkarte aus
der Kiste herausholen wiirde?

Semantischer Typ: Erkldren-Wie

Aufnahmedatum: 20.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 53:32 — 54:17/00:45

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Jawara

2801 Jawara [ich ]hab schon wieder eine GUte idee gelhabt; ]
((schaut S1 an))

2802 81 [o]ah SUper;

2803 81 WAS [denn; ]

2804 82 [das (.) palpier [is WE]G,

2805 Jawara [WARte; 1]

2806 S2 (.) ach SO; ((schaut auf das Blatt Papier in der
Hand von S1))

2807 81 DAS da entschuldi[gung; ] ((gibt das Blatt an S2))

2808 Jawara [WARte; ]

2809 Jawara WIE wir die kisten rausholen KONNten;

2810 Jawara (1.35) UND (.) aber dass es SO langsam langsam ha
(.) HOCHkom[mt; ]

2811 82 [hier; ]

2812 81 und WIE,

2813 82 HIER is papier?

2814 (1.11)

2815 81 ich hab grad noch mal ne SCHATZkarte gemacht;

123



Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

2816 81 ne BUNte;

2817 (0.76) ((S1 rollt die von ihr gestaltete Schatz-
karte auseinander))

2818 Jawara ne BUN|[te sieht doch hiubsch aus; ]

2819 81 [DA S der schatz; ((zeigt auf ein Kreuz auf der
Zeichnung)) ]

2820 (0.06)

2821 Jawara ((hustet))

2822 82 ZEIG ma.

2823 82 kann man die TEILn?

2824 S1 ich wollte die noch DURCHreiRen [glei]ch;

2825 82 [Ja; ]

2826 (1.06)

2827 82 so;

2828 82 (0.47) okay;

2829 Jawara also GUCK;

2830 Jawara ich hab mir UberLE[GT- ]

2831 81 [?hm] [ hm, ]

2832 Jawara [dass ]Jwir das SO machen koénnen,

2833 Jawara (0.27) wir HOLN die wir holn die schatzkarte einmal
RAUS,

2834 Jawara machen (.) NEHMen ein ganz kleines stickchen?

2835 Jawara (0.41) &h KNULLN zusammen,

2836 Jawara und LEgen s wieder rein,

2837 Jawara damit s immer hoéher kommt,

2838 Jawara und danach sieht s doch so aus als ob !ER! sie aus-
holt;

2839 (1.75)

2840 81 GUte idee;

2841 (0.11)

2842 82 UND (0.39) [los geht s; ]

Analyse

Jawara stellt bewusst den Rahmen fiir das Platzieren seiner Erklarung-Wie her, in dem er sich
an S1 wendet und ankiindigt, eine gute Idee zu haben (Z. 2801). Dies wird von S1 positiv auf-
genommen (Z. 2802); sie signalisiert Interesse dafiir, worum es sich bei der Idee handelt, indem
sie eine W-Frage stellt (Z. 2803). Auf diese Weise wird die Inhaltsrelevanz der darauffolgenden
Erklarung von beiden Interaktionspartner/innen gemeinsam hergestellt. Nach einer kurzen Ne-
bensequenz (Z. 2804-2807: S2 sucht ein Blatt Papier und stellt fest, dass S1 es in der Hand halt,
S1 entschuldigt sich) nimmt Jawara das Gesprdach mit S1 wieder auf und beantwortet unmittel-
bar ihre Frage. Er benennt dabei das Thema (Z. 2809) und den Kerngedanken des Problems,
fiir das er eine Losung hat (Z. 2810). S1 zeigt sich interessiert an seiner Idee und konstituiert
das Explanandum, indem sie eine W-Frage stellt (Z. 2812) und dadurch einen globalen Zug-
zwang setzt. Bevor es jedoch zu dessen Einlosung kommt, ereignet sich eine weitere Nebense-
quenz (Z. 2815-2828: S1 zeigt der Projektgruppe die Schatzkarte, die sie zuvor gestaltet hat
und erntet dafiir Lob von Jawara; S1 und S2 besprechen, wie die Karte spéter geteilt werden
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kann). Nachdem S2 mit dem Schlusseinleitungssignal okay; (Z. 2828) anzeigt, dass die Ne-
bensequenz abgeschlossen ist, kehrt Jawara zum Gesprdach mit S1 zuriick und stellt zunéchst
sicher, dass er ihre Aufmerksamkeit hat, indem er sie auffordert auf das Set zu schauen (Z.
2829), bevor er mit der Erklarung beginnt. Er beginnt die Erklarung mit der Wiederholung, dass
die Idee von ihm stamme (Z. 2830, 2832), was moglicherweise auf die zwischenzeitliche Un-
terbrechung zuriickzufiihren ist. Auch diesmal vertextet er die Erklarung in der gleichen Weise,
wie er es zuvor schon gegeniiber dem S2 und den Kindern getan hat: Er rahmt sein AuBerungs-
paket als eine mogliche Handlungsoption (Z. 2832), schildert die chronologische Abfolge von
Handlungsschritten (Z. 2833-2836), begriindet die Relevanz dieser Schritte (Z. 2837) und be-
nennt den erwarteten Effekt (Z. 2838). S1 reagiert nach einer Pause mit dem Lob der Idee (Z.
2840) und schlieRt damit die Erkldrsequenz ab. Der Job ,Uberleiten’ wird von S2 bearbeitet,
indem er die Kinder auffordert, die Idee von Jawara praktisch umzusetzen (Z. 2842).

Auch in dieser Sequenz wird durch die Erklarung von Jawara eine Wissensliicke geschlossen.
Wie bereits gezeigt iibt sich Jawara hier aktiv und erfolgreich in der Teilkompetenz ,Kontextu-
alisieren‘; in Bezug auf das Vertexten und das Markieren erhdlt er keine Riickmeldung von der
Gesprachspartnerin, so dass in dieser Hinsicht keine Forderung stattfindet.

6.2.16 Sequenz 16: Wie soll die Schatzkarte aufgerollt werden?
Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Die Sequenz ereignet sich beim Drehen der Szene, in der die Legomédnnchen die Schatzkarte
aus der Kiste herausnehmen und diese aufrollen sollen. S1, Jawara, Taner und Menderes stehen
vor dem Arbeitstisch, auf dem die Kamera, das Set, die Legofiguren und das Storyboard liegen.
Jawara hat bei dieser Szene die Rolle des Regisseurs, Menderes ist Kameramann, Taner ist
Schauspieler bzw. ,Figurenbeweger‘. An dem Gesprdach nimmt auferdem Khafra teil — ein Kind
aus einer anderen Projektgruppe, der zwischendurch dazu kommt um sich anzusehen, womit
sich die Gruppe ,Wie Bilder laufen lernten beschéftigt.

Transkript

Explanandum: Wie soll die Schatzkarte aufgerollt werden?

Semantischer Typ: Erkldren-Wie

Aufnahmedatum: 20.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 58:49 — 59:38/00:49

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Jawara, Taner,

Khafra

3141 81 [Jetzt missten ] [wir das ] [machen dass er ]die
[AUSrollt; ]

3142 Taner [ (unverstandlich) ] [+++ ]

3143 82 [+4++ ] [+++ ]

3144 8S2 [und geNAUso machst ]du s auch glei[ch; ]

3145 s1 [ulnd droff, ((bastelt zusammen mit Jawara an der
Legofigur))

3146 S2 (unverstandlich) [(.) guck- ]
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3147

3148

3149
3150
3151
3152
3153

3154
3155
3156

3157

3158
3159
3160
3161
3162
3163
3164
3165
3166
3167
3168
3169
3170
3171
3172
3173
3174
3175
3176
3177
3178
3179
3180
3181
3182
3183
3184
3185

3186
3187
3188
3189

s1

s1

sl
Jawara
Jawara
Jawara
sl

Khafra

s1

s1

sl
Khafra

Ss1
Ss1

Taner
Taner
S1
S1

Jawara
Taner
Jawara
S1

S1

Jawara
Jawara
Jawara
Jawara
Jawara

sl
Ss1
Ss1
Ss1

Ss1
Ss1

[weil GUCK ma wir ham ]ja- ((nimmt das Storyboard
und legt es vor Jawara))

(0.94) also entweder machen wir jetzt DIE (.) von
der andern figur—- ((zeigt auf einen Kasten im Sto-
ryboard))

wie der die [karte nimm][t? ]

[WA:Rte— ]

[wie ]SIND wir jetz;

HIER;=ne ((zeigt auf einen Kasten im Storyboard)),

w[ir sind jetz DA; ] ((zeigt auf einen anderen Kas-
ten))

[was MACHT ihr denn ]da;

(0.42)

und dann ham wir DAS ja noch; ((zeigt auf einen
weiteren Kasten))

wo man dann von HINten sieht wie er die karte auf-
rollt;

weilt du?

OAH-=wie geil;

(1.8)

herr regisSEUR, =

=was MAchen wir jetz?

(0.99) ((Jawara spielt mit dem Lego-Mannchen))
JA;

(0.09) [herr regis] [SEUR, ]

[herr regisSEUR, =]

[=was MA]chen wir jetz?

(1.08)

e:0[1 ] ((spielt mit dem Lego-Mannchen))
[<<:=-)> das ]Jmuss jetz warte [n >; ]

[ich ]HAB ne [idee; ]

[WO !SIND! Jwir?

und was MAchen wir jetzt;

(0.11)

wir KONNen:?

vielleicht n bisschen mehr DRANkleben-

das dann EINrolln,

dass wir das trotzdem noch FESThalten konnen,
dass sie das (.) von WEIT weg aufrolln;

(1.56)

willst du s jetz dass er s erst AUFrollt;
(0.4)

kénnen wir ja MAchen;

(0.71)

kénnen wir ja mal PASS ma off; ((raumt Gegenstande
vom Tisch weg))

SO;

das KONNen wir ja ma hier versuchen,
mit der pinZETte?
(1.43)
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Analyse

S1 weist die Kinder darauf hin, dass im ndchsten Drehschritt die Schatzkarte ausgerollt werden
muss (Z. 3141). Zur Begriindung verweist sie die Kinder auf das Storyboard und zeigt, welche
Optionen fiir diesen Schritt im Storyboard enthalten sind (Z. 3147-3149). Nachdem Jawara die
zuletzt gedrehte Szene zundchst unkorrekt verortet (Z. 3150-3152) und von S1 korrigiert wird
(Z. 3153), macht S1 die Kinder darauf aufmerksam, dass das Storyboard unterschiedliche Op-
tionen vorsieht, wie weiter vorgegangen werden kann (Z. 3156-3158). Dadurch, dass mehrere
Losungen fiir das Realisieren der ndchsten Szene im Raum stehen, wird die Relevanz einer
Erklarung-Wie geschaffen. S1 geht im ndchsten Schritt dazu iiber, das Explanandum zu konsti-
tuieren, indem sie sich explizit an Jawara wendet, der beim Drehen dieser Szene die Rolle des
Regisseurs hat, und eine W-Frage stellt (Z. 3161, 3162), wobei sie sich als Teil des Drehteams
positioniert, das auf die Anweisungen des ,Chefs’ angewiesen ist. Jawara, der mit einem Lego-
mannchen spielt, reagiert nicht auf diesen Zugzwang, woraufhin er auch von Taner in seiner
Rolle als Regisseur angesprochen wird (Z. 3164, 3165). S1 erneuert den Zugzwang (Z. 3166-
3167), der jedoch auch dieses Mal ungeachtet bleibt: Jawara setzt sein Spiel mit dem Lego-
mannchen fort. Taner, der das Spiel ebenfalls lustig findet (Smile-Voice in Z. 3170), weist Ja-
wara darauf hin, dass es im Moment unangebracht sei (Z. 3170). Unvermittelt kiindigt Jawara
an, eine Idee zu haben (Z. 3171); diese AuRerung iiberlappt sich mit der Aufforderung von S1,
im Storyboard zu zeigen, wo man stehengeblieben ist; anschliefend erneuert S1 zum wieder-
holten Mal den globalen Zugzwang (Z. 3173). Auf diese Weise wird das Explanandum sowohl
von S1 als auch von Jawara konstituiert, wobei fiir alle Beteiligten klar ist, dass der Job ,Durch-
fiihren’ von Jawara bearbeitet werden soll. Jawara {ibernimmt die Rolle des primédren Sprechers
und produziert das explanative AuBerungspaket. Er schildert drei hintereinander zu realisie-
rende Handlungsschritte: die Schatzkarte soll durch das Ankleben eines weiteren Papierstrei-
fens verldngert und eingerollt werden, damit die beiden Legoménnchen sie im ndchsten Schritt
aus groflerem Abstand aufrollen (Z. 3175-3179). Er rahmt seine Erkldrung als eine mogliche
Option, indem er das Modalverb konnen und das Adverb vielleicht verwendet. Nach einer Pause
legt S1 ihr Verstdndnis der Erkldarung von Jawara dar (Z. 3181), bekundet ihr Einverstdndnis
damit (Z. 3183) und schliefit dadurch die Erkldrsequenz ab. Im ndchsten Moment geht sie dazu
tiber, die Idee von Jawara in Handlung umsetzen, indem sie den Tisch freirdumt (Z. 3185) und
vorschlagt, mit der Pinzette zu arbeiten (Z. 3187-3188); auf diese Weise wird von ihr der aus-
leitende Job ,Uberleiten’ bearbeitet.

Im Zentrum des vorliegenden Gesprachsausschnitts steht die Bearbeitung der kommunikativen
Aufgabe ,Ausgleich des Wissensdefizits‘: Jawara soll — oder méchte — den Anwesenden seine
Idee fiir die Umsetzung des Schritts ,Aufrollen der Karte‘ erldutern. Die Kommunikation ist
hier also auf das Erreichen des Verstehens ausgerichtet. Jawara erhélt dabei die Méglichkeit,
aktiv an der Kontextualisierung seiner Erkldrung mitzuwirken und muss sein explanatives Au-
Berungspaket so ausgestalten, dass es von Anwesenden verstanden wird, da sonst der Filmpro-
zess ins Stocken gerdt. Auf diese Weise {ibt er sich in allen drei Dimensionen der Diskurskom-
petenz.
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6.2.17 Sequenz 17: Was bedeutet ,,Der Schatz ist verflucht“?

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Die Sequenz ereignet sich beim Drehen der Szene, als die Legomdnnchen den Schatz gefunden

haben. Es wird gemeinsam tiiberlegt, wie die Geschichte weitergehen soll.

Transkript
Explanandum: Was bedeutet ,,Der Schatz ist verflucht“?
Semantischer Typ: Erkldren-Was
Aufnahmedatum: 20.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 63:05 — 63:46/00:41
Transkription: Maria Hummel
Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Jawara, Menderes,
Taner

3396
3397

3398

3399
3400
3401
3402
3403

3404
3405

3406
3407
3408
3409
3410
3411
3412
3413
3414
3415
3416
3417
3418
3419
3420
3421
3422
3423
3424
3425
3426
3427

Jawara
Menderes

Ss1

Jawara
S1

Sl
Jawara

Jawara
Taner

Jawara

Taner
Jawara

Ss1
sl

Jawara
S1
S1

Jawara
S2
S2

Taner
Jawara
S2

Taner
Jawara
Menderes

ich [hab eine iDEE; ]

[er kénnt s eigentlich JAUCH [sein; ] ((nimmt eine
Legofigur in die Hand))

[und vielleicht J]ist ist der schatz mit dem skelett
da[DRIN; ] ((zeigt auf die Schatztruhe))

[!WEISST! ]du was ich SAgen wollte [Uberhauplt,
l[erzahl; ]

(0.34)

sag;

zum von ERStem mal hab ich gesagt dass der schatz
verFLUCHT sein konnte;

(0.76)

wouh wouh WOAH-=habe ich gesagt (.)<<:-)> tsche >
(spielt mit einem Legohund))
(lacht))

0.41)

was MACHS]T du;
0.48)
jawara was beDEUtet das denn;
verflucht;
(1.26)
hm,
was beDEUtet das;
was IS denn verflucht;
(0.59)
dh: dass der schatz [irgendwie] [verFLUCHT ]is;
[wie sieht s AUS? ]
[konnt ihr WEIterarbeiten, ]
(0.45)
oh;
jemand ge [HORT ] [der schatz ] [und er ist ]geSTORben;
[men] [deres? ]
[hab ich s ][zum FOto, ]
[und deswegen isser irgendwie verFLUCHT; =]
[hast du schon n bisschen bewegt? ]

(
(
(
((lacht)) das hal[be ich ge ]
[
(
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3428 Jawara [=was Jweill ICH;
3429 Taner [nein; ]

3430 Menderes beweg dann;

3431 Menderes !OUH!

3432 (0.74)

3433 81 aha.

3434 81 [nee jetzt machen wir erst mal n FO]Jto? ((beugt sich
zu Taner))

3435 82 [an den ARmen musst du bewegen; |

3436 81 guck mal [wir milssen ]

3437 Jawara [DA]S bedeutet wverflucht-

3438 Taner ua [da an dem ]

3439 81 [der TISCH ] [wackelt immer ] [so; ]

Analyse

Jawara kiindigt an, eine Idee zu haben (Z. 3396). Nachdem seine AuRerung auf keine Reaktion
stoRlt — Menderes und S1 sind mit den eigenen Ideen beschéftigt — unternimmt er einen zweiten
Versuch, sich Gehor zu verschaffen; dieses Mal wendet er sich direkt an S1 und betont dabei
den AuRerungsanfang besonders stark (Z. 3399). Diese Strategie der Involvierung eines ,,pri-
maéren Zuhorers“ (Morek & Quasthoff 2018: 271) zeitigt unmittelbar Wirkung: Noch bevor
Jawara mit seiner AuRerung fertig ist, wird er von S1 aufgefordert zu ,erzihlen“ (Z. 3400),
sodass ihm nun der erwiinschte Gesprachsraum fiir die Produktion einer groReren Diskursein-
heit zugestanden wird. Da er nicht sofort mit der Erlduterung seiner Idee beginnt, fordert ihn
S1 erneut dazu auf (Z. 3402). Nun formuliert er seine Idee, die darin besteht, dass der von den
Legomdnnchen gefundene Schatz verflucht sein kénnte, wobei er im Vorfeld darauf hinweist,
dass er diesen Vorschlag bereits zu Beginn der Uberlegungen, worum es in der Geschichte
gehen soll, eingebracht hat (Z. 3403). Die AuRerung von Jawara wird sogleich von Taner, der
mit einem Legohund spielt, in sein Spiel eingebaut, wobei Taner den Sprechstil von Jawara
nachahmt (Z. 3405), was beide Kinder lustig finden (Z. 3406, 3408). S1 erkennt an dieser Stelle
die inhaltliche Relevanz einer Wortbedeutungserklarung: Sie wendet sich an Jawara und fragt
ihn, was das Wort ,verflucht‘ bedeutet (Z. 3411). Dadurch, dass sie eine known information
question (Mehan 1979) stellt, stellt sie die Unterrichtsférmigkeit der Kommunikationssituation
her. Nach einer Pause signalisiert Jawara durch die Interjektion hm, (Z. 3414), dass er nicht
versteht, was von ihm erwartet wird. Daraufhin reformuliert S1 ihre Frage, indem sie das Verb
bedeutet durch ist ersetzt und dieses prosodisch hervorhebt (Z. 2416); das Explanandum fiir
eine Wortbedeutungserklarung ist somit konstruiert. Jawara, der durch die Frage von S1 unter
Zugzwang gesetzt wurde, eine explanative Diskurseinheit hervorzubringen, stellt nach dem
Verzogerungssignal dh: (Z. 3418) zundchst den Kontext wieder her, in dem der er das Wort
,verflucht‘ verwendet hat (Z. 3418), wobei er dem zu erklarenden Wort das Adverb irgendwie
voranstellt, was auf eine Verunsicherung beziiglich der Bedeutung des Stimuluswortes hindeu-
tet. Nach einer kurzen Pause schildert er einen moglichen Grund fiir die zu erkldrende Eigen-
schaft (Z. 3423) und verweist darauf, dass diese Eigenschaft als Folge der zuvor erlduterten
Ursache anzusehen ist, wobei er erneut durch den Gebrauch des Adverbs irgendwie das Fehlen
des prazisen Wissens signalisiert (Z. 3426). Zum Schluss signalisiert er mit der formelhaften
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Wendung was weil§ ich (Z. 3428), dass er die Bedeutung des Wortes nicht genauer charakteri-
sieren kann. Dies konnte zugleich darauf hindeuten, dass er die Relevanz einer weiteren Prazi-
sierung der Begriffsdefinition im aktuellen Handlungskontext nicht erkennt. Durch das Rezipi-
entensignal aha. (Z. 3433) zeigt S1 an, dass sie die Erkldarung wahrgenommen hat; durch die
fallende Intonation signalisiert sie, dass sie diese als ausreichend bewertet und bereit ist, die
Erkldrsequenz damit zu beenden. Im ndchsten Moment leitet sie bereits zu einer anderen Akti-
vitdt {iber, indem sie sich zu Taner beugt und seine Handlungen kommentiert (Z. 3434, 3436).
Zeitgleich damit schlief8t auch Jawara durch die Klammerbildung seine Erklarung ab (Z. 3437).
Wie bereits festgestellt wird in dieser Sequenz von S1 durch das Verwenden des Mittels known
information question ein unterrichtsdhnlicher Sprachhandlungskontext hergestellt. Dement-
sprechend wird hier in erster Linie die rezeptive Ebene der Kontextualisierungskompetenz,
namlich das Erkennen des globalen Zugzwanges, geiibt; zu den Vertextungs- und den Markie-
rungsverfahren erhélt Jawara von S1 keine Riickmeldung.

6.2.18 Sequenz 18: Was ist bisher passiert?
Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Zu Beginn des vierten — und letzten — Projekttreffens wird in der Gruppe der aktuelle Arbeits-
stand besprochen. S2 ruft mithilfe des Stroyboards den Kindern in Erinnerung, welche Film-
szene zuletzt gedreht wurde. Mustafa, der bei den letzten zwei Projekttreffen nicht anwesend
war, ist wieder da und mochte sich an den Dreharbeiten beteiligen.

Transkript

Explanandum: Was ist bisher passiert?

Semantischer Typ: Erklaren-Wie oder Erkldaren-Was

Aufnahmedatum: 27.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 04:39 — 05:43/01:04

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Jawara, Taner

167 S2 AlLso.

168 S2 (2.04) so;

169 S2 (0.43) DAS is die letzte SZEne die wir haben,
((zeigt auf die Bildersequenz im Storyboard))

170 S2 (0.89) das heiBlt-

171 S2 (0.74) sie SIND jetz SO weit,

172 S2 dass sie sich geTROFfen haben.

173 (0.27)

174 81 hm_hm,

175 (0.3)

176 S2 ((schnalzt mit der zunge)) mit den BEIden,

177 S2 wollt ihr GANZ kurz &hm: (0.4) MUStafa erzahln;=

178 S2 =was ah::m was (.) da lUberhaupt pasSIERT; ((zeigt
auf das Storyboard))

179 S2 (.) warum ham wir da zwei TEIle,

180 S2 (.) weiBt du schon beSCHEID,

181 (0.4)
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182
183
184
185
186
187

188
189
190
191
192
193
194
195
196

197
198
199

200
201
202
203

204
205

206
207
208
209
210
211
212

213
214

215
216
217
218

Analyse

Um den Kindern zu verdeutlichen, wo man stehengeblieben ist, verweist S2 die Kinder auf das
Storyboard und fasst zusammen, was in der letzten gedrehten Szene passiert ist (Z2.171-176).
Da Mustafa bei den Dreharbeiten nicht dabei war und die geschilderte Szene folglich nicht
einordnen kann, wird an dieser Stelle von S2 die Relevanz erkannt, ihm zu erkldren, was ins-
gesamt bisher gemacht wurde und wie die Filmhandlung ist. S2 wendet sich an die Kinder und

sl
Mustafa
S2
sl

Taner

Taner
S2

S2
Jawara
S2

S2

Jawara

Jawara
Taner
Jawara

Jawara
Jawara

Jawara

Taner
Jawara

Jawara
Jawara
Jawara

S2
S2
S2

S2
S2

sl
S2
Mustafa

[has] [t du das verSTANd]en,

[hm; ]

[das WEISS er noch gar nich; ]

in dem FILM?

(0.67)

DAS ist das !ZWEI!te; ((zeigt auf die aufgeschla-
gene Seite im Storyboard))

(1.1) das erste war (0.51)

ja, ..

erKLART es ihm [kurz, ]

[pal [NIni::; ] ((spielt mit dem Legoma&nnchen))
[(1.02) Jerklart ihm GANZ kurz was passiert is,
(0.21)

dann ah (.) kann mustafa MITarbeiten;

(0.906)

((schnalzt mit der Zunge)) okay Jja ah: &h ((nimmt

das Storyboard in die Hand)) wir haben erst mal
noch ROLLN verteilt;

dann haben wir [geGUCKT, ]

[der MU] [Stafa hilft mir; ]

[°h hier hat sich (.) schon (.) ]geMACHT hier;
((zeigt auf die Bildsequenz im Storyboard))

se siehst du ja (.) eins a eins be eins TSE:-

°h ja und so WEIter;

(0.55)

[und HIER ]dann gab s noch HIER das ging immer so
weiter— ((blattert das Storyboard um))
[<<stotternd> je: > ]

(0.47) HIER haben sich ja getroffen, ((zeigt auf
ein Bild im Storyboard))

°hh hier,

hier-

und nach HIER war das ENde;

(0.35)

SO;

(.) un genau;

und wir sind grade HIER; ((zeigt auf ein Bild im
Storyboard))

(1.28) DASS sie sich getroffen haben.

(1.13) okay,=also die schatzkarte HAMse;

(1.26)

<<hustend> ah[ ahm >; ]

[JE]hetzt [wurde, ]

[vielleicht mussen ]die s zuSAMmen s mach[en; ]
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setzt einen globalen Zugzwang. Er rahmt seine Aufforderung, eine an Mustafa gerichtete glo-
bale Diskurseinheit zu produzieren, als Angebot, was er durch das Modalverb wollen markiert
(Z. 177), und zeigt an, dass er eine narrativ angelegte Diskurseinheit erwartet (Z.177), die nicht
lang sein soll (Z. 177). Das, worum es in der angeforderten Erzdhlung gehen soll, benennt er
allerdings nicht eindeutig (Z.178): Es kann sowohl um die Handlung des Films als auch um
seinen Entstehungsprozess gehen. Der unmittelbar daran angekniipfte Konkretisierungsversuch
(Z2.179) tragt zwar zur Prézisierung des Erzahlgegenstandes bei — es wird deutlich, dass die
Filmhandlung gemeint ist —, diirfte jedoch verwirrend wirken, da die Warum-Frage eine expla-
native Diskurseinheit induziert. Ohne den Kindern die Moglichkeit zu geben, auf seine Auffor-
derung zu reagieren, wendet sich S2 im ndchsten Moment an Mustafa, um sich zu vergewissern,
dass auf seiner Seite tatsdchlich ein Wissensdefizit besteht, das von den anderen Kindern aus-
geglichen werden muss (Z. 180). An dieser Stelle schaltet sich auch S1 ein und wendet sich an
Mustafa mit demselben Ziel (Z. 182). Die Reaktion von Mustafa (hm; Z.183) interpretiert S2
als die Bestatigung der Relevanz der zu leistenden Erkldarung (Z. 184). Nach einer Pause unter-
nimmt Taner einen Versuch, den von S2 gesetzten Zugzwang einzuldsen und setzt zu einer
explanativen Diskurseinheit an. Als Ausgangspunkt fiir seine Erkldrung zieht er das Storyboard
heran, was naheliegend erscheint, da auch S2 beim Etablieren des Zugzwangs darauf Bezug
nahm. Er zeigt auf die aufgeschlagene Seite, auf der die von S2 geschilderte Szene dargestellt
ist, und behauptet, dass es der zweite Schritt war (Z. 187); nach einer sekundenlangen Pause
mochte er zum ersten Schritt ibergehen (Z. 188), stockt jedoch erneut. Hier wird sichtbar, dass
Taner den Filmerstellungsprozess als Erklargegenstand betrachtet, jedoch erhebliche Schwie-
rigkeiten hat, sein AuBerungspaket zu vertexten. Dies kénnte moglicherweise an der wider-
spriichlichen Formulierung der Aufforderung von S2 liegen: Es ist uneindeutig, ob Erzéhlen,
Erkldaren-Was oder Erkldaren-Wie erwartet wird. Der Erklarversuch von Taner wird von S2 po-
sitiv aufgenommen, was er durch die Partikel ja, anzeigt (Z. 189); S2 ermuntert die Kinder
anschlielend, die Erklarung fortzusetzen, und begriindet seine Aufforderung damit, dass Mus-
tafa in diesem Fall “mitarbeiten” kann (Z. 194). Beim Re-Etablieren des globalen Zugzwanges
prazisiert S2 den Erkldrgegenstand nicht, zeigt dieses Mal jedoch durch das Verwenden des
Verbs erkldren an, dass er eine kurze explanative Diskurseinheit erwartet (Z. 192). Nach einer
Sekunde iibernimmt Jawara das Wort und signalisiert zundchst durch die Verwendung des Ad-
verbs okay und der Partikel ja (Z2.196), dass er den globalen Zugzwang wahrgenommen hat und
bereit ist, diesen zu bedienen. Nach einigen Verzogerungssignalen zieht auch er das Storyboard
als Grundlage fiir seine Erkldrung heran. Mit gestischen und verbalen Verweisen darauf zdhlt
er zundchst die einzelnen Arbeitsschritte auf und markiert dabei deren Verkettung mit den Tem-
poraladverbien erst (Z.196) und dann (Z2.197, Z. 203). Er benennt den Schritt ,Rollenvertei-
lung’ (Z. 196) und thematisiert anschliefend die Darstellung der einzelnen Szenen im Story-
board. Danach dndert sich der Erklargegenstand abrupt: Ab Z. 205 fokussiert Jawara die Film-
handlung und nicht mehr den Filmerstellungsprozess. Er verweist auf das Bild, auf dem das
Zusammentreffen der beiden Legoméannchen zu sehen ist, und verbalisiert das Dargestellte (Z.
205). Anschlieend zeigt er auf die darauffolgenden Bilder und merkt bei dem letzten Bild im
Storyboard an, dass man an dieser Stelle stehengeblieben ist. Die Tatsache, dass der
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Erklargegenstand vom Anfang bis zum Ende diffus bleibt, ldsst sich auf die uneindeutige Fra-
geformulierung von Seiten des S2 bei dem Konstituieren des Explanandums zuriickfiihren.
Auffillig ist, dass sich Jawara im Verlauf der gesamten Diskurseinheit in verstarkter Weise des
Ortsdeiktikons hier bedient (Z. 199, 205, 206-208). Dies lasst sich sicherlich dadurch begriin-
den, dass hier mit dem Storyboard ein Objekt der aullersprachlichen Wirklichkeit im Zentrum
der gemeinsamen Aufmerksamkeit steht, auf den bei der Produktion der Erklarung stetig Bezug
genommen wird. Das wird beispielsweise an der Stelle sichtbar, als Jawara die Darstellung der
einzelnen Szenen im Storyboard in Form von Bildsequenzen anspricht (Z. 200): Durch den
vorangestellten Kommentar siehst du ja zeigt er an, dass es ihm aufgrund des Befindens in dem
gemeinsamen Wahrnehmungsraum iiberfliissig erscheint, den Arbeitsschritt ,Zerlegung der
Szene in Schliisselbilder’ genauer zu erldutern. Moglicherweise ldsst sich jedoch die fehlende
verbale Prézision von Inhaltspositionen und die damit einhergehende Oberfldachlichkeit der Er-
klarung von Jawara auch auf die Anweisung von S2 zuriickfiihren, sich kurz zu fassen (Z.192).
Im Bestreben, die Diskurseinheit moglichst schnell hinter sich bringen, verzichtet Jawara auf
ausfiihrliche Beschreibungen und Explikationen, was beispielsweise an den Kommentaren ja
und so WEIter; (Z. 201) und das ging immer so weiter (Z. 203) sichtbar wird. Bemerkenswert
erscheint die Tatsache, dass jegliche Zuhoreraktivitdten im Verlauf der gesamten Diskursein-
heit ausbleiben: Dies tragt ebenfalls dazu bei, dass die Erklarung insgesamt ungenau und ober-
flachlich bleibt. Nachdem Jawara durch die sinkende Melodie und die Betonung des Wortes
Ende; (Z. 208) anzeigt, dass er die Erklarung beendet hat, iibernimmt nach einer kurzen Pause
S2 das Wort und signalisiert zundchst durch den Einsatz des Diskursmarkers so; (Z. 210), dass
auch er die Erkldrung von Jawara als abgeschlossen betrachtet. Im ndchsten Zug zeigt er kurz
an, dass er mit der Erklarung einverstanden ist (Z. 211) und fokussiert die letzte von Jawara
gedullerte Inhaltsposition, ndmlich die Szene, die zuletzt gedreht wurde. Dabei wiederholt er,
was auf dem entsprechenden Bild im Storyboard dargestellt ist (Z. 212, 213). AbschlieBend
ordnet S2 die thematisierte Szene in einen groferen Zusammenhang innerhalb der Filmhand-
lung ein (Z. 214), um nach einer Pause zum ndchsten Arbeitsschritt iiberzugehen (Z. 217).

In der vorliegenden Sequenz wird durch die Erkldrung von Jawara die fiir die Lehr-Lern-Dis-
kurse charakteristische kommunikative Aufgabe ,Wissensdemonstration‘ bearbeitet, auch
wenn der Studierende die Relevanz der Erkldarung an der gegebenen Stelle im Gesprdach durch
die Wissensliicke von Mustafa begriindet, die geschlossen werden muss (Z. 184). Da es jedoch
nicht Mustafa ist, der die Erklarung initiiert und deren Vertextung durch das Anzeigen oder
Nicht-Anzeigen des Verstehens beeinflusst, sondern der Studierende, weist die Sequenz deut-
liche Ziige eines lehrerzentrierten Unterrichtsgesprachs auf. Auch hier wird folglich vorrangig
die rezeptive Dimension der Kontextualisierungskompetenz getibt.

6.2.19 Sequenz 19: Wie sollen die Legomannchen zum Felsen laufen?
Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Nach gemeinsamer Festlegung der Handlung der nédchsten Filmszenen (die beiden Legoméann-
chen sollen zu einem Felsen laufen, in deren Hohle der Schatz versteckt ist), wird iiberlegt,
welche Arbeitsschritte nun anstehen.
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Transkript

Explanandum: Wie sollen die Legomédnnchen zum Felsen lau-
fen?

Semantischer Typ: Erklaren-Wie

Aufnahmedatum: 27.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 09:51 —10:08/00:17

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Jawara, Taner,
Menderes, Mustafa

460 S2 gut;

461 (0.23)

462 S2 [schon mal (.) WIR mal]ln die nachsten szenen,

463 Mustafa [ ((schnalzt mit der zunge)) aber die k ]

464 s1 da KONNen wir ne

465 S2 BAUen dann das set auf,

466 S2 und [fangen DANN gleich an zu filmen; ]

467 Mustafa [aber ich !WEISS!, ]

468 Mustafa (0.14) ich weiBl wie die so LAUfen kdnnen;

469 Mustafa °h die KONNen,

470 Mustafa (0.36) v:on HIER so d (.) DURCHkommen,= ((zeichnet

mit der Hand eine imagindre Linie))

471 Mustafa =und dann nach HINten;

472 (0.36)

473 S2 DAS wa[re der kiirzeste WE]G;

474 Menderes [verSTEH nich; ]

475 S2 jas

476 (0.43)

477 Taner mendech ich bin der KAmeramann;=

Analyse

S2 fasst zusammen, was bereits besprochen wurde: Die ndchsten Szenen miissen nun ins Sto-
ryboard eingezeichnet werden (Z. 462), anschlieSend ist das Szenenbild zu gestalten (Z. 465),
danach kénnen die Dreharbeiten beginnen (Z. 466). An dieser Stelle hat Mustafa einen Einfall,
wie die Handlung konkret umgesetzt werden kann.

Um die Aufmerksamkeit des Projektteams zu gewinnen, bedient sich Mustafa bei dem Ankiin-
digen seiner Idee der folgenden Mittel: Einmal markiert er die einleitende AuBerung durch den
Einsatz der adversativen Konjunktion aber als Widerspruch (Z. 467); aullerdem betont er das
Verb weil§ extra stark (Z. 467). Nachdem ihm auf diese Weise gelungen ist, sich das Rederecht
zu sichern, erldutert er nach einer kurzen Pause, worum es bei seiner Idee geht (Z. 468). Das
Explanandum ist somit von Mustafa konstituiert.

Ohne eine Reaktion der Gesprachsbeteiligten abzuwarten, geht Mustafa zum Durchfiihren sei-
ner Erkldarung-Wie iiber. Er beschreibt unter verstirktem Einsatz von Gestik die Strecke, die
die Legomdnnchen auf dem Weg zum Felsen zuriicklegen kénnen. Durch die Verwendung des
Modalverbs kénnen markiert er seine AuRerung als eine Option.
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S2 reagiert auf die Idee von Mustafa, indem er eine Einschitzung des von ihm vorgeschlagenen
Weges abgibt. Durch den Gebrauch des Konjunktivs (wdre, Z. 473) zeigt er an, dass er den
Vorschlag von Mustafa als eine mégliche Option betrachtet. Anschliefend signalisiert er durch
die Partikel ja; (Z. 475), dass er die Idee gut findet und die Erkldrsequenz damit beenden
mochte. Parallel dazu dulSert Menderes sein Unverstdandnis (Z. 474), was jedoch von den Ge-
sprachsbeteilgten unbeachtet bleibt. Im ndchsten Moment wendet sich Taner an Menderes um
ihm mitzuteilen, welche Rolle er bei der ndchsten zu drehenden Szene einnimmt (Z. 477);
dadurch wird der Fokus des Gesprachs auf ein anderes Thema verschoben.

In der vorliegenden Sequenz kann eine erfolgreiche aktive Kontextualisierung von Seiten Mus-
tafas festgestellt werden. Zur Vertextung und zur Markierung seiner Erkldrung erhdlt er von
den Gespréchspartner/innen keine Riickmeldung.

6.2.20 Sequenz 20: Wie geht man vor, damit der Zuschauer sieht, was in
der Schatzkiste drin ist?

Hintergrundinformationen zu der Sequenz

Bevor die Dreharbeiten beginnen, werden die zu filmenden Szenen festgelegt und im Story-
board als Zeichnungsfolgen festgehalten. Die Sequenz ereignet sich bei der Besprechung der
Szene, in der die Legomédnnchen die Kiste mit dem Schatz finden.

Transkript

Wie geht man vor, damit der Zuschauer sieht, was
in der Schatzkiste drin ist?

Erkldaren-Wie

Explanandum:

Semantischer Typ:

Aufnahmedatum: 27.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 17:19 — 18:07/00:58
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Student (S2), Jawara, Taner, Menderes, Mustafa

854 Ss2 [SO; ]

855 S2 °h dann wolln (.) will der zuschauer natiirlich wis-
sen was is da DRIN;

856 (1.36)

857 Mustafa hm::: so [kleine Edelstein]e;

858 Menderes [das haben wir doch geMACHT; ]

859 Mustafa zu [hause hab ich (0.55)]so KLEIne-

860 S2 [ja,=da SIND schon welche DRIN; ]

861 Taner da sind sch[on welche DRINne; ]

862 S2 [aber wir (.)]wir Z[EIgen_ s dem zu] [schau]ler;

863 Taner [<<:=)> GOLD >- ((nimmmt einen Stein aus der Kiste
heraus und halt ihn hoch))]

864 Menderes [ ((lacht kurz auf))]

865 Mustafa °h aber zu HAUse hab ich so kleil[ne edelsteine aus
]LEgo;

866 Jawara [KANNST du einen kleinen ]

867 Jawara kannst du da nich n kleinen SCHNITT machen-—
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868 S2 ja,=das MAchen wir ja;

869 (0.17)

870 S2 das war die nachste SZEne;
871 (1.09)

872 Mustafa ich hab o6h:
873 Jawara NEIN, =

874 Jawara =ich meine einen SCHNITT wenn die die kiste aufneh-
men; =

876 (0.34)

877 S2 wie sie die KISte aufmachen,

878 (0.31)

879 Jawara V'JA! :;

880 (0.42)

881 Taner einfalch; ]

882 Mustafa [kalnn ICH mal die kis[te, ]

883 Taner [ich halt es ][ (.)]dann machen sie SO, ((legt eine
Hand auf die geschlossene Kiste drauf))

884 S2 [zei] [gt ma; ]

885 Taner (.) dann machen sie SO, ((macht den Deckel ein
Stickchen auf))

886 Taner (.) dann machen sie SO; ((macht den Deckel ganz
auf))

887 Taner [ ((lacht))]

888 S2 [Ja; 1]

889 (0.87)

890 Taner das war[_s; ]

891 Menderes [ja na ](.) zoo[mt man na da RAN und macht das (.)
ein foto; ]

892 Mustafa [kann ich es mir die KISte angucken von drinnen, ]

893 (0.13)

894 S2 genau;

895 (0.18)

896 Taner [dann bewegt Jnoch die (.) HANde? ((zieht einen Arm

des Legomannchens hoch))
897 Mustafa [krieg ihn ICH ma, ]

898 (0.21)

899 Taner [und ]Jnoch: (0.34) ahm (0.40) die SCHATZkiste;
900 S2 [Ja; ]

901 (0.14)

902 S2 [okay; ]

903 Taner [das war_s. ]

904 (2.24)

905 S2 wie w[eit ist die ]KARte,

Analyse

S2 versucht, den Kindern aus der Perspektive des Zuschauers nahezulegen, welche Szene als
Nachstes folgen soll: Es muss der Inhalt der Kiste, die die beiden Legoméannchen in der Felsen-
hohle gefunden haben, préasentiert werden (Z. 855). Wahrend Menderes im ndchsten Zug durch
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die Behauptung das haben wir doch geMACHT; (Z. 858) anzeigt, dass er der Uberlegung von
S2 folgt, interpretiert Mustafa die AuBerung von S2 als Aufforderung zum Beschreiben des
Kisteninhalts und geht dieser nach (Z. 857). Anschlielend setzt er dazu an, mitzuteilen, dass er
zuhause kleine Legoedelsteine hat (Z. 859); diese AuBerung iiberlappt sich mit der bestitigen-
den Reaktion von S2 auf seine Beschreibung (Z. 860). S2 unternimmt einen zweiten Versuch,
die AuBensicht auf die Filmszene zu fokussieren, indem er die AuRerung von Mustafa aufgreift
und das von ihm Beschriebene in Bezug zu der Perspektive des Zuschauers setzt (Z. 862). Dies
scheint bei Mustafa erneut keinen Erfolg zu erzielen: Er reagiert auf die AuRerung von S2 nicht,
sondern kommt auf seine Mitteilung zuriick, Legoedelsteine zu besitzen, und fiihrt diese zu
Ende (Z. 865). Wahrend Taner in die Fantasiewelt versunken und fiir das Reden von S2 nicht
empfinglich zu sein scheint (Z. 863), interpretiert Jawara die AuBerungen von S2 als das Her-
stellen eines inhaltlich-thematischen Rahmens fiir das Einbringen von Ideen, wie konkret der
Kisteninhalt in den Fokus geriickt werden kann, und macht einen Vorschlag (Z. 866-867). Er
rahmt seine Idee, zum Zweck der Prédsentation des Kisteninhalts mit Filmmontage zu arbeiten,
als eine an S2 gerichtete Frage, was damit zusammenhéngt, dass S2 die Bearbeitung von Auf-
nahmen auf dem Computer bis dato allein iibernahm. S2 reagiert darauf bejahend und behaup-
tet, dass dies umgesetzt wird (Z. 868), wobei er durch den Gebrauch der Partikel ja anzeigt,
dass das aus seiner Sicht bekannt sein diirfte. AnschlieBend fiigt er hinzu, dass sich dieser
Schritt auf die ndchste Szene beziehen wiirde (Z. 870).

Nach einer sekundenlangen Pause zeigt Jawara durch lautes NEIN, (Z. 873) an, dass er sich von
S2 missverstanden fiihlt, und versucht anschliefend seine vorangegangene AuBerung durch
eine genauere Angabe des Zeitpunktes, an dem der Schnitt eingesetzt werden soll, zu prazisie-
ren (Z. 874). Anschliefend fragt er S2, wie die Filmmontage an dieser Stelle konkret umgesetzt
werden kann (Z. 875). Da Jawara in seiner AuRerung das in diesem Kontext unpassende Verb
aufnehmen verwendet, mochte S2 zunéchst sichergehen, dass er ihn richtig verstanden hat, und
formuliert die Frage um, indem er das Fragewort Wann durch Wie sowie das Verb aufnehmen
durch aufmachen ersetzt (Z. 877). Jawara bestétigt nach einer kurzen Pause durch das stark
betonte !JA!: (Z. 879), dass diese Formulierung seinem Wissensbediirfnis entspricht.

Nach einer kurzen Pause {ibernimmt nicht S2, an den Jawaras Frage gerichtet war, sondern
Taner das Wort. Wie zuvor festgestellt, war Taner im bisherigen Verlauf der Sequenz in ein
Spiel vertieft (Z. 863); es ist davon auszugehen, dass er den Gesprachsverlauf nicht im Detail
verfolgt hat. Es ist offensichtlich, dass er die von S2 umformulierte Frage ohne das Einbeziehen
des von Jawara thematisierten Aspektes ,Filmmontage‘ als Etablieren eines globalen Zug-
zwangs interpretiert, den er im ndchsten Moment einlost. Um die Rolle des priméren Sprechers
zu sichern, positioniert er sich zundchst durch das Anbringen des Adjektivs einfach; (Z. 881)
als Wissender. Wahrend er die Schatzkiste in die Hand nimmt, um seine Vorstellung davon,
wie beim Drehen vorgegangen werden soll, verstandlich zu machen, fordert S2 die Kinder auf,
zu zeigen, wie die Szene umgesetzt werden kann. Durch diese Aufforderung zeigt er an, dass
er einen demonstrierenden Erklarstil erwartet. GemaR dem dadurch etablierten Modus demons-
triert Taner die einzelnen Schritte, indem er den Kistendeckel nach und nach aufmacht und
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seine Handlungen durch die Kombination aus dem Temporaladverb dann, dem Verb machen
und dem Modaladverb so begleitet (Z. 883,884,885). S2 zeigt anschlieBfend durch die Partikel
ja; an, dass er mit der Erklarung von Taner einverstanden ist (Z. 888). Wahrend Taner die Er-
klarung durch das wars; als abgeschlossen markieren méchte (Z. 890), schaltet sich Menderes
ein. Er signalisiert zundchst durch die Partikel ja und die Interjektion na, dass er der von Taner
geschilderten Vorgehensweise zustimmt. Anschliefend ergédnzt er Taners Erkldarung, wobei er
im Unterschied zu Taner aus der Perspektive der Filmemacher spricht und das generische man
verwendet. Er schlédgt vor, die Schatzkiste zusétzlich heranzuzoomen (Z. 891). Auch mit die-
sem Beitrag zeigt sich S2 einverstanden, indem er darauf mit dem Adverb genau; reagiert
(Z. 894). Taner tibernimmt wieder das Wort und erganzt weitere Details, wobei er seine Ideen
erneut durch das Demonstrieren verstdndlich macht (Z. 896, 899). Durch die Partikel ja; und
das Adverb okay; zeigt S2 an, dass er die Diskurseinheit als abgeschlossen betrachtet; seine
Zuhorersignale iiberlappen sich mit der von Taner hervorgebrachten Schlussformel das war_s.
(Z.903), sodass die Erkldrsequenz im gegenseitigen Einvernehmen beendet wird. Durch die
darauffolgende langere Pause sowie durch die Verschiebung des Fokus auf ein anderes Thema
wird im ndchsten Moment zum turn-by-turn-talk ibergegangen.

In der vorliegenden Sequenz erhalten alle Kinder den Gesprachsraum zur Produktion von ex-
planativen Auferungspaketen und kénnen ihre Beitrdge frei platzieren, ohne sich explizit um
das Rederecht zu bewerben. Die Gesprachssituation wird dadurch interaktiv als abweichend
vom klassischen Unterrichtsgespréach definiert. Den Kindern wird die Gelegenheit geboten, sich
in der Kontextualisierungskompetenz zu iiben. Zu den eingesetzten Vertextungs- und Markie-
rungsverfahren erhalten sie keine Riickmeldung, sodass sich in dieser Hinsicht kein entwick-
lungsforderliches Potenzial registrieren lasst.

Insgesamt lésst sich feststellen, dass sich die Kinder in dem hier fokussierten Lernsetting durch-
aus aktiv an explanativen diskursiven Praktiken beteiligen. Dabei werden sowohl Erkldarungen
produziert, die die Demonstration des vorhandenen Wissens im Sinne der Inszenierung einer
knowledge-constructing community zum Ziel haben — wodurch ein unterrichtsahnlicher Sprach-
handlungskontext hergestellt wird —, als auch solche, die dem Ausgleich einer im konkreten
Handlungszusammenhang spontan festgestellten Wissensasymmetrie dienen, was ein informel-
les Kommunikationsgeschehen induziert.

6.2.21 Zusammenfuhrung der Ergebnisse der mikroskopischen Analyse
in Bezug auf die Gesprachsphasen

Im Folgenden soll die Frage im Zentrum stehen, inwieweit sich die in der makroskopischen
Analyse (siehe Kap. 6.1) festgestellte Relevanz der Unterscheidung zwischen solchen Ge-
sprachsstadien, in denen fiir die Beteiligten die Erarbeitung theoretischen Wissens im Zentrum
des kommunikativen Geschehens steht (,Wissenserarbeitungsphasen‘) und solchen, in denen
das Ausfiihren einer praktischen Tatigkeit vordergriindig ist (,Handlungsphasen®), in der mik-
roskopischen Analyse bestdtigen lasst. Die im Rahmen der makroskopischen Analyse erstellten
Strukturbeschreibungen der einzelnen Projekttreffen bilden in dieser Hinsicht einen geeigneten
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Orientierungsrahmen, da sie die Verortung einzelner Sequenzen in spezifischen Handlungsseg-
menten des kommunikativen Gesamtgeschehens ermoglichen, was mit den Hinweisen auf ein
bestimmtes Gesprachsstadium einhergeht. So deutet die Platzierung von Sequenz 10 (Warum
sieht es so aus, als ob der Vogel im Kafig ist?), Sequenz 11 (Was ist ein Daumenkino?) und
Sequenz 12 (Warum wiirde ein Daumenkino nicht funktionieren, wenn die Verdnderung auf
den nacheinander folgenden Bildern zu gro8 wére?) im Handlungssegment 2 des zweiten Pro-
jekttreffens (Wiederholung dessen, was in der letzten Sitzung gemacht/gelernt wurde) darauf
hin, dass es sich hierbei um eine wissenserarbeitende Gesprachsphase handeln kénnte, da hier
explizit die Frage im Mittelpunkt steht, was die Kinder zu dem Thema ,Erstellung eines Lego-
mannchen-Films‘ wissen. Demgegeniiber ldsst die Verortung der Sequenzen 19 (Wie sollen die
Legoménnchen zum Felsen laufen?) und 20 (Wie geht man vor, damit der Zuschauer sieht, was
in der Schatzkiste ist?) im Handlungssegment 2 des vierten Projekttreffens (Vorbereitung der
,Dreharbeiten®) eine starker handlungsorientierte Gesprachsphase erwarten: Hier werden prak-
tische Aspekte der geplanten ,,Dreharbeiten® thematisiert. Der mikroskopische Blick auf die
interaktive Genese diskursiver Praktiken innerhalb der in der makroskopischen Analyse be-
schriebenen Handlungssegmente ermdoglicht es, das iibergeordnete kommunikative Ziel der je-
weiligen Aktivitét aus der Sicht der beteiligten Akteure zu rekonstruieren: Im interaktiven Han-
deln zeigen sie sich gegenseitig an, ob sie sich an der Wissenserarbeitung oder an der prakti-
schen Herstellung eines Artefakts als iibergeordnetem Handlungsziel orientieren. Steht fiir die
Akteure z.B. in den Sequenzen 10, 11 und 12 — wie in der makroskopischen Analyse vermutet
— die Konstruktion von konzeptionellem Wissen im Vordergrund, so wird dies in der mikro-
skopischen Analyse durch die Rekonstruktion der Verfahren der Inszenierung von knowledge-
constructing community (Morek 2015: 238) — Vorladungen, known information questions
(Mehan 1979), begriffliche Fassungen von Phdnomenen u.a. — bestétigt. In den Sequenzen 19
und 20, die aufgrund ihrer Platzierung im Handlungssegment ,Vorbereitung der ,,Dreharbei-
ten“‘ eine starkere Handlungsorientierung vermuten lassen, bestdtigt sich diese dadurch, dass
die kindseitigen Erkldarungen spontane Losungsideen fiir praktische Probleme darstellen, die
wiahrend der Planungen auftreten. Es handelt sich nicht um ausgearbeitete Diskurseinheiten mit
elaborierten Verkniipfungen einzelner inhaltlicher Positionen; da die Interaktionen auf eine
schnelle Verstandigung abzielen, damit die gemeinsame Tatigkeit ziigig fortgesetzt werden
kann, sind die explanativen AuRerungspakete knapp gehalten und enthalten viele aktionale Ele-
mente.

Die mikroskopische Analyse férdert auch divergierende Orientierungen der Akteure beziiglich
des iibergeordneten kommunikativen Ziels der jeweiligen Aktivitdt zutage. Ein Beispiel dafiir
stellt die Sequenz 17 (Was bedeutet ,,Der Schatz ist verflucht?) dar, die im Handlungssegment
8 (,,Dreharbeiten®) des dritten Projekttreffens platziert ist. Wéahrend alle Beteiligten aktiv in das
Drehen einer bestimmten Filmszene involviert sind, stellt die Studierende eine known informa-
tion question und fordert ein Kind zur Produktion einer Wortbedeutungserklarung auf; dadurch
wechselt sie in den doing school-Modus (vgl. Kap. 4.1), der die diskursive Aushandlung kon-
zeptuellen Wissens induziert. Nachdem das Kind zunéchst durch die Interjektion hm, anzeigt,
dass er nicht versteht, was von ihm erwartet wird, produziert er nach der erneuten Aufforderung

139



Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

durch die Studierende ein knappes explanatives AuBerungspaket. AnschlieBend deutet es mit
der formelhaften Wendung was weil ich an, dass es die Relevanz einer weiteren Prézisierung
der Begriffsdefinition im aktuellen Handlungskontext nicht erkennt. Daraufhin wird die prak-
tische Aktivitdt, in die die explanative Sequenz eingebettet wird, fortgesetzt. Das geschilderte
kommunikative Handeln — der Versuch der Studierenden, die Thematisierung des konzeptio-
nellen Wissens zu initiieren, sowie die Reaktion des Kindes, das die inhaltliche Relevanz dessen
nicht erkennt und stattdessen die praktische Téatigkeit fortsetzen mochte — in Kombination mit
der Tatsache, dass sich die Sequenz im Handlungssegment ,Dreharbeiten‘ verortet, bildet die
Grundlage dafiir, diese Sequenz dem Gesprachsstadium ,Handlungsphase‘ zuzuordnen.

Die in Abbildung 3 dargestellte Zuordnung einzelner Sequenzen zu den Gesprachsphasen ba-
siert somit auf den Ergebnissen sowohl der makro- als auch der mikroskopischen Analyse und
verbindet die Aul8en- und die Innenperspektive auf das untersuchte kommunikative Geschehen.

Wie in Kap. 6.1 ausgefiihrt, unterscheiden sich die Wissenserarbeitungsphasen von den Hand-
lungsphasen hinsichtlich der Rolle der verbalen Kommunikation fiir die Erzeugung des Sinns
in der jeweiligen Situation: Wéhrend in den Wissenserarbeitungsphasen das Gesprach tenden-
ziell die gesamte Aufmerksamkeit der Beteiligten erfordert, ist diese in den Handlungsphasen
auf die Ausfiihrung praktischer Handlungen ausgerichtet. Die Rolle der verbalen Kommunika-
tion fiir die Bedeutungserzeugung lasst sich in diesem Zusammenhang als ein Kontinuum dar-
stellen, an dessen einem Ende das Gespréach, am anderen Ende die praktische Tatigkeit im Zent-
rum der Aufmerksamkeit der Beteiligten steht; auf diesem Kontinuum lassen sich die einzelnen
Sprachhandlungssituationen verorten (s. Abbildung 3).

L
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: Wissenserarbeitungsphase !, Handlungsphase I
| > :
i Gesprach Praktische Tatigkeit !
| im Fokus im Fokus :
1 .

1 1 1
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: ! Sequenz 20 1
I 11 1
11 [ " I

Abbildung 3: Zuordnung der explanativen Sequenzen zu den Gesprachsphasen

In den Wissenserarbeitungsphasen ldsst sich eine graduelle Unterscheidung der Sequenzen in
Bezug auf die Rolle der verbalen Kommunikation beobachten: Zum einen gibt es solche Se-
quenzen, in denen das Gesprach ohne die Einbeziehung aktionaler Elemente verlduft (Sequen-
zen 1, 2), zum anderen solche, in denen auf Objekte im gemeinsamen Wahrnehmungsraum
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verwiesen wird (Sequenzen 8, 10, 11, 12, 13), sowie Sequenzen, in denen eine Objektmanipu-
lation stattfindet (Sequenzen 3, 4). In allen diesen Sequenzen steht das Erarbeiten von Wissen
fiir die Beteiligten im Vordergrund.

Im Gegensatz dazu spielt die Erarbeitung theoretischen Wissens in den Handlungsphasen keine
zentrale Rolle. Vielmehr konzentrieren sich die Interaktionen auf die Vorbereitung und Durch-
fiihrung praktischer Tétigkeiten. Auch hier findet sich eine Sequenz, in der die Verstandigung
ohne die Einbeziehung aktionaler Elemente erfolgt (Sequenz 17), eine Sequenz, in der auf Ob-
jekte im gemeinsamen Wahrnehmungsraum als Referenz verwiesen wird (Sequenz 18) sowie
solche Sequenzen, in denen eine Objektmanipulation erfolgt (Sequenzen 6, 9, 17). Die Mehr-
heit der Sequenzen, die dieser Phase zugeordnet werden, entstammt jedoch der praktischen Té&-
tigkeit selbst, wobei der Sprachgebrauch in diesen Kontexten vor allem funktionale Zwecke
erfiillt, um spezifische praktische Probleme zu 16sen (Sequenzen 5, 7, 14, 15, 16, 19, 20).

Im folgenden Unterkapitel sollen die aus der mikroskopischen Analyse gewonnenen Erkennt-
nisse einer systematisierenden Betrachtung unterzogen werden.

6.3 Fallvergleichende Analyse

Die mikroskopische Analyse der einzelnen explanativen Sequenzen hat bestétigt, dass sich die
Gespréachsbeteiligten beim Ein- und Ausleiten sowie beim Durchfiihren von Erkldrungen deut-
lich an den von Morek (2012, vgl. Kap. 4.3) beschriebenen gesprachsstrukturellen Aufgaben —
den sogenannten ,Jobs‘ — orientieren. Es erscheint daher zweckmaRig, diese Ebene der Betrach-
tung von explanativen diskursiven Praktiken als Ausgangspunkt fiir die fallvergleichende Ana-
lyse heranzuziehen. Wie in Kapitel 6.2 ausgefiihrt, erméglicht das Aufzeigen dessen, wie sich
die Verteilung von Kindern und Studierenden bei der Ubernahme der einzelnen Jobs gestaltet,
mit welchen Mitteln sowohl die Kinder als auch die Studierenden die Jobs bearbeiten sowie
welche Formen dabei zum Einsatz kommen, die Rekonstruktion der dynamischen Kontexther-
stellung durch die Gesprachsteilnehmenden. Im Folgenden soll entlang dieser Ebene des
GLOBE-Modells herausgearbeitet werden, welche interaktiven Situationsdefinitionen sich in-
nerhalb des untersuchten Lehr-Lern-Settings erfassen lassen, bevor auf dieser Grundlage dis-
kutiert wird, was die erzielten Ergebnisse fiir die Frage nach dem Forderpotenzial des unter-
suchten auBerunterrichtlichen Lernangebots fiir die Entwicklung der Erklarkompetenz der Kin-
der bedeuten.

Wie in den Kapiteln 6.1 und 6.2 dargelegt wurde, lassen sich im untersuchten kommunikativen
Geschehen einerseits Gesprachsstadien registrieren, die der kollektiven Wissenserarbeitung
dienen und in denen das Gesprach im Zentrum der gemeinsamen Aufmerksamkeit steht (Wis-
senserarbeitungsphasen); andererseits gibt es auch Stadien, in denen die praktische Arbeit an
bestimmten Artefakten vordergriindig ist und die Sprachverwendung handlungsbegleitend er-
folgt (Handlungsphasen). Die Rolle der Gesprachsphase, in der die explanative Sequenz statt-
findet, fiir die Wahl der Verfahren des Kontextualisierens, des Vertextens und des Markierens
durch die Beteiligten soll in der fallvergleichenden Analyse mitverfolgt werden.
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Im ersten Schritt wird der Blick auf die Bearbeitung der erklarungsvorbereitenden Jobs — ,Her-
stellen der Inhalts- und Formrelevanz’ und ,Konstituieren des Explanandums’ (vgl. Kap. 4.3)
— gerichtet.

6.3.1 Erklarungsvorbereitende Jobs

Wie in Kapitel 4.3 ausgefiihrt, stellen die Jobs ,Herstellen der Inhalts- und Formrelevanz’ und
,Konstituieren des Explanandums’ diejenigen gesprachsstrukturellen Aufgaben dar, die von
den Beteiligten bearbeitet werden miissen, bevor eine Erklarung durchgefiihrt wird. Um diese
Jobs erfolgreich zu bewailtigen, miissen die Gesprachspartner/innen iiber die Teilkompetenz
,Kontextualisieren‘ der Diskurskompetenz verfiigen, das heilit iiber die Fahigkeit, sequenzielle
Abhéngigkeiten in Gesprachen zu erkennen und zu befolgen.

Die mikroskopische Analyse der einzelnen Gesprachssequenzen hat gezeigt, dass in den vor-
liegenden Daten diese beiden Jobs auf unterschiedliche Art und Weise bearbeitet werden. Dabei
lassen sich die folgenden drei Muster unterscheiden:

- gezieltes Vorbereiten der Erklarung durch einen der Beteiligten

- spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erkldrung durch einen der Beteiligten
und Etablieren gegeniiber den anderen

- gemeinsames Herausarbeiten der inhaltlichen Relevanz der Erkldrung in der Interaktion

Im Folgenden werden die genannten Muster naher erldutert und anhand konkreter Transkript-
ausschnitte?* veranschaulicht.

6.3.1.1 Gezieltes Vorbereiten der Erklarung

Betrachten wir zundchst die Fille, in denen die Anschlussstelle fiir eine kindseitige Erklarung
von den Beteiligten bewusst vorbereitet wird. Es sind in den meisten der identifizierten Félle
die Studierenden, die den inhaltlich-thematischen Rahmen fiir das Hervorbringen einer kind-
seitigen Erkldrung im Gespréch zielgerichtet setzen. Die meisten dieser Fille sind in den Wis-
senserarbeistungsphasen verortet; die kindseitige Erklarung dient hier dem Zweck der Wissens-
demonstration. Dies geht mit der didaktischen Intention der Studierenden einher, die Prédkon-
zepte der Kinder in Bezug auf bestimmte Sachverhalte zu aktivieren, um darauf aufbauend
neues Wissen zu vermitteln. Der folgende Gesprachsausschnitt aus dem ersten Projekttreffen
reprdsentiert einen solchen Fall:

(1) Gezieltes Vorbereiten der Erklarung durch die Studierenden (Sequenz 2), S1: Stu-

dentin
0196 S1 also es is ja SO;
0197 in dem FILM sieht das ja so !AUS!,
0198 als wenn das mannchen die treppe hochgeht;=ne,
0199 (0.74)
0200 s1 ham wir aber das aus einzelnen BILDern gemacht;
0201 (0.46)

24 Die Ubersicht iiber die in Kapitel 6.3 behandelten Transkriptbeispiele findet sich in Anhang E.
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0202 und WIEso sieht das nachher so aus als wenn der die
treppe hochgeht?
0203 was ham wir da geMACHT,

In dem hier vorgestellten Transkriptausschnitt stellt S1 bewusst den strukturellen und inhaltli-
chen Rahmen fiir die Produktion einer kindseitigen Erkldrung her, indem sie mit dem Diskurs-
marker also die Projektion einer neuen Diskurseinheit signalisiert, durch das stark betonte Ad-
verb so den nachfolgenden Gesprachsraum fiir diese ,reserviert’ (Z. 0196) und anschliefend
die Kinder auf die Diskrepanz zwischen der sich auf der Leinwand bewegenden Legofigur und
der Tatsache, dass diese Szene aus statischen Einzelbildern zusammengeschnitten ist, aufmerk-
sam macht (Z. 0197-0200). Durch das Fokussieren dieses Effekts wird die inhaltliche Relevanz
fiir das Anstellen von Vermutungen in Bezug auf mogliche Griinde fiir dessen Entstehung er-
zeugt. Nachdem der Job ,Herstellen der Inhalts- und Formrelevanz’ auf diese Weise bearbeitet
wurde, geht S1 zum ndchsten Job tiber und konstituiert nach einer kurzen Pause das Explana-
ndum, indem sie zwei W-Fragen hintereinander stellt, die das Anstellen von Vermutungen sei-
tens der Kinder sequenziell relevant setzen (Z. 0202-0203). Ein solches Vorgehen — die be-
wusste strukturelle und inhaltliche Vorbereitung einer kindseitigen Erklarung durch die Studie-
renden sowie das ziigige Anschliefen der Konstitution des Explanandums durch dieselbigen —
wurde in fiinf Sequenzen rekonstruiert, wobei sich vier davon in den Wissenserarbeitungspha-
sen vollzogen haben und der Bearbeitung der kommunikativen Aufgabe ,Wissensdemonstra-
tion seitens der Kinder’ dienten. Der fiinfte Fall ist in der Handlungsphase des Lehr-Lernarran-
gements verortet. Es handelt sich um die Situation, die sich beim Drehen einer Filmszene er-
eignet: Es wird gemeinsam tiiberlegt, wie man vorgehen soll, damit es im Film so aussieht, als
ob die Legoménnchen die Schatzkarte aus der Kiste herausnehmen und diese aufrollen:

(2) Gezieltes Vorbereiten der Erklarung durch einen Studierenden (Sequenz 16), S1:
Studentin, S2: Student, Taner, Jawara, Khafra

3141 81 jetzt missten ] [wir das ][machen dass er ]die
AUSrollt; ]
3142 Taner (unverstandlich) ] [+++ ]

(
(
(
(
(
(

3143 82 +++ ] [+++ ]

3144 S2 und geNAUso machst ]Jdu s auch glei[ch; ]

3145 81 ulnd droff, ((bastelt zusammen mit Jawara an der
Lego-Figur))

3146 82 (unverstandlich) [(.) guck- ]

3147 81 [weil GUCK ma wir ham ]ja- ((nimmt das Storyboard
und legt es vor Jawara))

3148 81 (0.94) also entweder machen wir jetzt DIE (.) von
der andern figur- ((zeigt auf einen Kasten im Sto-
ryboard))

3149 81 wie der die [karte nimm] [t? ]

3150 Jawara [WA:Rte- ]

3151 Jawara [wie ]SIND wir jetz;

3152 Jawara HIER;=ne ((zeigt auf einen Kasten im Storyboard)),

3153 81 wlir sind jetz DA; ] ((zeigt auf einen anderen Kas-
ten))

3154 Khafra [was MACHT ihr denn ]da;

143



Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

3155 (0.42)

3156 81 und dann ham wir DAS ja noch; ((zeigt auf einen
welteren Kasten))

3157 81 wo man dann von HINten sieht wie er die karte auf-
rollt;

3158 81 welBt du?

3159 Khafra OAH-=wie geil;

3160 (1.8)

3161 S1 herr regisSEUR, =

3162 S1 =was MAchen wir jetz?

3163 (0.99) ((Jawara spielt mit dem Lego-Mannchen))

3164 Taner JA;

3165 Taner (0.09) [herr regis] [SEUR, ]

3166 8S1 herr regisSEUR, =]

3167 81 =was MA]chen wir jetz?

3168 1.08)

O0[i ] ((spielt mit dem Lego-Mannchen))
<<:-)> das ]muss jetz warte [n >; ]
ch ]JHAB ne [idee; ]

3170 Taner

[
[=
(
3169 Jawara e:
[<
3171 Jawara [i

Hier arbeitet S1 bewusst daran, eine Anschlussstelle fiir das Hervorbringen einer kindseitigen
Erkldarung-Wie zu schaffen, indem sie die Kinder auf unterschiedliche Moglichkeiten fiir die
Umsetzung des als ndchstes zu drehenden Schrittes hinweist. In diesem Fall soll die kindseitige
Erkldrung nicht wie in den in den Wissenserarbeitungsphasen identifizierten Fillen der Vor-
wissensaktivierung dienen; stattdessen soll dadurch ein spontan festgestelltes praktisches Prob-
lem geldst werden, das gleich am Anfang der Sequenz von S1 benannt wird (Z. 3141). Dadurch,
dass S1 auf unterschiedliche im Storyboard enthaltene Optionen fiir die Realisierung des nachs-
ten Drehschrittes hinweist (Z. 3148-3149, Z. 3156-3158), stellt sie zielgerichtet die Inhaltsrele-
vanz fiir eine Erkldrung-Wie her. Anschliefend geht sie dazu tiber, das Explanandum zu kon-
stituieren, indem sie sich explizit an Jawara wendet und ihn in seiner Rolle als Regisseur dazu
auffordert, eine Losung fiir das festgestellte Problem vorzuschlagen (Z. 3161-3162). Dieses
Vorgehen, das in den Wissenserarbeitungsphasen das unmittelbare Anschliellen der kindseiti-
gen Erkldrung reibungslos hervorgerufen hat, greift hier allerdings nicht: Jawara ist durch ein
Spiel mit dem Legomédnnchen abgelenkt und reagiert nicht auf den an ihn gerichteten Zug-
zwang. Auch die wiederholte Setzung des Zugzwanges durch S1 mit dem gleichen Mittel (Z.
3166-3167) bleibt erfolglos. Stattdessen kiindigt Jawara nach einiger Zeit an, eine Idee fiir die
Losung des Problems zu haben (Z. 3171) und konstituiert damit — parallel zur konversationellen
Arbeit von S1 — das Exlanandum selbst. Es wird sichtbar, dass sich die von S1 intendierte Vor-
bereitung der kindseitigen Erklarung in der Handlungsphase des Lehr-Lernarrangements um-
standlicher gestaltet als in den Wissenserarbeitungsphasen. Das Interaktionsgeschehen ist hier
sequenziell komplexer: Das Konstituieren des Explanandums verteilt sich auf mehrere Ge-
sprachsziige.

Die obigen Fédlle machen deutlich, dass die Beteiligten hier aktiv einen unterrichtsdahnlichen
Gesprdchskontext konstituieren. Betrachtet man diese Kommunikationssituationen als Res-
source fiir den kindlichen Diskurskompetenzerwerb, stellt man fest, dass hierbei — entsprechend
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den in Kap. 3.2 unterbreiteten Ausfiihrungen zur Charakterisierung der klassischen Unterrichts-
gesprache — vor allem die Fahigkeit gefordert wird, sequenzielle Abhdngigkeiten in Gesprachen
zu erkennen. Die Moglichkeiten, sich in der Kontextualisierungskompetenz zu iiben, sind hier
folglich auf die rezeptive Ebene beschrénkt; die eigenaktive Kontextualisierung von explanati-
ven AuRerungspaketen durch die Kinder findet nicht statt.

Kommen wir nun zu dem einzigen in den Daten identifizierten Fall, in dem die inhaltliche Re-
levanz der anzuschliefenden Erkldrung nicht von den Studierenden, sondern von einem Kind
bewusst hergestellt wird. Die Sequenz ereignet sich innerhalb einer Handlungsphase, ndmlich
beim Drehen der Szene, in der die Legomédnnchen die Schatzkarte aus der Kiste herausholen.
Jawara, der zuvor beim gemeinsamen Uberlegen in der Gruppe, wie man vorgehen kann, um
den gewiinschten Effekt zu erzielen, eine Umsetzungsidee entwickelt hat, wendet sich an S1,
die bei dem Gesprach davor nicht anwesend war und sich nun der Gruppe anschlief3t:

(3) Gezieltes Vorbereiten der Erklarung durch ein Kind (Sequenz 15), S1: Studentin,
S2: Student, Jawara

2801 Jawara [ich Jhab schon wieder eine GUte idee gel[habt; ]

2802 S1 [o]ah SUper;

2803 81 WAS [denn; ]

2804 82 [das (.) palpier [is WE]G,

2805 Jawara [WARte; ]

2806 8S2 (.) ach SO; ((schaut auf das Blatt Papier in der
Hand von S1))

2807 81 DAS da entschuldi[gung; ] ((gibt das Blatt an S2))

2808 Jawara [WARte; ]

2809 Jawara WIE wir die kisten rausholen KONNten;

2810 Jawara (1.35) UND (.) aber dass es SO langsam langsam ha
(.) HOCHkom[mt; ]

2811 S2 [hier; ] ((wendet sich an Menderes))

2812 81 und WIE,

Jawara setzt hier gezielt einen Rahmen fiir das Platzieren seiner Erklarung-Wie: Er wendet sich
direkt an S1 und unternimmt einen Versuch, die Demonstrationswiirdigkeit seiner Idee heraus-
zustellen, indem er diese lobt (Z. 2801). Diese Strategie zeigt Wirkung: S1 reagiert darauf po-
sitiv (Z. 2802) und signalisiert Interesse dafiir, worum es sich bei der Idee handelt, indem sie
eine Was-Frage stellt (Z. 2803). Damit ratifiziert sie den Eintritt von Jawara in die Diskursein-
heit. Nach einer kurzen Nebensequenz (Z. 2804-2808) beantwortet Jawara ihre Frage, indem er
das Thema benennt (Z. 2809) und den Kern des Problems, fiir das er eine Losung hat, schildert
(Z. 2810). S1 zeigt sich interessiert und konstituiert im ndchsten Moment das Explanandum,
indem sie eine Wie-Frage stellt (Z. 2812). In dem hier vorgestellten Fall wird der erste vorbe-
reitende Job — das Herstellen der Inhaltsrelevanz — von einem Kind proaktiv bearbeitet; damit
es allerdings zum explanativen AuBerungspaket kommt, bedarf es an zwei Stellen einer Ratifi-
zierung durch die Studierende, wobei die zweite Ratifizierung durch das Bearbeiten des Jobs
,Konstituieren des Explanandums’ erfolgt. Die Vorbereitung der Erkldrung ist somit eine ge-
meinsame Leistung des Kindes und der Studierenden. An dieser Stelle wird deutlich, dass das
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betrachtete Lehr-Lern-Setting den Kindern durchaus Moglichkeiten bieten kann, eigene Erkla-
rungen proaktiv zu kontextualisieren; ob die entsprechende Diskurseinheit durchgefiihrt wer-
den kann, hdngt jedoch davon ab, ob die Studierenden die kindseitige Initiative ratifizieren.

6.3.1.2 Spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erklarung durch ei-
nen der Beteiligten und Etablieren gegentiber den anderen

Sowohl Kinder als auch Studierende kénnen im gemeinsamen Handlungs- und Gesprachskon-
text die Relevanz einer kindseitigen Erkldarung erkennen. Ob sie diese jedoch den anderen ge-
geniiber etablieren konnen, sodass die explanative Diskurseinheit tatsdchlich zustande kommt,
hangt entscheidend davon ab, ob die Inhaltsrelevanz der Erklarung von einem Studierenden
oder von einem Kind erkannt wird. Im ersten Fall wird die Erklarung ausnahmslos angeschlos-
sen, auch wenn die Qualitit des explanativen AuBerungspaketes in Abhéngigkeit davon, ob die
Relevanz auch fiir das Kind besteht oder nicht, deutlich schwanken kann (vgl. die kindseitig
produzierten Diskurseinheiten in Kap. 6.2.12 und Kap. 6.2.18). Im zweiten Fall wird das Durch-
fiihren der Erklarung nur dann ,zugelassen‘, wenn die Behandlung des Explanandums zu dem
aktuell verfolgten ,,didaktischen Pfad“ (Hoffmann 2009: 938) der Studierenden passt; betrach-
ten die Studierenden eine kindseitig initiiere Erkldrung als deplatziert bzw. wegfiihrend vom
behandelten Thema, wird auf diese nicht eingegangen, sodass die diskursive Praktik nicht zu-
stande kommt. Dieser Befund soll im Folgenden an konkreten Gesprachsausschnitten veran-
schaulicht werden.

Betrachten wir zundchst den Fall, in dem sich die inhaltliche Relevanz einer Erkldrung spontan
aus dem vorangegangenen Gesprachskontext einem Studierenden erschlief3t. Die folgende Se-
quenz ereignet sich am Anfang eines Projekttreffens, in dem der Legofilm gedreht wird. S2
erinnert die Kinder daran, welche Filmszene zuletzt gedreht wurde. Mustafa, der an den letzten
zwei Projekttreffen nicht teilnahm, ist an diesem Tag wieder anwesend und mdchte sich an den
Dreharbeiten beteiligen.

(4) Spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erklarung durch einen Studie-
renden (Sequenz 18), S2: Student, S1: Studentin, Mustafa, Taner, Jawara

167 S2 ALso.
168 s2 2.04) so;
169 S2 0.43) DAS is die letzte SZEne die wir haben,

(zeigt auf die Bildersequenz im Storyboard))

(
(
(
(

170 S2 0.89) das heiBt-

171 S2 (0.74) sie SIND jetz SO weit,

172 S2 dass sie sich geTROFfen haben.

173 (0.27)

174 Sl hm hm,

175 (0.3)

176 S2 ((schnalzt mit der zunge)) mit den BEIden,

177 S2 wollt ihr GANZ kurz ahm: (0.4) MUStafa erzahln;=

178 S2 =was adh::m was (.) da iuberhaupt pasSIERT; ((zeigt
auf das Storyboard))

179 S2 (.) warum ham wir da zwei TEIle,

180 S2 (.) weiBt du schon beSCHEID,
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181 (0.4)

182 S1 [has] [t du das verSTANd]en,

183 Mustafa [hm; ]

184 S2 [das WEISS er noch gar nich; ]

185 sl in dem FILM?

186 (0.67)

187 Taner DAS ist das !ZWEI!te; ((zeigt auf die aufgeschla-
gene Seite im Storyboard))

188 Taner (1.1) das erste war (0.51)

189 S2 ja,

190 s2 erKLART es ihm [kurz, ]

191 Jawara [pal [NIni::; ] ((spielt mit dem Legoma&nnchen))

192 S2 [(1.02) Jerklart ihm GANZ kurz was passiert is,

193 (0.21)

194 S2 dann ah (.) kann mustafa MITarbeiten;

195 (0.906)

196 Jawara ((schnalzt mit der Zunge)) okay ja &h: o6h ((nimmt

das Storyboard in die Hand)) wir haben erst mal
noch ROLLN verteilt;

Bevor die Gruppe die Dreharbeiten aufnimmt, mochte der Studierende den Kindern in Erinne-
rung rufen, wo man in der letzten Sitzung stehengeblieben ist. Dafiir verweist er die Kinder auf
das Storyboard und fasst zusammen, was in der zuletzt gedrehten Szene passiert ist (Z. 169-
176). Beim Reden realisiert er, dass Mustafa aufgrund des Fehlens in den letzten Sitzungen die
geschilderte Szene nicht einordnen kann, und erkennt dadurch die inhaltliche Relevanz, ihm zu
erkldren, was insgesamt bisher gemacht wurde und wie die Filmhandlung ist. Er fordert die
Kinder im néchsten Schritt zum Hervorbringen einer ldngeren Diskurseinheit auf (Z. 177-179),
wobei er deren inhaltliche Relevanz dadurch begriindet, dass hier auf Seiten von Mustafa ein
Wissensdefizit besteht (Z. 180, 184). Nach Taners zogerlichem Versuch, den globalen Zug-
zwang zu bedienen (Z. 187-188), re-etabliert der Studierende seine Aufforderung und begriin-
det diesmal die Relevanz einer anzuschliefenden Erklarung dadurch, dass Mustafa in diesem
Fall ,,mitarbeiten” kann (Z. 194). Nachdem das Explanandum auf diese Weise von dem Studie-
renden konstituiert wurde, iibernimmt Jawara schlie8lich die Rolle des priméren Sprechers und
steigt in den Kernjob der explanativen Praktik ein (Z. 196).

Dieses Beispiel illustriert, dass im Fall, wenn ein Studierender im Gesprachsverlauf die inhalt-
liche Relevanz einer kindseitigen Erklarung erkennt, diese letztendlich zustande kommt — auch
wenn sich das Konstituieren des Explanandums recht aufwendig gestaltet. Dass dies nicht im-
mer der Fall ist, wenn ein Kind die Relevanz der Erkldrung erkennt, zeigt der nachfolgende
Gesprdchsausschnitt. Die Sequenz stammt aus dem ersten Projekttreffen. Um den Kindern das
Phdnomen ,Tragheit des Auges‘ zu veranschaulichen, haben Studierende runde, beidseitig be-
malte Papierscheiben mitgebracht (z.B. ist auf einer Seite der Scheibe ein offenes, auf der an-
deren Seite ein geschlossenes Auge dargestellt), die jeweils an einem Holzstiel befestigt sind.
Dreht man den Holzstiel und schaut sich dabei die Papierscheibe an, beobachtet man den Effekt,
dass das abgebildete Auge auf- und zugeht. Nachdem die Studierenden die Papierscheiben an
die Kinder verteilt haben, ereignet sich das folgende Gespréch:
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(5) Spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erklirung durch ein Kind (Se-
quenz 3), S1: Studentin, S2: Student, Menderes, Mustafa, Jawara

0449 81 [jJa (.) und jetz DREH das ma, =]
0450 Menderes [+++; ]
0451 81 [=und ]
0452 sag mir ma WAS du dann siehst;

0453 Menderes man sieht dass es so
0454 Mustafa augen AUF und augen

0455 [2U; ]

0456 82 [Ja ]

0457 [ja ja genau; ]

0458 Jawara [jas=das liegt da]

0459 dran weil man das nur in der (.) LETZten sekunde
gesehn hat;

0460 °h das hab ich schon ma (.) &h im FERNsehr gesehn;

0461 82 A

0462 [H]

0463 Mustafa [ich ]

0464 82 [a; ]

0465 Mustafa [AUCH; ]

0466 S1 [und wie sieht ]

0467 das bei DIR aus, ((schaut Mustafa an))

S1 fordert Menderes auf, die Papierscheibe zu drehen und zu beschreiben, was er dabei sieht
(Z. 0449-0452). Menderes und Mustafa kommen der Beschreibungsaufforderung nach und set-
zen zum Kommentieren des Beobachteten an (Z. 0453-0455). Die beschriebene Aktivitat
schafft einen thematischen Bezugsrahmen, innerhalb dessen Jawara die Relevanz erkennt, sein
Wissen iiber das beobachtete Phdnomen zu demonstrieren. Er geht direkt zum Erkléren {iber
(Z. 0458-0460). Wahrend S2 Interesse an dem Beitrag von Jawara signalisiert (Z. 0461-0464),
wird dieser von S1, die sich in diesem Moment in der im vorangegangenen sequenziellen Ge-
sprachsverlauf etablierten Rolle der Diskursleiterin befindet, ignoriert: Statt auf die von Jawara
gelieferte Erkldarung einzugehen, re-etabliert sie die Aufforderung zum Beschreiben. In diesem
Gesprachsausschnitt wird sichtbar, wie S1 aufgrund des von ihr verfolgten didaktisch motivier-
ten Plans, alle Kinder zundchst das Beobachtete beschreiben zu lassen, bevor auf mogliche
Griinde fiir das Phdnomen eingegangen wird, die aus dieser Sicht ,verfriihte‘ Erkldrung von
Jawara suspendiert. Ein weiterer Grund dafiir, warum der Erkldrversuch von Jawara erfolglos
blieb, kdnnte die Tatsache sein, dass Jawara den Job ,Konstituieren des Explanandums’ nicht
bearbeitet hat, den Interaktionsteilnehmenden also nicht angezeigt hat, dass sich fiir ihn aus
dem vorangegangenen Handlungskontext die Relevanz einer Erkldarung-Warum ergeben hat.
Es ist jedoch so, dass in den Fallen von kindseitig initiierten Erkldrungen in den analysierten
Daten, die zu dem ,didaktischen Pfad‘ der Studierenden passen, den Kindern durchaus Ge-
sprachsraum zugestanden wird, auch wenn das Konstituieren des Explanandums ausbleibt. Als
ein Beispiel dafiir soll der folgende Gesprachsausschnitt aus dem zweiten Projekttreffen dienen.
Die Sequenz ereignet sich beim Einstiegsgesprdch in der zweiten Projektsitzung, in dem sich
die Studierenden und die Kinder in Erinnerung rufen, was bei dem letzten Projekttreffen pas-
siert ist.
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(6) Spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erklirung durch ein Kind (Se-
quenz 11), S1: Studentin, S2: Student, Menderes

0157 81 okay;=und was ham wir dann NOCH gemacht,

0158 Menderes dann haben wir so n DAUmenkino gemacht; ((zeigt auf
den Block aus Zetteln mit Bildern, der auf dem
Tisch vor den Kindern liegt))

0159 (0.21)

0160 81 hmhm,

0le61 (0.28)

0162 Menderes =zum beispiel-

0163 wenn man das Jjetz SO macht, ((nimmt den Block in

die Hand und fihrt mit dem Daumen Uber dessen seit-
liche Kante))

0164 (1.67)

0165 und immer (0.51) GA:nz bisschen schritte WEIter
macht? ((blattert den Block auf))

0166 (.) dann sieht das so AUS,

0167 (0.78)

0168 als sich das:: bild bewegt;

0169 (0.35)

0170 82 hmhm,

0171 s1 (.) hmhm,

0172 (.) WILLST du s ihm mal geben, ((zeigt auf Taner))

0173 (1.006)

Als Reaktion auf die Frage von S1, was bei dem letzten Projekttreffen gemacht wurde, spricht
Menderes das Daumenkino an. Da es sich hierbei um ein Artefakt handelt, das die Kinder vor
dem Projekt nicht kannten, sieht sich Menderes durch dessen Benennen offenbar in der Pflicht,
sein neu erworbenes Wissen iiber dessen Funktionsweise zu demonstrieren. Ohne dass er dazu
aufgefordert wird und auch ohne selbst explizit anzukiindigen, dass er eine Erkldrung anschlie-
Ben mochte, geht er direkt zum Job ,Durchfiihren’ iiber und bekommt den gewiinschten Ge-
sprachsraum zugestanden. In diesem Fall steht die von Menderes initiierte Erklarung nicht im
Widerspruch zu der didaktischen Intention der Studierenden: Die Kinder sollen sich alles in
Erinnerung rufen, was sie in der letzten Projektsitzung gelernt haben; die Demonstration des
Wissens ist hier also erwiinscht und die Erkldarung wird zugelassen.

Kommen wir zuriick zu dem Beispiel des Erklarversuchs von Jawara, der aufgrund seiner ,De-
platziertheit® von der Studierenden ignoriert wurde. Die Bestdtigung dessen, dass das ,Schei-
tern‘ dieses Versuchs tatsdchlich an der von der Studierenden empfundenen fehlenden inhaltli-
chen Passung liegt, findet sich in der Gesprdachssequenz, die sich unmittelbar an die bereits
thematisierte (Transkriptausschnitt (5)) anschlieft:

(7) Spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erklarung durch ein Kind (Se-
quenz 4), S1: Studentin, S2: Student, Menderes, Mustafa, Jawara

0476 81 sag mal wie (.) wie wie (.) menderes was DU gesehen
hast?

0477 Menderes ah dass der VOgel dadriber fliegt;

0478 S1 also auf der EINen seite is n vogel?

0479 (.) auf der ANdern seite is n kafig-?
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0480 und wenn du des DREHST?

0481 [dann (weiBt du) ]

0482 Menderes [ (das seh ich) +++ ]

0483 (0.62)

0484 s1 dann sieht das AUS als war der vogel im kafig;
()

0504 Mustafa ((schnalzt mit der Zunge)) ich WEISS waRUM;

0505 °h wenn man so DREHT-

0506 sieht man DAS,

0507 und dann wird das ganz schnell wieder ZU;

0508 °h wieder AUF,

0509 und dann wieder ZU;

0510 (0.58)

0511 Jawara [das liegt ]

0512 82 [kOnn ]

0513 Jawara dadran dass weil man_s noch von der LETZten sekunde
gesehn hat;

0514 und in DIEser sekunde dreht s schnell wieder UM;

0515 81 [das is ]

0516 82 [a]

0517 81 [n ]

0518 82 [HA; ]

0519 Mustafa [NICH ]

0520 81 [SEHR guter (.) sehr ]

0521 Mustafa [in der letzten (.) sekunde; ]

0522 81 [gute 1i]

0523 Mustafa [GUCK?]

0524 81 [dee; ]

Hier bettet Jawara die zuvor von S1 ignorierte kausale Erkldrung erneut ins Gesprdch ein
(Z. 0511-0514). Diesmal wird diese von den Studierenden positiv aufgenommen: S1 lobt die
Idee (Z. 0515-0524) und S2 zeigt mit dem Rezipientensignal aHA; (Z. 0516-0518) an, dass er
Jawaras AuBerung interessant findet. Im weiteren Gesprichsverlauf wird Jawaras Erklarung
zum Gegenstand der Elaborierung seitens der Studierenden (vgl. Kap. 6.2.4). Vermutlich lasst
sich die Tatsache, dass die von Jawara initiierte Erklarung dieses Mal von den Studierenden
zugelassen wird, auf methodisch-didaktische Motive der Studierenden zuriickfithren: Zu die-
sem Zeitpunkt haben alle drei Kinder bereits beschrieben, was sie auf den Drehscheiben sehen,
sodass die Behandlung der Frage nach dem Grund fiir den beobachteten Effekt von den Studie-
renden als forderlich beim Durchdringen des Lerngegenstands eingeschétzt werden konnte.

Betrachtet man die Félle aus dieser Kategorie aus der Perspektive der Frage, inwieweit sich hier
Gelegenheiten fiir den Ausbau der kindlichen Diskurskompetenz registrieren lassen, so wird
deutlich, dass hierbei sowohl der rezeptive Umgang mit den von den Studierenden gesetzten
Zugzwangen geiibt wird als auch die aktive Vorbereitung der Anschlussstelle fiir die eigene
Erkldrung potenziell méglich ist — allerdings nur dann, wenn die betreffende Erklarung von den
Studierenden als zutrdglich fiir die inhaltliche Progression des lernbezogenen Gespréchs einge-
schétzt wird. Zwar scheint das hier analysierte kommunikative Setting den Kindern einen nie-
derschwelligeren Zugang zur aktiven Mitgestaltung von diskursiven Praktiken im Vergleich
zum Regelunterricht zu bieten, da sich die Kinder nicht per Handzeichen um das Rederecht
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bewerben und von den Studierenden aufgerufen werden miissen, um eigene Gesprachsbeitrage
zu platzieren; dennoch behalten die Studierenden die Kontrolle iiber die Diskursgestaltung und
entscheiden, ob kindseitige Diskurseinheiten stattfinden oder nicht.

6.3.1.3 Gemeinsames Herausarbeiten der inhaltlichen Relevanz der Erklarung in
der Interaktion

Neben den Fillen, in denen sich die inhaltliche Relevanz einer kindseitigen Erklarung im turn-
by-turn-talk oder innerhalb einer ldngeren Diskurseinheit nur fiir eine Person erschliefit, die
anschlielend die explanative Diskurseinheit initiiert, wurden in den Daten drei Félle identifi-
ziert, in denen die Inhaltsrelevanz der Erklarung im turn-by-turn-talk wahrend des praktischen
Handelns gemeinsam ausgearbeitet wurde. Alle drei Sequenzen sind in den Handlungsphasen
des Lehr-Lernarrangements verortet. Exemplarisch soll eine solche Art des Bearbeitens der
vorbereitenden Jobs an einem Gesprachsausschnitt aus dem dritten Projekttreffen veranschau-
licht werden, in der die Kinder mit Unterstiitzung der Studierenden mit den Dreharbeiten be-
schiftigt sind. Die Erkldrsequenz ereignet sich beim Drehen der folgenden Szene: Zwei Lego-
Mainnchen angeln unabhéngig voneinander auf den entgegengesetzten Ufern einer Insel. Beide
fischen jeweils eine Kiste heraus und entnehmen dieser ein Stiick Papier, das sich als Teil einer

Schatzkarte herausstellt.

(8) Gemeinsames Herausarbeiten der inhaltlichen Relevanz der Erklirung in der In-
teraktion (Sequenz 14), S2: Student, SP: Sozialpadagogin, Menderes, Taner, Jawara

2752 (3.71) ((Jawara und Taner bewegen die Lego-Figuren,
Menderes fotografiert, S1 und S2 schauen zu))
2753 Menderes jetz k

2754 (0.48)

2755 82 S0;=

2756 82 =die [KARte; ]

2757 Menderes [jetzt kann er die ]J]KARte raus;

2758 (0.74) ((Taner bewegt sein Lego-Mannchen))
2759 Menderes LANGsam langsam;

2760 (0.49)

2761 Taner WIE den[n, ]

2762 Jawara [alch so die KARte rauls; |

2763 82 [J1a-

2764 82 (0.1) IHR seid

2765 Jawara was HAST du jetzt fir die karte raus?
2766 S2 die karte muss jetzt RAUSgenommen werden;
2767 Jawara e[infach !GANZ! ]raus;

2768 Menderes [aber WIE; ]

2769 (0.28)

2770 82 ProBIERT es aus?

2771 (0.2)

2772 Jawara weil wir miissen doch immer in sTUCKchen fiir stiick-

chen das (0.06) die kar[te rausholn; ]
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2773 Taner [das habe ich ] (.) einfach +++ [+++ +++ +++— ]
2774 Jawara [ich HAB ] [grade ne idee- ]

2775 82 [bei den ] [SACHen? ]

2776 Jawara ich hab ne [iDE]E;=(.) ich hab ne [iDEE; ]
2777 82 [Ja; ]

2778 SP [Ja; 1]

Im Verlauf der Sequenz wird von allen Gesprachsbeteiligten Zug um Zug gemeinsam heraus-
gearbeitet, dass es an einer bestimmten Stelle der zu drehenden Szene ein Problem gibt, fiir das
keins der anwesenden Kinder ad hoc eine Lésung hat. Dieses Problem wird in Z. 2766-2768
benannt: Wie soll man vorgehen, um den Effekt zu erzeugen, als ob das Lego-Méannchen die
Schatzkarte aus der Kiste allmahlich herausholen wiirde? Dadurch, dass das zu 16sende Problem
von allen Beteiligten erkannt wurde, ist die Inhaltsrelevanz einer Erkldrung-Wie etabliert. In
der vorgefiihrten Sequenz wird anschliefSend das Explanandum von einem Kind konstituiert (Z.
2774-2776) und von dem Studierenden ratifiziert (Z. 2777); dhnlich verhélt es sich mit der
zweiten Sequenz, in der die Inhaltsrelevanz genauso gemeinschaftlich herausgearbeitet wurde
(27.11.2014: 3, vgl. Kap. 6.2.20). In den beiden Féllen zeigt das Kind jeweils an, dass ihm eine
Losung fiir das festgestellte Problem einféllt, wonach die Studierenden Interesse an dieser sig-
nalisieren, sodass das Kind seine Erkldrung-Wie durchfiihren kann. In der dritten Sequenz
(06.11.2014: 5, vgl. Kap. 6.2.5) wird der Job ,Konstituieren des Explanandums’ nicht bearbei-
tet: Nach der interaktiven Etablierung der Inhaltsrelevanz einer Erklarung-Wie geht das Kind
direkt zum Durchfiihren der Erklarung iber und bekommt von der Studierenden den Gesprachs-
raum zugestanden. Bei der Betrachtung der drei Sequenzen wird deutlich, dass die Kinder hier
eine aktive Rolle bei der Herstellung des sequenziellen Kontextes fiir das Platzieren von eige-
nen Erklarungen einnehmen und sich dadurch in der Teilfdhigkeit ,Kontextualisieren‘ der Dis-
kurskompetenz tiben.

6.3.1.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich in Bezug auf die Bearbeitung der erklarungsvorbereitenden Jobs
im untersuchten aulerunterrichtlichen Lehr-Lernarrangement feststellen, dass sich hier ein he-
terogenes Bild hinsichtlich der in der Interaktion manifestierten Sprachhandlungskontexte
ergibt. Einerseits gibt es Sequenzen, in denen durch die kindseitige Erklarung die kommunika-
tive Aufgabe ,Demonstration des Wissens im Bewusstsein, dass die Rezipient/innen bereits
iiber dieses verfiigen, zum Zwecke der eigenen Positionierung als Mitglied der knowledge-
constructing community (Morek 2015: 238)‘ bearbeitet wird — was einen unterrichtsférmigen
Kommunikationsmodus bedingt. Dies ldsst sich naturgemaf in der Art und Weise nachverfol-
gen, wie kindseitige Erklarungen vorbereitet werden. So etablieren die Studierenden in vielen
Féllen einen unterrichtskommunikativen Modus, indem sie im Gesprdch mit den Kindern ge-
zielt einen inhaltlich-thematischen Rahmen fiir das Produzieren von kindseitigen Erklarungen
setzen — den sie bereits im Vorfeld der Durchfiihrung des Lehr-Lernarrangements aus bestimm-
ten didaktisch-methodischen Uberlegungen heraus einplanen — um anschliefend das Explana-
ndum durch known information questions (Mehan 1979) oder Vorladungen (Morek 2012) zu
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konstituieren. Nicht selten erkennen die Studierenden an bestimmten Stellen im turn-by-turn-
talk das didaktische Potenzial einer kindseitigen Erklarung der Sachverhalte und konstituieren
das Explanandum mit den gleichen Mitteln. Auch die Kinder gestalten einen solchen unter-
richtsdhnlichen Sprachhandlungskontext aktiv mit, indem sie z.B. die Vorladungen bedienen
oder ankiindigen, iiber das Wissen zum thematisierten Gegenstand zu verfiigen; hdufig bewer-
ben sie sich dabei per Handzeichen um das Rederecht. Eine derartige Vorbereitung von kind-
seitigen Erkldrungen ldsst sich sowohl in den Wissenserarbeitungsphasen als auch in den Hand-
lungsphasen des Lehr-Lernarrangements beobachten, wobei durch die mikroskopische Analyse
aufgezeigt werden konnte, dass in den Handlungsphasen ein héherer konversationeller Auf-
wand erforderlich ist, damit die angestrebte kindseitige Erkldarung zustande kommt.

Neben den Fillen, in denen die oben beschriebenen — einen unterrichtsdahnlichen Sprachhand-
lungskontext induzierenden — erkldarungsvorbereitenden Verfahren zum Einsatz kommen, las-
sen sich in den Daten auch Fille identifizieren, in denen fiir die Beteiligten nicht das
doing school (vgl. Kap. 4.1), sondern das Schliellen einer tatsdchlich vorhandenen Wissenslii-
cke im Vordergrund des kommunikativen Geschehens steht. Alle diese Félle sind in den Hand-
lungsphasen des Lehr-Lernarrangements verortet. Die Explananda sind hierbei nicht von den
Studierenden im Vorfeld des Lehr-Lernarrangements vorbereitet, sondern ergeben sich aus dem
aktuellen Handlungskontext. In drei Féllen ist es die Studierende, die an einer bestimmten Stelle
des Gespradchs anzeigt, dass sie ein Kind nicht versteht, beziehungsweise den Kindern gegen-
iber signalisiert, dass ihr die Bedienungsweise eines Gerates nicht bekannt ist; in diesen Fallen
konstituiert sie das Explanandum durch eine W-Frage. Bei den anderen fiinf Fallen wird die
Relevanz einer Erkldarung-Wie gemeinschaftlich herausgearbeitet, indem beim Drehen einer
Szene des Legofilms ein praktisches Problem festgestellt wird, fiir das eine Losung benétigt
wird. In solchen Fillen ist es jeweils ein Kind, das das Explanandum konstituiert, indem es
anzeigt, dass es eine Idee zur Problemldsung hat.

Die bisherigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass das untersuchte aulerunterrichtliche Lern-
angebot den Kindern durchaus Ubungsméglichkeiten in Bezug auf die Teilfihigkeit ,Kontex-
tualisieren‘ der Diskurskompetenz bietet. Diese beziehen sich vor allem auf deren rezeptive
Komponente: Die Kinder miissen globale und lokale Zugzwénge der Studierenden erkennen
und bedienen. Aufgrund der geringen Gruppengrofle — zwei Studierende und drei bis vier Kin-
der — ist davon auszugehen, dass einzelne Kinder in dieser Hinsicht haufiger gefordert werden
als im Regelunterricht. Auch das proaktive kindseitige Kontextualisieren ist hier potenziell
moglich; wie bereits mehrmals betont wird es allerdings nicht in jedem Fall von den Studieren-
den unterstiitzt. Vor allem in den Handlungsphasen des Lehr-Lernarrangements bekommen die
Kinder vermehrt die Moglichkeit, Anschlussstellen fiir ihre Erkldrungen proaktiv zu gestalten.
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6.3.2 Kernjob ,Durchfuhren’

,Durchfiihren’ ist der Kernjob im Vollzug von explanativen Diskurseinheiten: Es handelt sich
um das eigentliche Erklaren. Wie in Kap. 4.3 ausgefiihrt, liegt die Bearbeitung dieses Jobs in
der Hauptverantwortung eines primdren Sprechers, wobei die Rezipient/innen die inhaltliche
Progression sowie die sprachliche Umsetzung der Diskurseinheit durch bestimmte Zuhorerkti-
vitdten beeinflussen kdnnen.

Im Folgenden sollen die im vorliegenden Datenmaterial beim Durchfiihren zum Einsatz ge-
kommenen Mittel sowie entsprechende Formen fokussiert werden, um vor dieser Folie Aussa-
gen iiber die Potenziale des untersuchten Lehr-Lernarrangements in Bezug auf die Férderung
der Diskurskompetenz der Kinder zu treffen. Wie in Kap. 2.2 ausgefiihrt, umfasst dabei die
Ebene der Mittel einerseits die globalsemantische Struktur des explanativen AuRerungspakets,
andererseits werden hier jegliche Aktivitdten registriert, mit denen die Interagierenden zum ge-
meinsamen Vollzug der diskursiven Praktiken beitragen. Die Ebene der Formen fokussiert die
,oberflachensprachliche Realisierung® (Morek, Heller & Quasthoff 2017: 20) der diskursiven
Praktiken: Hier geht es um Formulierungsverfahren sowie um prosodische und nonverbale Ak-
tivitaten, mit denen die Beteiligten die Art und die Funktion ihrer Beitrdge markieren. Bei der
Betrachtung der Ebene ,Formen‘ erscheint fiir das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit
die Frage relevant, ob in den analysierten Sequenzen formfokussierte Interaktionen stattfinden:
Erhalten die Kinder von den Studierenden eine Riickmeldung zu der verbalen Realisierung ihrer
AuBerungspakete? Wie gehen die Studierenden mit inkorrekten oder ungenauen Formulierun-
gen der Kinder um? Lassen sich im vorliegenden Datenmaterial Episoden identifizieren, in de-
nen negotiation of form (Lyster & Ranta 1997: 58) stattfindet?

Im ersten Schritt werden die von den Kindern verwendeten Mittel und Formen fokussiert.

6.3.2.1 Mittel der Kinder

Es erscheint sinnvoll, an dieser Stelle die drei semantischen Typen des Erkldrens getrennt von-
einander zu betrachten, da bei der Bearbeitung dieses Jobs in Abhdngigkeit davon, ob es sich
um ein Erkldren-Wie, Erkldren-Warum oder Erkldren-Was handelt, jeweils gegenstandsspezi-
fische globalsemantische Vertextungsmittel zum Einsatz kommen (vgl. Kap. 4.2).

6.3.2.1.1 Erkldaren-Wie

In allen erfassten Fallen von Erklaren-Wie — das sind insgesamt elf Sequenzen — verwenden die
Kinder das Mittel , Anfiihren chronologisch geordneter Handlungsschritte‘. Die temporale Ver-
kettung der einzelnen Handlungsschritte wird dabei typischerweise durch die dann- bzw. und
dann- Konstruktion markiert. Ein weiteres haufig eingesetztes Mittel ist das Benennen des Re-
sultats bzw. der angestrebten Wirkung der geschilderten Handlungskette. Ein typisches Beispiel
fiir den Einsatz der beiden Mittel stellt der folgende Gesprachsausschnitt aus dem ersten Pro-
jekttreffen dar:
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(9) Globalsemantische Vertextungsmittel des Erkldarens-Wie ,Anfiihren chronologisch
geordneter Handlungsschritte und ,Benennen der angestrebten Wirkung‘ (Se-
quenz 1), Jawara

0022 Jawara dass ihr (.) ahm die figurn immer ein stiickchen be-
WEGT—-=

0023 =immer ein (.) und DANN (.) ein foto schieft,

0024 immer ein stickchen bewegt und dann ein FOto
schieRt-=

0025 =irgendwann mal °h schneidet ihr das zuSAMmen,

0026 und dann ergibt das ein °h wie heiBt noch mal,=

0027 =ein VIdeo;

Nachdem Jawara die zentralen beim Drehen des Legomédnnchenfilms auszufiihrenden Hand-
lungen benannt und chronologisch angeordnet hat (Z. 0022-0025), schildert er im nédchsten
Schritt das Resultat (Z. 0026-0027), wobei er den Zusammenhang zwischen den beiden global-
semantischen Elementen seines AuRerungspaketes durch das Verb ,ergibt’ markiert (Z. 0026).

Somit kann behauptet werden, dass die Kinder beim Vertexten ihrer Erkldarungen-Wie die
Zweck-Mittel-Topik nutzen; dies korrespondiert mit den von Neumeister & Vogt (2015: 567)
und Pohl (2007: 123) (vgl. Kap. 4.2.2) referierten Forschungsergebnissen.

Weniger hdufig begriinden die Kinder die Relevanz entweder von den einzelnen Handlungs-
schritten oder von der kompletten Handlungskette wie im folgenden Beispiel:

(10) Globalsemantische Vertextungsmittel des Erkldarens-Wie ,Anfiihren chronologisch
geordneter Handlungsschritte, ,Begriinden der Relevanz einzelner Handlungs-
schritte‘ und ,Benennen der angestrebten Wirkung‘ (Sequenz 15), S1: Studentin,

Jawara

2829 Jawara also GUCK;

2830 Jawara ich hab mir UberLE[GT- ]

2831 81 [?hm] [ hm, ]

2832 Jawara [dass ]Jwir das SO machen konnen,

2833 Jawara (0.27) wir HOLN die wir holn die schatzkarte einmal
RAUS,

2834 Jawara machen (.) NEHMen ein ganz kleines stilickchen?

2835 Jawara (0.41) &h KNULLN zusammen,

2836 Jawara und LEgen s wieder rein,

2837 Jawara damit s immer hdéher kommt,

2838 Jawara und danach sieht s doch so aus als ob !ER! sie aus-
holt; ((zeigt auf das Lego-Mannchen))

Hier erldutert Jawara in Z. 2837, was fiir einen Effekt er durch das vorgeschlagene Vorgehen —
das Fiillen der Kiste mit den Papierknéllchen — erzielen mochte und begriindet damit die Rele-
vanz seines Handlungsvorschlags, wobei er die entsprechende semantische Beziehung mit der
Konjunktion damit markiert.

Betrachtet man die Formen, mit denen die beschriebenen globalsemantischen Mittel realisiert
wurden, so fallt hier der verstdarkte Gebrauch von Deiktika sowie der beinahe durchgéngige
Riickgriff auf gestische und sonstige nonverbale Ressourcen ins Auge. Dies entspricht dem im
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theoretischen Teil der Arbeit (Kap. 4.2.2) thematisierten Forschungsbefund, dass der Einbezug
von aktionalen Komponenten fiir Erklarungen-Wie generell charakteristisch ist. Im hier vorlie-
genden Datenmaterial kommt hinzu, dass acht der insgesamt elf Sequenzen in den Handlungs-
phasen des Lehr-Lernarrangements verortet sind; die Gespréachsbeteiligten fokussieren dabei
ihre Aufmerksamkeit auf konkrete vor ihnen liegende Objekte (Legofiguren, Storyboard, Ka-
mera etc.) und beziehen sich darauf beim Durchfiihren von Erklarungen, indem sie auf diese
zeigen, ohne prazise verbale Bezeichnungen zu verwenden. Bei den drei Erklarungen-Wie, die
in den Wissenserarbeitungsphasen durchgefiihrt wurden, handelt es sich um Situationen, in de-
nen die betreffenden Phdnomene von den Kindern zundchst in der Alltagssprache erfasst wer-
den, bevor sich die Kinder damit im Rahmen von den durch die Studierenden arrangierten Ak-
tivitdten eingehender befassen. Die sprachliche Realisierung von Erkldarungen ist hier folglich
»eher als ein Sprechen von Gedanken und weniger als ein bewusstes Formulieren® (Quehl &
Trapp 2015: 30) zu betrachten; sie entspricht dem, wofiir Wagenschein (1980, vgl. Kap. 3.3)
den Ausdruck ,,Sprache des Verstehens“ gepragt hat.

6.3.2.1.2 Erkldaren-Warum

Insgesamt wurden fiinf Sequenzen als Erkldren-Warum identifiziert. In drei Féllen kam dabei
das Mittel ,Darstellen des Ursache-Wirkung-Zusammenhangs’ zum Einsatz; es handelt sich bei
diesen Fallen um kausale Erkldarungen nach Klein (2001: 1319-1321, vgl. Kap. 4.2.3). Beispiele
dafiir sind:

(11) Globalsemantisches Vertextungsmittel des Erklarens-Warum ,Darstellen des Ursa-
che-Wirkung-Zusammenhangs‘ (Sequenz 4), S2: Student, Jawara

0511 Jawara [das liegt ]

0512 82 [kOonn ]

0513 Jawara dadran dass weil man s noch von der LETZten sekunde
gesehn hat;

0514 und in DIEser sekunde dreht s schnell wieder UM;

(12) Globalsemantische Vertextungsmittel des Erklarens-Warum ,Darstellen des Ursa-
che-Wirkung-Zusammenhangs‘ (Sequenz 10), S1: Studentin, Jawara

0093 81 also (0.28) wenn wir was SEHen,
0094 (1.2)

0095 dann::: (1.2) iUbermittelt das AUge,
0096 dieses BILD an unser gehirn;
0097 (1.0)

0098 Jawara und (.) DAS dauert ne se

0099 [kunde lang; ]

0100 81 [und DAS dauert; ]

0101 (0.92)

0102 81 °h

0103 [und das DAUert, ]

0104 Jawara [und in !DIE!ser sekunde ]

0105 DREHT sich das;

0106 81 genau;
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Kausale Beziehungen werden dabei durch die Konjunktion weil und das Verb liegen an x mar-
kiert.

Bei den beiden Erkldrungen-Warum, die ein anderes topisches Schema als den Ursache-Wir-
kung-Zusammenhang aufweisen, handelt es sich jeweils um die Begriindung einer These, die
vom Kind zuvor in den Raum gestellt wurde. Dies soll an einem Beispiel veranschaulicht wer-
den. In der betreffenden Sequenz fiihrt die Studentin die Kinder in die Bedienungsweise der
Kamera ein; um den Kindern zu verdeutlichen, dass die Kamera wahrend der Dreharbeiten
nicht bewegt werden darf, schldgt sie den Kindern vor, sich vorzustellen, was wire, wenn die
einzelnen Aufnahmen aus unterschiedlichen Positionen heraus gemacht werden. Darauf rea-
giert Jawara folgenderweise:

(13) Globalsemantisches Vertextungsmittel des Erkldarens-Warum ,Begriinden einer
These‘ (Sequenz 13), S1: Studentin, Jawara

0592 Jawara das GEHT ja

0593 [nich; =]

0594 81 [DANN ]

0595 Jawara [=weil (.) zum bei]

0596 81 [wird das nachher, ]

0597 Jawara spiel jetz-

0598 °h !HIER! (.) 1is ja NUR ne weiRe wand; ((zeigt
auf die Wand hinter Menderes))

0599 und wenn wir

0600 und

0601 [wenn wir jetz MENderes ]

0602 81 [ganz genau; ]

dich davor daHINgestelln; ((zeigt auf die Ta-

0603 Jawara fel in der Ecke des Raumes))

0604 dann is ja: da (.) DA ne GRUne wand;
0605 dann bin ich ja nich am gleichen ORT;
0606 S1 SIEHste,

0607 und DANN wird das nachher auch NICH,
0608 Jawara das geht ja NUR wenn er dahin !LAUFT!;
0609 [sonst KLAPPT S ]

0610 S1 [ZUM film; ]

0Ocll Jawara [nich; ]

Nachdem Jawara behauptet hat, dass das von der Studentin geschilderte Vorgehen misslingen
wiirde (Z. 0592-0593), geht er im ndchsten Moment zum Begriinden dieser These iiber. Seine
Begriindung baut er auf einem Beispiel aus dem gemeinsamen Wahrnehmungsraum der Ge-
sprachsbeteiligten auf. Er entwirft ein fiktives Szenario (Z. 0595-0604) und schildert dessen
Folge (Z. 0605). Genau die gleichen globalsemantischen Mittel kommen auch in der zweiten
Sequenz dieses Typs zum Einsatz (13.11.2014: 3, vgl. Kap. 6.2.12) Die beiden explanativen
Sequenzen lassen sich dem Untertyp ,Erkldarung aus dem Beispiel‘ nach Klein (2001: 33-34,
vgl. Kap. 4.2.3) zuordnen. Das Schildern des fiktiven Szenarios und dessen Folge wird durch
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die wenn-dann-Konstruktion realisiert. Auch hier werden grofSziigig gestische Mittel (im vor-
gefiihrten Beispiel Z. 0598, 0603) und deiktische Ausdriicke (Z. 0598, 0604) eingesetzt.

6.3.2.1.3 Erkldaren-Was

Beim Durchfiihren des Erkldaren-Was lassen sich im Gegensatz zum Erklaren-Wie und Erkla-
ren-Warum keine Mittel identifizieren, die falliibergreifend zum Einsatz gekommen wéren. Im
Falle einer Wortbedeutungserkldarung wird auch hier — dhnlich wie in Erkldaren-Wie — das Be-
nennen und das gleichzeitige praktische Demonstrieren typischer Handlungen, die die Funkti-
onsweise des betreffenden Artefakts verdeutlichen, als Vertextungsmittel verwendet (Sequenz
13.11.2014: 2, vgl. Kap. 6.2.11). Bei einer anderen Wortbedeutungserklarung wird der Grund
fiir die zu erkldarende Eigenschaft erldutert (Sequenz 20.11.2014: 4, vgl. Kap. 6.2.17). Beim
Erkldren, was ein Kind auf die Papierdrehscheibe gemalt hat, wird das Dargestellte benannt
sowie die Idee dahinter angedeutet (Sequenz 06.11.2014: 6, vgl. Kap. 6.2.6). Auch hier wird —
mit Ausnahme der Erklarung des Wortes ,,verflucht” (Sequenz 20.11.2014: 4, vgl. Kap. 6.2.17)
— viel unter Riickgriff auf multimodale Ressourcen auf konkrete Objekte im gemeinsamen
Wahrnehmungsraum der Gesprachsbeteiligten rekurriert, was mangelnde verbale Explizitheit
auf der Ebene der Formen zur Konsequenz hat.

AuRerdem wird unabhéngig davon, um welchen semantischen Typ des Erklarens es sich han-
delt, das globalsemantische Mittel ,Benennen der Wissensquelle‘ wiederholt eingesetzt:

(14) Globalsemantisches Mittel ,Benennen der Wissensquelle (Sequenz 3), Jawara

0460 Jawara °h das hab ich schon ma (.) &h im FERNsehr gesehn;

(15) Globalsemantisches Mittel ,Benennen der Wissensquelle‘ (Sequenz 8), S2: Student,
Mustafa

2008 Mustafa [hab das ma bei SPONGE]
2009 82 [wir missen EIN]

2010 Mustafa [bob gesehn; ]

2011 82 fach nur zusammentackern;

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die von den Kindern eingesetzten globalsemanti-
schen Mittel sowie deren Realisierungsformen weitgehend den in der Literatur beschriebenen
entsprechen (vgl. Kap. 4.2). Unabhdngig weder davon, ob in einer Wissenserarbeitungs- oder
in einer Handlungsphase des Lehr-Lernarrangements erkléart wird, noch davon, welche kom-
munikative Aufgabe durch die explanativen diskursiven Praktiken bearbeitet wird, bedienen
sich die Kinder auf der Ebene der Formen gleichermallen ausgiebig multimodaler Ressourcen.

6.3.2.2 Mittel der Studierenden

Zu den Mitteln, die die Studierenden verwenden, um den Kindern zum erfolgreichen Hervor-
bringen von explanativen Diskurseinheiten zu verhelfen, gehoren einzelne Rezipientensignale
zur Ratifizierung von kindlichen AuBerungen, Verfahren der Verstindnissicherung sowie un-
terschiedliche auf Elaborierung abzielende Aktivitdten. Es lassen sich deutliche Unterschiede
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in dem Umfang und der Art der Unterstiitzung feststellen in Abhéngigkeit davon, ob die kind-
seitige Erkldarung in einer Wissenserarbeitungsphase oder in einer Handlungsphase des Lehr-
Lernarrangements produziert wird. Tabelle 8 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der ein-
zelnen Unterstiitzungsverfahren auf die beiden Phasen.

Unterstiitzungsmittel Wissenserarbeitungsphase Handlungsphase
Continuer Sequenz 10 Sequenz 9
Auf Elaborierung abzielende | Sequenz 1
Aktivitdten Sequenz 2

Sequenz 3
Re-Etablierung des globalen Sequenz 7
Zugzwangs
Verstandnisdarlegung Sequenz 14
Verweis auf ein nonverbales Sequenz 9
Unterstiitzungsmittel

Tabelle 8: Unterstiitzungsmittel der Studierenden

Im Folgenden werden die Phasen im Detail betrachtet.

6.3.2.2.1 Unterstiitzungsmittel der Studierenden in den Wissenserarbeitungs-
phasen

Betrachten wir zundchst die Sequenzen, die in den Wissenserarbeitungsphasen verortet sind. In
allen diesen Féllen dienen die kindseitigen Erkldrungen der Bearbeitung der kommunikativen
Aufgabe ,Wissensdemonstration’. Sie sind prinzipiell von den Studierenden ,erwiinscht‘, denn
die Wissenserarbeitung im Gesprach entspricht der von ihnen verfolgten Zielsetzung. Im Fokus
der Aufmerksamkeit aller Anwesenden steht hier das Gesprach und nicht — wie in den Hand-
lungsphasen — das Ausfiihren einer anderweitigen praktischen Aktivitdt. Um die Kinder beim
Hervorbringen von Erkldrungen zu unterstiitzen, setzen die Studierenden das Mittel ,continuer*
ein und fithren mehrere auf Elaborierung abzielende Aktivitdten durch. Dies wird im Folgenden
anhand konkreter Transkriptausschnitte veranschaulicht.

a) Zuhorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,continuer*

Mit continuern bezeichnete Schegloff (1982: 81) Rezipientensignale, mit denen der Horer an-
zeigt, dass er nicht vorhat die Gelegenheit zu nutzen, den Turn zu {ibernehmen, weil er weil,
dass der Sprecher seinen Turn erweitern mochte. Durch das Produzieren von continuern signa-
lisieren die Studierenden, dass sie der Erkldarung des Kindes folgen und dem Kind weiterhin
Gesprdchsraum gewdhren. In den Wissenserarbeitungsphasen wurde lediglich ein solcher Fall
identifiziert:
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(16) Zuhorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,continuer‘ (Sequenz 10), S1: Studentin, Men-

deres
0074 Menderes wenn man das so DREH:T? ((dreht die Papierscheibe))
0075 81 hmhm,
0076 (0.88)
0077 Menderes so SCHNELL dann macht (0.27) hm::;
0078 (1.27)
0079 will ich das mal SO sagen dass da
0080 (0.57)
0081 zum beispiel (.) DIEses bild?
0082 erstmal geSPEIchert hat,
0083 und dann: (.)
0084 wenn man das so DREHT, =
0085 =dann sieht man das °hh (unverstandlich);
0086 (1.41)

Hier zeigt S1 durch das Horersignal hmhm, (Z. 0075) an, dass sie Menderes zuhort und erwartet,
dass er seine Erkldarung fortsetzt. Auf diese Weise wird Menderes gefordert, an der Produktion
seiner explanativen Diskurseinheit weiterzuarbeiten.

b) auf Elaborierung abzielende Aktivititen

Diese responsiven Verfahren zielen auf die Elizitierung weiterer Explizierungen von den vom
Kind im Rahmen des AuBerungspaketes bereits angesprochenen thematischen Aspekte (vgl.
Quasthoff et al. 2019: 90). Durch elaborierende Zuhoreraktivitdten wird meistens ein lokaler
Zugzwang etabliert, der von dem Kind eingel6st werden soll. Konkret handelt es sich um die
folgenden Mittel:

- W-Frage:

(17) Zuhéorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,W-Frage‘ (Sequenz 1), S1: Studentin

was meinst du denn wie viele Dbilder man dafir
BRAUCHT;

- Alternativfrage:

0067 81

(18) Zuhorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,Alternativfrage (Sequenz 1), S2: Student

0084 82 u:nd (0.26) is das dann ein LANges video, =
0085 =oder ein KURZes video?
- Entscheidungsfrage:

(19) Zuhorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,Entscheidungsfrage‘ (Sequenz 8), S2: Stu-

dent
1997 82 einfach (.)
1998 [SO wie sie da sind, ]
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- reflexionsaregende AuBerung:

(20) Zuhérerseitiges Unterstiitzungsmittel ,reflexionsanregende AuBSerung‘ (Sequenz 1),

S2: Student
0092 82 tja;=is ne gute FRAge,=
0093 =was IS denn lang oder kurz;

Die oben genannten Mittel werden entweder direkt an das kindseitige AuRerungspaket ange-
schlossen oder mit einer vorangestellten Zusammenfassung des vom Kind GeduRerten kombi-
niert wie in den folgenden Fallen:

(21) Aufgreifen der kindseitigen AuBerung in Kombination mit einer W-Frage und einer
Entscheidungsfrage (Sequenz 1), S1: Studentin, S2: Student, Jawara, Mustafa

0022 Jawara dass ihr (.) ahm die figurn immer ein stickchen be-
WEGT—=

0023 =immer ein (.) und DANN (.) ein foto schieBt,

0024 immer ein stiickchen bewegt und dann ein FOto
schieBt-=

0025 =irgendwann mal °h schneidet ihr das zuSAMmen,

0026 und dann ergibt das ein °h wie heiBt noch mal,=

0027 =ein VIdeo;

0028 (1.5)

0029 82 [AH; ]

0030 Mustafa [<<fllsternd> ach: >; ]

0031 82 (.) ALso:,

0032 81 (.) gute idEE.

0033 (0.92)

0034 82 VIEle (0.62) !FO!tos,

0035 Jawara (.) 1jac::;

0036 (0.71)

0037 82 und (0.46) wie meinst du das mit zuSAMmschneiden,

0038 (0.9)

0039 82 mit ner (.) SCHEre,

Hier wiederholt S2 einen Aspekt aus dem AuRerungspaket von Jawara (Z. 0031, 0034), bevor
er eine W-Frage (Z. 0037) und eine Entscheidungsfrage (Z. 0039) stellt.

(22) Aufgreifen der kindseitigen AuBerung in Kombination mit einer Entscheidungs-
frage und einer Alternativfrage (Sequenz 8), S2: Student, Mustafa

1986 82 soa;

1987 wir ham Jjetz ZEHN bilder;

1988 (2.65)

1989 82 kriegen wir DIE in ne bewegung,

1990 Mustafa JA;

1991 (1.55)

1992 Mustafa wir kn (.) wir ahm machen sie zuSAMmen;=
1993 =tackern sie zusammen;
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1994
1995
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014

Im obigen Transkriptausschnitt fiihrt S2 mehrere elaborierende Zuhoreraktivitdten aus. Dazu
gehoren eine Entscheidungsfrage (Z. 1997-1998) sowie eine Zusammenfassung des von Mus-
tafa Gesagten (Z. 2006-2011) in Kombination mit einer Alternativfrage (Z. 2012). Aufféllig ist
an dieser Stelle, dass Mustafa die elaborierenden Angebote von S2 nicht annimmt, solange er
auf die Vertextung seiner Erklarung konzentriert ist; Erst nachdem er die letzte Inhaltsposition
— das Benennen der Wissensquelle — realisiert hat (Z. 2008-2010), reagiert er auf die anschlie-

S2

S2

Mustafa

Mustafa

S2
Mustafa
S2

Mustafa
S2
Mustafa
Ss2

Mustafa

(0.45)

mhm,

(0.48)

einfach (.)

[SO wie sie da sind, ]

[und dann machen wir °h und DANN machen wir ]
1SO!, ((nimmt den Stapel und blattert ihn durch))
(1.01)

kee; ]
) ergibt das ein BILD;
so dass (.)
[MEHR missen wir gar nich machen; ]
[hab das ma bei SPONGE]
[wir missen EIN]
[bob gesehn; ]
fach nur zusammentackern;
oder GIBT es noch etwas worauf wir achten missen.
(1.89)
((schnalzt mit der Zunge)) dass es RICHtige (.)
reihenfolge is;

d
[ann k ]
[o
(.

Bende Alternativfrage von S2 (Z. 2012) und ergdnzt die Erkldarung entsprechend (Z. 2014).

(23) Aufgreifen der kindseitigen AuBerung in Kombination mit W-Fragen (Sequenz 1),

S1: Studentin, Mustafa, Jawara

0067

0068
0069
0070
0071
0072
0073
0074
0075
0076
0077
0078
0079

Sl
Mustafa
Sl

Mustafa
Jawara
S1

Jawara

Mustafa

was meinst du denn wie viele Dbilder man dafir

BRAUCHT;

hm: (.) so: DREIRisch;
DREIRig;

(.) fur WAS;

(0.64)

fir EIN bild;

AH ich meinde-

fir ein bild,=

=was meinst du mit einem BILD,
ein VIdeo;

(0.64)

ein VIdeo,

und dreiBisch ah::: (0.23) ((klickt zweimal mit der
Zunge)) FOtos;
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Hier greift S1 zweimal eine Ein-Wort-AuBerung von Mustafa auf (Z. 0069, Z. 0074), um im
ndchsten Zug weitere Explizierungen dazu zu elizitieren (Z. 0070, Z. 0075).

Der Einsatz von oben vorgestellten Mitteln, mit denen die Studierenden bei der Produktion von
kindseitigen Diskurseinheiten mitwirken, tragt dazu bei, dass der fokussierte Sprachhandlungs-
kontext vom klassischen Unterrichtsgesprach abweicht. Wie in Kap. 3.2 ausgefiihrt, zeichnen
sich typische lehrerzentrierte Unterrichtsgesprache dadurch aus, dass das sich in der Rolle
des/der priméren Sprechers/in befindende Kind kaum interaktive Unterstiitzung seitens der
Lehrperson beim Vollzug seines satziibergreifenden Redebeitrags erhdlt; fiihrt die Lehrperson
nachfragend-unterstiitzende Zuhoreraktivitdten durch, so sind diese meistens plenar adressiert.
Hier dagegen richten die Studierenden ihre elaborierenden Fragen direkt an das erkldrende
Kind, sodass dieses eine Riickmeldung zur Nachvollziehbarkeit, Vollstdndigkeit oder Prédzision
seiner Ausfiihrungen bekommt und unter Zugzwang gesetzt wird, die Erklarung entsprechend
zu ergdnzen. Auch wenn diese Riickmeldung nicht in jedem Fall direkt von dem Kind wahrge-
nommen wird, wie der Transkriptausschnitt (22) zeigt, kann dennoch festgehalten werden, dass
die Kinder in den Wissenserarbeitungsphasen des untersuchten Lehr-Lernarrangements Gele-
genheiten erhalten, sich in der Teilfdhigkeit ,Vertexten der Diskurskompetenz zu iiben.

6.3.2.2.2 Unterstiitzungsmittel der Studierenden in den Handlungsphasen

Die Sequenzen in den Handlungsphasen ergeben ein anderes Bild. Hier steht das Gesprdach
meistens nicht im Vordergrund: Die allgemeine Aufmerksamkeit ist auf das Ausfiihren einer
konkreten Tatigkeit gerichtet. Das Ziel ist, durch das praktische Handeln ein Produkt zu erstel-
len. Diese ,Produktorientierung‘ hat zur Folge, dass das minimale Erfiillen solcher Kriterien
wie ,Nachvollziehbarkeit® oder ,Vollstindigkeit‘ bei der Produktion kindseitiger Erklarungen
fiir die Interagierenden bereits ausreicht, um die jeweilige kommunikative Aufgabe als erfolg-
reich bearbeitet zu betrachten. Die umrissene Ausgangslage spiegelt sich in der Art der zuho-
rerseitigen Unterstiitzung beim kindseitigen Hervorbringen der Erkldrungen wider: Es finden
in diesen Sequenzen keine auf Elaborierung abzielenden Aktivitéten statt. Stattdessen kommen
hier Kommunikationsmittel zum Einsatz, die der Verstdndnissicherung dienen. Dazu gehoren
die Verstdndnisdarlegung und die Re-Etablierung des globalen Zugzwangs. Dies soll im Fol-
genden durch konkrete Transkriptausschnitte illustriert werden.

a) Verstindnisdarlegung
Dieses Mittel der Verstdandnissicherung kam beim Drehen einer Szene des Legomédnnchen-

Films zum Einsatz, und zwar in der folgenden Sequenz:

(24) Zuhorerseitiges Mittel ,Verstandnisdarlegung‘ (Sequenz 14), S2: Student, Jawara

2779 Jawara (0.63) guck- ((zerreist ein Blatt Papier))

2780 Jawara (0.59) wir konnen paPIERstlckchen nehmen,

2781 Jawara (0.28) die (.) und IMmer mehr dadrunter stelln,
2782 Jawara und dann sieht das so AUS?

2783 Jawara weil (.) die sind ja dann in der KISte;

2784 Jawara dass man die da nich SEHen kann, ((zeigt auf die

Papierschnipsel))
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2785 Jawara °h dann sieht das so AUS,=

2786 Jawara =0b ER sie aus der kiste rausholt;

2787 (0.48)

2788 82 indem du (.) &h indem man das in die kiste REIN-
macht; ((zeigt auf das zerschnippelte Blatt Pa-
pier))

2789 (0.29)

2790 Jawara J[A; ]

2791 82 [o] [kay; ]

2792 Jawara [(.) ]Jda (.) und damit s immer HOher steigt;

2793 Jawara das [RAU]S;= ((nimmt die Schatzkarte heraus))

2794 82 [okay; |

2795 Jawara =wieder REIN;= ((legt Papierschnipsel und die
Schatzkarte rein))

2796 Jawara =und [RAUS;=] ((nimmt die Schatzkarte heraus))

2797 82 [HIER ] [is ]

2798 Jawara [=wie]der RE[IN; ] ((legt noch mehr Papierschnipsel
rein))

Um sicherzustellen, dass er die Idee von Jawara richtig erfasst hat, paraphrasiert S2 den von
Jawara geschilderten Vorschlag (Z. 2788) und zeigt nach Jawaras Bestédtigung durch ein okay;
(Z. 2791) an, dass er der Erklarung folgen kann.

b) Re-Etablierung des globalen Zugzwangs:
Neben diesem Mittel des ,echten‘ Verstandigungsaushandelns kommt in den Handlungsphasen

ein weiteres zum Einsatz, ndmlich das der Re-Etablierung des globalen Zugzwangs:

(25) Zuhorerseitiges Mittel ,Re-Etablierung des globalen Zugzwangs¢ (Sequenz 7), S1:
Studentin, Jawara, Menderes

1128 Jawara du musst das wie ne zacken lassen;=
1129 das sah COOL aus;
1130 81 hm?

1131 Jawara hm-

1132 (0.43)

1133 81 was (.) was soll ich,
1134 (1.406)

1135 Menderes so n zacken lassen;
1136 (0.3)

1137 81 n zacken lassen,

1138 was MEINST du?

Nachdem S1 durch ein hm? (Z. 1130) Unverstdndnis signalisiert hat und feststellt, dass darauf
keine Reaktion von Jawara folgt, expliziert sie ihren Erkldrbedarf (Z. 1130). Da auf ihre W-
Frage keine Erkldrung folgt, re-etabliert sie den globalen Zugzwang, indem sie die nicht ver-
standene Formulierung wiederholt (Z. 1137) und eine W-Frage stellt (Z. 1138).

Die beiden vorgestellten Mittel dienen dem Beheben eines lokal festgestellten Wissensdefizits
und sind typisch fiir Prozesse von echter Verstdndnisaushandlung; ihr Einsatz ist nicht didak-
tisch begriindet. Es wird deutlich, dass die betrachteten Sprachhandlungssituationen von den
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Interaktionsteilnehmenden im Vollzug der diskursiven Praktiken nicht als schulisch definiert
werden.

Es wurde allerdings auch innerhalb einer Handlungsphase eine Erklarsituation identifiziert, bei
der der Studierende eine didaktische Absicht verfolgt, indem er dem Kind bewusst zur Produk-
tion einer Erklarung verhilft. Die entsprechende Sequenz ereignet sich im folgenden Situati-
onsrahmen: Die Kinder sollen eigene Daumenkinos erstellen; Mustafa hat den Wunsch geéu-
Bert, in seinem Daumenkino ein Fullballspiel abzubilden und iiberlegt wahrend des Gespréachs
mit dem Studierenden, wie genau diese Idee umgesetzt werden kann.

(26) Zuhorerseitige Mittel continuer und ,Verweis auf ein nonverbales Unterstiitzungs-
mittel‘ (Sequenz 9), S2: Student, Mustafa

2963 Mustafa HIER der ball; ((zeigt auf die erste Seite des
Bichleins))

2964 (0.34)

2965 hier so BALL, ((deutet in die Mitte des Blattes))

2966 (0.3)

2967 82 und SCHAU dir DEN

2968 [hier an? ] ((nimmt ein neues Blichlein und zeichnet

im unteren Bereich der ersten Seite einen Ball,
blattert einige Seiten weiter und zeichnet den Ball
erneut, allerdings in der oberen Ecke))

2969 Mustafa [da der mensch, ] ((zeigt auf eine andere Stelle im
Blatt))

2970 (0.55)

2971 Mustafa dann SCHIESST er ihn,

2972 82 DAS konnte

2973 [dir helfen; ] ((deutet auf die eben erstellte
Zeichnung))

2974 Mustafa [und bei den ]

2975 ENde der be

2976 (0.62)

2977 ende (0.28) der bihild,

2978 °h is der ball WEG;

2979 82 genau;

2980 (0.64) ((erganzt die Zeichnung))

2981 hier;

2982 und DAS kénnte dir helfen; ((legt die eben er-
stellte Zeichnung vor Mustafa))

2983 (0.51)

2984 der da jetz (.) am ANfang hat er den ball;

2985 (0.68)

2986 Mustafa da so; ((schaut sich die Zeichnung von S2 an))

2987 er hat den BALL:,

2988 S2 (.) Jja,

2989 Mustafa (0.94)

2990 er SCHIESST ihn,

2991 82 ja,=das WAR dann schon

2992 ja,=genau,

2993 Mustafa er wirft ihn SO, ((schlagt die nachste Seite des
Bichleins auf und zeigt in die Mitte))
2994 (.) °h
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2995 (0.54)
2996 und dann ( (blattert weiter))
2997 (0.49)
2998 s2 genau,

2999 Mustafa so:, ((zeigt auf die aufgeschlagene Seite))
3000 (0.59)

3001 und dann, ((blattert weiter))

3002 (0.68)

3003 SO, ((zeigt auf die aufgeschlagene Seite))

3004 (0.65)

3005 [er SCHIESST, ]

3006 Jawara [MIT (augen) und so? ]

3007 Mustafa °h er

3008 [schieRt (.) ihn ]

3009 s1 [wie DU das mochtest; ]

3010 Mustafa er muss ERST so

3011 [schmeiBen— ] ((hebt die Arme hoch und tut so, als
ob er einen Ball werfen wirde))

3012 Jawara [ich ma]

3013 Mustafa [dann SCHIEBen, ]

3014 Jawara [ch erst mal OH]

3015 ne;

3016 Mustafa (0.87)

3017 dann (0.48) wird das SO, ((blattert weiter))

3018 (0.45)

3019 82 ja;

3020 (0.8)

3021 Mustafa dann

3022 (0.34)

3023 wird das SO, ((zeigt auf die aufgeschlagene Seite))

3024 (1.68)

3025 Mustafa dann HIER,

3026 dann wird er geSCHMISsen,

3027 (1.27) ((blattert weiter))

3028 ((schnalzt mit der Zunge))

3029 und HIER wird das DA, ((zeigt auf den Ball, den S2
zuvor eingezeichnet hat))

3030 (1.66) ((blattert eine Seite weiter))

3031 und HIER (.) is der (.) ball nicht mehr zu sehen;

Es ist deutlich ersichtlich, dass S2 sehr darum bemiiht ist, Mustafa beim Produzieren seines
AuBerungspaketes zu unterstiitzen. Dafiir verwendet S2 zwei Mittel: Einerseits fertigt er eigens
dafiir ein nonverbales Unterstiitzungsmittel an, auf das er Mustafa mehrmals aufmerksam
macht (Z. 2967-2968, 2972-2973, 2982-2984); andererseits zeigt er durch den Einsatz von con-
tinuern (Z. 2988, 2922, 2998, 3019) an, dass er Mustafa den Gesprachsraum gewdhrt und an
dem erfolgreichen Vollbringen der Erkldrung interessiert ist. Dieses ,Fordern und Unterstiitzen
(vgl. Kap. 3.2) des kindseitigen explanativen AuBerungspaketes ist didaktisch motiviert. Die
kindseitige Erkldrung hat hier nicht die Funktion, das vorhandene Wissen zu demonstrieren
oder eine spontan festgestellte Wissensliicke des Gegeniibers zu schliefen; durch das Formu-
lieren der Erkldrung entwickelt das Kind erst das Verstandnis des Explanandums. Das Erklédren
erfiillt hier also eine epistemische Funktion, und der Studierende bemiiht sich, das Kind beim
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Durchdringen des Explanandums zu unterstiitzen. Die betrachtete Sequenz fiihrt vor Augen,
dass auch innerhalb einer Handlungsphase des Lehr-Lernarrangements Sprachhandlungssitua-
tionen entstehen konnen, die von den Interaktionsbeteiligten als unterrichtséhnlich gerahmt
werden.

6.3.2.3 Zusammenfassung

In Bezug auf die Frage, inwieweit das Bearbeiten des Jobs ,Durchfiihren‘ bei den betrachteten
diskursiven explanativen Praktiken den Kindern Méglichkeiten zur Entfaltung der Diskurskom-
petenz bietet, ldsst sich zusammenfassend festhalten, dass die Kinder vor allem innerhalb der
Wissenserarbeitungsphasen durch elaborierende Aktivitdten der Studierenden eine Riickmel-
dung zur Nachvollziehbarkeit, Vollstdndigkeit oder Préazision ihrer Erklarungen bekommen und
gefordert werden, die Vertextung ihrer AuRerungspakete um weitere Inhaltspositionen zu er-
ganzen; auf diese Weise konnen sich die Kinder in der Teilfdhigkeit ,Vertextung‘ der Diskurs-
kompetenz iiben. Innerhalb der Handlungsphasen wurden solche Gelegenheiten zum Ausbau
der Diskurskompetenz nicht registriert. In Bezug auf die Teilfdhigkeit ,Markieren® ldsst sich
feststellen, dass die Kinder — trotz der fast durchgingig beobachteten restringierten Ausdrucks-
weise — von den Studierenden keine explizite Riickmeldung zu der verbalen Umsetzung ihrer
Ideen erhalten. Es findet an keiner Stelle negotiation of form statt. Auch wenn die Kinder sicht-
liche Schwierigkeiten beim Formulieren haben, greifen die Studierenden nicht ein, was in eini-
gen Situationen didaktisch begriindet sein mag (siehe Kap. 3.3 zur ,,Sprache des Verstehens®
nach Wagenschein (1980)). Da sich im vorliegenden Datenmaterial keine formfokussierten In-
teraktionen identifizieren lassen, ldsst sich festhalten, dass das untersuchte Lehr-Lern-Setting
kaum Ubungsméglichkeiten fiir die Teilfdhigkeit ,Markieren der Diskurskompetenz der Kin-
der bietet.

Nach der Betrachtung des Kernjobs der explanativen diskursiven Praktiken wird im Folgenden
das Augenmerk auf die Bearbeitung der ausleitenden gesprachsstrukturellen Aufgaben durch
die Interaktionsbeteiligten gerichtet.

6.3.3 Ausleitende Jobs

Das Beenden des Kernjobs der explanativen diskursiven Praktiken — des Durchfiihrens — erfolgt
stets in wechselseitiger Ratifikation der Interaktionsbeteiligten. Die entsprechende gesprachs-
strukturelle Aufgabe wird von Morek (2012: 81, vgl. Kap. 4.2) mit Verweis auf Hausendorf &
Quasthoff (1996: 137) als ,Abschliefen‘ bezeichnet. Neben dem ,AbschlieBen‘ gehort auch das
,Uberleiten‘ zum erfolgreichen Beenden einer explanativen diskursiven Praktik: Die Bearbei-
tung dieses Jobs dient dazu, ,,einen unvermittelten, abrupten [...] Austritt aus der Diskurseinheit
zu vermeiden, und stattdessen einen ,weichen‘ Ubergang zum turn-by-turn-talk oder einer an-
deren (Diskurs)Aktivitdt zu erzielen“ (Morek 2012: 89). Im Folgenden wird die Bearbeitung
der beiden ausleitenden Jobs im untersuchten Lehr-Lern-Setting in den Blick genommen.
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6.3.3.1 Abschlieen

Bei der Bearbeitung dieses Jobs zeigen sich die Gesprachsbeteiligten gegenseitig an, dass die

Diskurseinheit beendet werden kann — sei es, weil die Erklarung von den Rezipient/innen als

hinlénglich vollstdndig oder nachvollziehbar empfunden wird, oder weil die erkldrende Person

der Meinung ist, sie habe nichts mehr hinzuzufiigen. In den analysierten Daten wird dieser Job

in der absoluten Mehrzahl der Fille — Ausnahme bilden hier lediglich zwei Sequenzen — von

den Erklarrezipient/innen, also von den Studierenden, bearbeitet. Dies liegt in der Natur der

Sache, da eine Erklarung erst dann abgeschlossen werden kann, wenn die Rezipient/innen an-
zeigen, dass die Funktion der Erklirung aus ihrer Sicht erfiillt wurde. Tabelle 9 gibt einen Uber-
blick iiber die Mittel, die die Studierenden beim Bearbeiten dieser gesprachsstrukturellen Auf-

gabe einsetzen.

Mittel Wissenserarbeitungsphasen Handlungsphasen
Anzeigen der Zustimmung durch | Sequenz 1 Sequenz 9
Rezipientensignale (ja, genau, Sequenz 2 Sequenz 14
hmhm, okay) Sequenz 11 Sequenz 18
Sequenz 12 Sequenz 19
Sequenz 20
Verstdndnissignalisierung Sequenz 17
Klammerbildung Sequenz 2
Sequenz 10
Bewertender Kommentar Sequenz 1 Sequenz 15
Sequenz 8 Sequenz 19
Sequenz 10
Wiederholung der letzten vom Sequenz 12 Sequenz 18
Kind angesprochenen Inhaltsposi-
tion
Verstandnisdarlegung Sequenz 14
Sequenz 16
(Bei Erkldren-Wie): Anzeigen der Sequenz 9
Akzeptanz des eingebrachten Vor- Sequenz 16
schlags
Demonstrieren Sequenz 4
Sequenz 10

Tabelle 9: Zuhorerseitige Mittel des AbschlieBens
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Aus der Ubersichtstabelle wird deutlich, dass auch bei der Bearbeitung dieses Jobs Unter-
schiede zwischen den Wissenserarbeitungsphasen und den Handlungsphasen zu erkennen sind.
Im Folgenden werden die einzelnen Phasen ndher betrachtet. Anschliefend wird auf die Mittel
eingegangen, die phaseniibergreifend eingesetzt werden.

6.3.3.1.1 Mittel des AbschlieBens in den Wissenserarbeitungsphasen

Folgende Mittel werden von den Studierenden ausschlieBlich in den Wissenserarbeitungs-pha-
sen verwendet:

a) Klammerbildung

Hierbei handelt es sich um ,,Reformulierung oder Wiederaufnahme lexikalischer Elemente, die
beim Konstituieren des Explanandums oder zu Beginn der Durchfiihrung der Erklarung produ-
ziert wurden“ (Morek 2012: 81). Im folgenden Beispiel wird erst die Bearbeitung des Jobs
,Konstituieren des Explanandums‘ und anschliefend die des Jobs ,Abschlielen‘ dargestellt:

(27) Zuhorerseitiges Mittel des AbschlieRens ,Klammerbildung‘: Konstituieren des Ex-
planandums (Sequenz 2), S1: Studentin

0196 81 also es is ja SO;

0197 in dem FILM sieht das ja so !AUS!,

0198 als wenn das mannchen die treppe hochgeht;=ne,

0199 (0.74)

0200 81 ham wir aber das aus einzelnen BILDern gemacht;

0201 (0.406)

0202 und WIEso sieht das nachher so aus als wenn der die
treppe hochgeht?

0203 was ham wir da geMACHT,

(28) Zuhorerseitiges Mittel des Abschliefens ,Klammerbildung‘: Abschliefen (Sequenz
2), S1: Studentin, Mustafa

0237 81 [jaha, ]

0238 [aus GANZ ]

0239 Mustafa [WIEso; ]

0240 81 vielen kleinen bildern is nachher,
0241 sieht das im FILM so aus,

0242 als WENN des mannchen sich bewegt;=
0243 [ne, ]

Hier spannt S1 den thematischen Bogen zum Job ,Konstituieren des Explanandums‘, um die
kindseitige Erklarung abzuschlielen. Durch den Einsatz dieses Mittels positioniert sie sich als
Lehrerin: Sie macht deutlich, dass die kommunikative Aufgabe, die durch die eben durchge-
fiihrte Erklarung bearbeitet wurde, in der Demonstration des Wissens bestand, tiber das sie als
Rezipientin bereits verfiigte. Wie in Kap. 4.1 herausgearbeitet wird diese kommunikative Auf-
gabe vornehmlich in Lehr-Lern-Diskursen aus unterschiedlichen Motiven heraus relevant ge-
setzt und bearbeitet.
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b) Demonstrieren

Auch durch dieses Mittel des Abschliefens wird die Kommunikationssituation durch die Inter-
aktionsbeteiligten als ,Unterricht‘ gerahmt. Hierbei iibernimmt der/die Erwachsene im An-
schluss an eine vom Kind durchgefiihrte Erklarung das Wort und liefert ein Modell, wie der
Job ,Durchfiihren’ bearbeitet werden kann (vgl. Kap. 3.2). Der Einsatz dieses Mittels soll an
dem Beispiel der Erklarung-Warum aus dem ersten Projekttreffen veranschaulicht werden:
Nachdem ein Kind seine Vermutung geéduflert hat, woran das liegt, dass beim Drehen der Pa-
pierscheibe der Effekt entsteht, als ob sich die einzelnen Bilder bewegen wiirden, {ibernimmt
die Studierende das Wort:

(29) Zuhorerseitiges Mittel des AbschlieBens ,Demonstrieren‘ (Sequenz 4), S1: Studen-
tin, Jawara, Mustafa

0541
0542
0543
0544

0545
0546
0547
0548
0549
0550
0551
0552
0553

0554
0555
0556
0557
0558
0559
0560
0561
0562
0563
0564
0565
0566
0567

0568
0569
0570

s1

s1

Jawara

sl
Mustafa
sl

Ss1

Jawara

sl

Ss1

es is n bisschen auch was DU gesagt hast,

(1.86)

dass (.) ahm wie dass das AUge die BILder;

ein GANZ kleines bisschen LANGer sieht (.) als sie
DA

[sind; ]

[das ]

passiert auch wenn ch in die sonne gucke und danach
[WEGgucke; ]

[das nennt ]

[lass das; ]

man TRAGheit des auges;

zum beispiel (.) weiBt du WENN du;=

hast du schon ma ausprobiert (.) im !DUN'keln wenn
du ne FACKel,

oder n FEUerzeug so (.) so ne !ACHT! machst;

dann siehst du manchma ja die ACHT;

(0.906)

ne?=weil

[das AUge? ]

[ich hab zu hau]

se n spielzeug

[+++ +++ ]

[ein GANZ klein biss]

chen langer das bild SIEHT,

(1.26)

und wenn (.) wenn sich diese scheibe DREHT?
und man eigentlich den VOgel sieht,

sieht s das auge IMmer noch ein bisschen den (.)
den kafig-

und DESwegen sieht das so aus,

als wenn wenn der vogel

[IN dem k&fig is; ]

Um das Demonstrieren einzuleiten, nimmt S1 zunédchst Bezug auf einen von Jawara angespro-
chenen Inhaltsaspekt (Z. 0541-0545). AnschlieBend fiihrt sie den Begriff zur Bezeichnung des
betroffenen Phdnomens ein (Z. 0549-0551) und veranschaulicht dessen Wirkungsweise an
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einem Beispiel aus der Alltagswelt der Kinder (Z. 0552-0555). SchlieRlich schildert sie den
dem Phédnomen zugrundeliegenden Ursache-Wirkung-Zusammenhang (Z.0557-0563) und
fiihrt zuriick zum konkreten vorliegenden Beispiel (Z. 0565-0570). Auf diese Weise bietet sie
den Kindern ein Modell der Vertextung des explanativen AuBerungspakets sowie der Markie-
rung von den entsprechenden semantischen Beziehungen. Auch ein solches Abschliefen der
explanativen diskursiven Praktik bedingt eine deutliche Nahe der aktuellen Sprachhandlungs-
situation zur Unterrichtskommunikation: S1 zeigt eindeutig an, dass die Erkldrung von Jawara
nicht eine bei ihr vorhandene Wissensliicke schlief8t, ganz im Gegenteil: Sie positioniert sich
als Expertin im betreffenden Thema.

6.3.3.1.2 Mittel des AbschlieBens in den Handlungsphasen

Wihrend in den Wissenserarbeitungsphasen also wiederholt Mittel des Abschliefens eingesetzt
werden, die fiir die Unterrichtskommunikation charakteristisch sind, stellt man bei der Betrach-
tung der aus den Handlungsphasen stammenden Sequenzen fest, dass hier vor allem das Anzei-
gen des Verstehens als Mittel des Abschlielens fungiert, was als typisch fiir die Alltagserkla-
rungen gilt (vgl. Kap. 4.1). Dies kann wie im folgenden Beispiel (Z. 3433) durch das Mittel
, Verstandnissignalisierung‘ erfolgen:

(30) Zuhorerseitiges Mittel des AbschlieBens ,Verstandnissignalisierung‘ (Sequenz 17),
S1: Studentin, Jawara, Menderes, Taner

3426 Jawara [und deswegen isser irgendwie verFLUCHT; =]
3427 Menderes [hast du schon n bisschen bewegt? ]
3428 Jawara [=was ]weiB ICH;

3429 Taner [nein; ]

3430 Menderes beweg dann;

3431 Menderes !OUH!

3432 (0.74)

3433 81 aha.

Oder durch die Verstdndnisdarlegung wie im folgenden Beispiel:

(31) Zuhorerseitiges Mittel des AbschlieBens ,Verstandnisdarlegung‘ (Sequenz 16), S1:
Studentin, Jawara

3175 Jawara wir KONNen:?

3176 Jawara vielleicht n bisschen mehr DRANkleben-

3177 Jawara das dann EINrolln,

3178 Jawara dass wir das trotzdem noch FESThalten koénnen,
3179 Jawara dass sie das (.) von WEIT weg aufrolln;

3180 (1.56)

3181 s1 willst du s jetz dass er s erst AUFrollt;
3182 (0.4)

3183 81 kébnnen wir ja MAchen;

3184 (0.71)

Der Studierende formuliert hier den Kern der kindseitigen Erkldrung in eigenen Worten
(Z. 3181), um sicher zu stellen, dass er die Idee von Jawara richtig aufgefasst hat.
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Das obige Beispiel illustriert neben dem Einsatz des Mittels ,Verstandnisdarlegung® (Z. 3181)
die Verwendung eines weiteren fiir die in den Handlungsphasen verorteten Erkldarungen-Wie
charakteristischen Mittels des Abschlielens: Anzeigen der Akzeptanz des unterbreiteten Vor-
schlags (Z. 3183). Ein weiteres Beispiel fiir den Einsatz dieses Mittels ist:

(32) Zuhorerseitiges Mittel des AbschlieBens ,Anzeigen der Akzeptanz des unterbreite-
ten Vorschlags‘ (Sequenz 9), S2: Student, Mustafa

3035 Mustafa [und DANN wird er ]
3036 wieder zuriickgeschossen und er haltet;
3037 82 oh:,=das kénnte er AUCH machen;

Hier beendet der Studierende die explanative Diskurseinheit durch das Bekunden des Einver-
standnisses mit der vom Kind vorgeschlagenen Losung einer praktischen Aufgabe (Z. 3037).

Im Unterschied zu den Wissenserarbeitungsphasen wurden in den Handlungsphasen zwei Félle
identifiziert, in denen der Job ,Abschliefen‘ von den Kindern bearbeitet wird. Allerdings fiihren
in den beiden Sequenzen parallel dazu auch die Erkldrrezipienten abschliefende Aktivitdten
aus:

(33) Kindseitiges AbschlieBen der Erklirung (Sequenz 17), S1: Studentin, S2: Student,
Jawara, Menderes, Taner

3426 Jawara [und deswegen isser irgendwie verFLUCHT; =]
3427 Menderes [hast du schon n bisschen bewegt? ]

3428 Jawara [=was Jweil ICH;

3429 Taner [nein; ]

3430 Menderes beweg dann;

3431 Menderes !OUH!

3432 (0.74)

3433 81 aha.

3434 81 [nee jetzt machen wir erst mal n FOJto? ((beugt
sich zu Taner))

3435 82 [an den ARmen musst du bewegen; ]

3436 81 guck mal [wir mUssen ]

3437 Jawara [DA]S bedeutet wverflucht-

Hier bedient sich Jawara des Mittels ,Klammerbildung’, um seine Erkldarung als abgeschlossen
anzuzeigen (Z. 3437); sein Gegeniiber S1 hat jedoch bereits das Verstehen durch aha. (Z. 3433)
signalisiert und widmet sich zu diesem Zeitpunkt einer anderen Aktivitdt (Z. 3434).

(34) Kindseitiges Abschliefen der Erklarung (Sequenz 20), S2: Student, Mustafa, Taner

896 Taner [dann bewegt Jnoch die (.) HANde? ((zieht einen Arm
des Legomannchens hoch))

897 Mustafa [krieg ihn ICH ma, ]

898 (0.21)

899 Taner [und ]Jnoch: (0.34) ahm (0.40) die SCHATZkiste;

900 S2 [Ja; 1]

901 (0.14)
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902 S2 [okay; ]
903 Taner [das war s. ]

Hier zeigt S2 durch die Verwendung von ja; (Z. 900) und okay; (Z. 902) die bestdtigende Zu-
stimmung der Idee von Taner an; parallel dazu schlielSt Taner durch die Schlussformel das
war_s (Z. 903) seine Erklarung-Wie ab.

Neben den Mitteln, die ausschlieflich in den Wissenserarbeitungs- bzw. in den Handlungspha-
sen zum Einsatz kommen, gibt es auch solche, die von den Studierenden phasenunabhéngig
verwendet werden. Im Folgenden wird auf diese Mittel eingegangen.

6.3.3.1.3 Phaseniibergreifende Mittel des AbschlieBens

Zu solchen Mitteln gehort zundchst das Anzeigen der Zustimmung durch die Rezipientensig-
nale ja, genau, hmhm oder okay. Dieses Mittel wird hdufig mit dem Mittel ,Wiederholung der
letzten vom Kind angesprochenen Inhaltsposition‘ kombiniert.

Der folgende Transkriptausschnitt stellt ein Beispiel hierfiir aus einer Wissenserarbeitungs-
phase dar:

(35) Zuhorerseitige Mittel des AbschlieBens ,Anzeigen der Zustimmung‘ und ,Wieder-
holung der letzten vom Kind angesprochenen Inhaltsposition‘ (Sequenz 12), S1: Stu-
dentin, Jawara

0322 Jawara (.) weil dazZWISCHen,

0323 (0.56)

0324 muss ja noch was SEIN;

0325 81 (.) genau;

0326 da FEHLT dann ganz viel;=ne,
0327 (0.64)

Der Einsatz der gleichen Mittel in einer Handlungsphase kann am folgenden Beispiel veran-
schaulicht werden:

(36) Zuhorerseitige Mittel des AbschlieBens ,Anzeigen der Zustimmung‘ und ,Wieder-
holung der letzten vom Kind angesprochenen Inhaltsposition‘ (Sequenz 18), S2: Stu-
dent, Jawara

205 Jawara (0.47) HIER haben sich ja getroffen, ((zeigt auf
ein Bild im Storyboard))

206 Jawara °hh hier,

207 Jawara hier-

208 Jawara und nach HIER war das ENde;

209 (0.35)

210 S2 SO;

211 S2 (.) un genau;

212 S2 und wir sind grade HIER; ((zeigt auf ein Bild im
Storyboard))

213 S2 (1.28) DASS sie sich getroffen haben.
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Auch das Mittel ,Bewertender Kommentar* findet phasenunabhdngig Verwendung. Hierbei du-
Bern die Studierenden ihre Einschédtzung beziiglich des inhaltlichen Gehalts entweder der ge-
samten kindseitigen Erkldarung oder der letzten vom Kind genannten Inhaltsposition.

Ein Beispiel hierfiir aus einer Wissenserarbeitungsphase ist:

(37) Zuhorerseitige Mittel des AbschlieBens ,Anzeigen der Zustimmung‘, ,Wiederho-
lung der letzten vom Kind angesprochenen Inhaltsposition‘ und ,bewertender Kom-
mentar‘ (Sequenz 10), S1: Studentin, Menderes

0074
0075
0076
0077
0078
0079
0080
0081
0082
0083
0084
0085
0086
0087
0088
0089
0090
0091

Menderes
sl

Menderes

Ss1

s1

wenn man das so DREH:T? ((dreht die Papierscheibe))
hmhm,

(0.88)

so SCHNELL dann macht (0.27) hm::;

(1.27)

will ich das mal SO sagen dass da

(0.57)

zum beispiel (.) DIEses bild?

erstmal geSPEIchert hat,

und dann: (.)

wenn man das so DREHT, =

=dann sieht man das °hh (unverstidndlich);
(1.41)

ja;

(1.59)

genau;=das (.) das hat das geSPEIchert;

so_n bisschen;

das is (.) UNgefahr schon so in die richtung;

In diesem Fall schliel$t S1 die explanative Diskurseinheit ab, indem sie gleich drei Mittel kom-

biniert: Anzeigen des Einverstdandnisses (Z. 0089), Wiederholung einer vom Kind genannten
Inhaltsposition (Z. 0089-0090) sowie den bewertenden Kommentar (Z. 0091).

Ein Beispiel fiir den Einsatz des gleichen Mittels in einer Handlungsphase ist:

(38) Zuhorerseitiges Mittel ,bewertender Kommentar (Sequenz 15), S1: Studentin, Ja-

wara
2832 Jawara
2833 Jawara
2834 Jawara
2835 Jawara
2836 Jawara
2837 Jawara
2838 Jawara
2839
2840 81

[dass ]Jwir das SO machen konnen,

(0.27) wir HOLN die wir holn die schatzkarte einmal
RAUS,

machen (.) NEHMen ein ganz kleines stiickchen?

(0.41) &h KNULLN zusammen,

und LEgen s wieder rein,

damit s immer hd&her kommt,

und danach sieht s doch so aus als ob !ER! sie aus-

holt; ((zeigt auf das Lego-Mannchen))
(1.75)
GUte idee;
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Nachdem die beim Abschliellen der explanativen diskursiven Praktiken eingesetzten Mittel auf-
gefiihrt und an Beispielen veranschaulicht wurden, wird nun das Augenmerk auf die letzte fiir
den Vollzug diskursiver Praktiken relevante gespriachsstrukturelle Aufgabe gerichtet: das Uber-
leiten.

6.3.3.2 Uberleiten

Dieser ausleitende Job erfiillt die Funktion des Ubergangs von der explanativen Praktik entwe-
der zum turn-by-turn-talk oder zu einer anderen grélleren Diskurseinheit. In den vorliegenden
Daten wird dieser Job im Vergleich zu den restlichen Randjobs auffallig hdufig von den Kin-
dern bearbeitet. Tabelle 10 bietet einen Uberblick iiber diese Fille.

Mittel der Kinder Wissenserarbeitungsphase | Handlungsphase
Verschieben des Fokus Sequenz 1 Sequenz 19
Sequenz 4
Sequenz 8
Uberleiten zur argumenta- | Sequenz 2 Sequenz 9
tiven diskursiven Praktik (parallel zum Anleiten zur
Umsetzung der entwickelten
Idee seitens der Studierenden)

Tabelle 10: Die von den Kindern eingesetzten Mittel des Uberleitens

Aus Tabelle 10 geht hervor, dass die Kinder sich meistens des Mittels ,Fokusverschiebung"
bedienen, um diese gesprachsstrukturelle Aufgabe zu bearbeiten, und zwar unabhingig davon,
ob es sich um eine Wissenserarbeitungs- oder um eine Handlungsphase handelt. Folgendes Bei-
spiel fiir den Einsatz dieses Mittels stammt aus einer Wissenserarbeitungsphase:

(39) Kindseitiges Mittel des Uberleitens ,Fokusverschiebung® (Sequenz 1), S2: Student,

Mustafa
0106 82 ja,=das 1s RICHtig;
0107 Mustafa ((schnalzt mit der Zunge)) hier habt ihr diese BAU-
steine;
0108 (0.49)
0109 s2 die gibt s hier ALLES in der werkstatt;

Nachdem S1 die explanative Diskurseinheit durch den wertenden Kommentar ja,=das is RICH-
tig; (Z. 0106) abgeschlossen hat, macht Mustafa deutlich, dass seine Aufmerksamkeit auf ein
neues Objekt im gemeinsamen Wahrnehmungsraum gerichtet ist (Z. 0107) und setzt dadurch
den Rahmen fiir ein anderes Thema.
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In zwei Fallen tiberfiihren die Kinder das Gesprich in einen Argumentationsmodus, nachdem
die explanative Diskurseinheit abgeschlossen wurde, indem sie einen Einwand gegen eine im
explanativen AuBerungspaket angesprochene Inhaltsposition einbringen wie im folgenden Bei-
spiel (Z. 0261-0266):

(40) Kindseitiges Uberleiten zur argumentativen diskursiven Praktik (Sequenz 2), S2:
Student, Jawara, Mustafa

0261 Jawara [aber w]

0262 enn man s ja

0263 [ganz ]

0264 82 [mhm, ]

0265 Jawara ganz schnell zusammmacht,
0266 erKENNT man ja gar nich so richtig
0267 82 ouh:;

0268 ah

0269 [a, ]

0270 Mustafa [s]

0271 o ein

0272 [BISSchen schnell; ]

0273 Jawara [dann erKENNT man doch gar]
0274 [nich; ]

0275 82 [okay ]

0276 okay;

0277 ALso;

0278 (0.34)

0279 82 DAS is n guter einwand;
0280 sach s noch ma LAUT?

0281 damit ALle es horn,

Hier greift Jawara einen Inhaltsaspekt aus der zuvor gedulSerten Erklarung auf und fangt an,
diesbeziiglich einen Einwand zu formulieren (Z. 0261-0266), was von S2 honoriert wird (Z.
0267-0269, Z. 0275-0281).

In den geschilderten Féllen gelingt es den Kindern, eigeninitiiert Einfluss auf den Gespréachs-
verlauf zu nehmen: Auf ihre Uberleitungsangebote wird von den Interaktionsteilnehmenden
eingegangen. Es kann folglich behauptet werden, dass sich die Kinder hier aktiv in der Teilfa-
higkeit ,Kontextualisieren der Diskurskompetenz iiben.

Betrachten wir nun die Félle, in denen das Uberleiten von den Studierenden iibernommen wird.
Ein Uberblick dariiber wird in Tabelle 11 gegeben.
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Mittel der Studierenden Wissenserarbeitungsphase | Handlungsphase
Anleiten zum nachsten Ar- Sequenz 6
beitsschritt Sequenz 7
Sequenz 17
Anleiten zur Umsetzung der Sequenz 9
entwickelten Idee (parallel zum kindseitigen

Uberleiten zur argumentativen
diskursiven Praktik)

Sequenz 15
Sequenz 16

Einbetten in einen groReren Sequenz 12 Sequenz 18
Zusammenhang

Tabelle 11: Die von den Studierenden eingesetzten Mittel des Uberleitens

Es féllt auf, dass die Studierenden diesen Job vor allem in den Handlungsphasen des Lehr-
Lernarrangements iibernehmen. Dabei leiten sie die Kinder entweder zum néchsten Arbeits-
schritt an wie im folgenden Beispiel:

(41) Zuhérerseitiges Mittel des Uberleitens ,Anleiten zum néichsten Arbeitsschritt¢ (Se-
quenz 6), S1: Studentin

1086 S1 [und JE]

1087 TZT (.) machen wir das so,

1088 jetzt klebmer das hier DRAN; ((halt Jawara einen
Holzstab entgegen))

1089 (0.97)

Oder sie fordern die Kinder dazu auf, die im Verlauf der explanativen diskursiven Praktik ent-
wickelte Idee in die Handlung umzusetzen wie im folgenden Beispiel:

(42) Zuhérerseitiges Mittel des Uberleitens ,Anleiten zur Umsetzung der entwickelten
Idee‘ (Sequenz 15), S2: Student

2841 (0.11)
2842 82 UND (0.39) [los geht s; ]

Neben diesen Fillen wurde innerhalb einer Handlungsphase ein Fall identifiziert, bei dem von
den Studierenden das Mittel ,Einbetten in einen gréferen Zusammenhang’ beim Uberleiten
verwendet wurde:

(43) Zuhérerseitiges Mittel des Uberleitens ,Einbetten in einen gréBeren Zusammen-
hang’ (Sequenz 18), S2: Student, Jawara

208 Jawara und nach HIER war das ENde;
209 (0.35)

210 S2 sSo;

211 S2 (.) un genau;
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212 S2 und wir sind grade HIER; ((zeigt auf ein Bild im
Storyboard))

213 S2 (1.28) DASS sie sich getroffen haben.

214 S2 (1.13) okay,=also die schatzkarte HAMse;

Nachdem die Erkldarung von Jawara zum Abschluss gebracht wurde (Z. 208-213), ordnet S2 die
thematisierte Filmszene in einen groferen Zusammenhang innerhalb der Filmhandlung ein
(Z.214).

Durch den Einsatz der oben aufgefiihrten Mittel positionieren sich die Studierenden als dieje-
nigen, die den Uberblick und die Kontrolle iiber die aktuelle Diskurs- und Geschehensstruktur
haben und etablieren dadurch einen unterrichtsdhnlichen Sprachhandlungskontext. Dies ldsst
sich auch in dem einzigen aus einer Wissenserarbeitungsphase stammenden Fall feststellen, in
dem die Studierende beim Uberleiten ebenfalls auf das Mittel ,Einbetten in einen gréReren Zu-
sammenhang’ zuriickgreift:

(44) Zuhorerseitiges Mittel des Uberleitens ,Einbetten in einen gréferen Zusammen-
hang’ (Sequenz 12), S1: Studentin, Jawara

0322 Jawara (.) weil dazZWISCHen,

0323 (0.56)

0324 muss ja noch was SEIN;

0325 81 (.) genau;

0326 da FEHLT dann ganz viel;=ne,
0327 (0.64)

0328 und wir WOLLN eigentlich ma untersuchen,
0329 wie VIEL da fehlt;

0330 (0.67)

0331 also wie VIE:L,

0332 (0.83)

0333 BILder man braucht,

0334 (0.82)

0335 daMIT das aussieht,

0336 wie eine beWEgung;

Nachdem S1 die Erkldrsequenz durch die Paraphrase der von Jawara zuletzt genannten Inhalts-
position abgeschlossen hat (Z. 0325-0326), bringt sie das Gesprach im nédchsten Schritt auf die
tibergeordnete Ebene, indem sie Jawaras explanatives AuBerungspaket in den zuvor initiierten
Gesprdchsstrang einbettet. Auch hier bewirkt der Einsatz dieses Mittels, dass der Sprachhand-
lungskontext an dieser Stelle deutlich unterrichtsnah wird.
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6.3.3.3 Zusammenfassung

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass der Job ,Abschlieen‘ beinahe ausschlief8lich von den Stu-
dierenden bearbeitet wird: In den zwei Fallen, wo die Kinder den Abschluss ihrer Erklarung
anzeigen, fiihren die Studierenden parallel dazu abschliefende Aktivitdten durch. Fiir das Ab-
schlielen setzen die Studierenden unterschiedliche Mittel ein: Wéhrend sich in den Wissense-
rarbeitungsphasen Verfahren feststellen lassen, die eine deutliche Ahnlichkeit der Kommuni-
kationssituation zum schulischen Unterricht erzeugen (die Klammerbildung und das Demonst-
rieren), kommen in den Handlungsphasen vermehrt Mittel zum Einsatz, die das Erreichen des
Verstehens anzeigen und dadurch die jeweilige Sprachhandlungssituation als Alltagskommu-
nikation definieren (die Verstindnissignalisierung, die Verstindnisdarlegung, das Anzeigen der
Akzeptanz des eingebrachten Vorschlags). Aulerdem bedienen sich die Studierenden phasen-
unabhédngig bestimmter Mittel des AbschlieSens wie des Anzeigens der Zustimmung durch be-
stimmte Rezipientensignale und des bewertenden Kommentars.

Aus der geschilderten Lage lassen sich folgende Schliisse in Bezug auf die Frage ziehen, in-
wieweit sich hier den Kindern Gelegenheiten zum Ausbau ihrer Diskurskompetenz bieten: Das
Uben des Kontextualisierens beschrinkt sich hier auf die rezeptive Ebene; zwar wurden zwei
Félle identifiziert, in denen die Kinder aktiv und eigenstdndig ihre Erklarung abschlielen, je-
doch erfolgen in diesen Féllen parallel dazu rezipientenseitige Abschlussaktivitdten, sodass die
kindseitigen Abschlussangebote von den Interaktionspartner/innen nicht beachtet werden. Was
das Uben des Vertextens und des Markierens betrifft, so ldsst sich hier das Verfahren des De-
monstrierens hervorheben, das die Studierenden in zwei Fédllen zum Abschlielen der explana-
tiven Diskurseinheit einsetzen: Hier wird den Kindern ein Modell angeboten, das zeigt, mit
welchen Inhaltspositionen das explanative AuRerungspaket ausgestattet werden kann und wie
die entsprechenden semantischen Beziehungen sprachlich markiert werden kénnen. Ein solches
Anbieten von Modellen kann laut Quasthoff (2011) den Erwerb diskursiver Fahigkeiten unter-
stiitzen.

In Bezug auf das ,Uberleiten® lisst sich festhalten, dass die Bearbeitung dieses Jobs auffillig
hdufig von den Kindern iibernommen wird, und zwar unabhédngig von der Phase des Lehr-Ler-
narrangements. Die Kinder gestalten hier aktiv die Uberginge von der Diskurseinheit zum turn-
by-turn-talk bzw. zu den argumentativen diskursiven Praktiken und iiben sich dadurch in der
Kontextualisierungskompetenz. In allen Fillen, in denen das Uberleiten von den Studierenden
tibernommen wird, wird ein unterrichtsnaher Sprachhandlungskontext etabliert mit der Konse-
quenz, dass sich in diesen Fillen das kindseitige Uben der Kontextualisierungskompetenz auf
die rezeptive Ebene beschrankt.

179



Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

7 Zusammenfassung und Ausblick

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse der vorliegenden Studie zusammengefasst
und reflektiert, bevor ein Ausblick auf Forschung und Didaktik gegeben wird.

7.1 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

Als erstes wichtiges Ergebnis der vorliegenden Forschungsarbeit kann festgehalten werden,
dass die kindseitige Produktion von explanativen Diskurseinheiten einen integralen Bestandteil
des rekonstruierten kommunikativen Geschehens im untersuchten auferunterrichtlichen Lern-
angebot fiir Kinder im Grundschulalter darstellt. Die Kinder erhalten in der Interaktion mit den
Studierenden vielféltige Gelegenheiten, sich aktiv an explanativen diskursiven Praktiken zu be-
teiligen, beziehungsweise schaffen diese unter bestimmten Bedingungen selbst. Die Zielset-
zung der Studie bestand darin, die Kontextspezifik dieser Praktiken herauszuarbeiten, um da-
rauf aufbauend ihr Potenzial fiir den Ausbau der Erklarkompetenz der beobachteten Kinder zu
reflektieren. Die Datenanalyse zielte darauf ab, die folgenden Forschungsfragen zu beantwor-
ten:

- Mit welchen Mitteln und unter Riickgriff auf welche Formen bearbeiten die Beteiligten
die fiir den Vollzug von explanativen diskursiven Praktiken relevanten gesprachsstruk-
turellen Aufgaben und welche Sprachhandlungskontexte konstruieren sie dadurch?

— Welche Schliisse in Bezug auf die Potenziale des untersuchten Lehr-Lernarrangements
hinsichtlich des Ausbaus der Erklarkompetenz der beobachteten Kinder lassen sich aus
dem rekonstruierten kommunikativen Geschehen ziehen?

Im Folgenden werden die zentralen im Rahmen der vorliegenden Arbeit erzielten Forschungs-
ergebnisse zusammenfassend dargestellt.

7.1.1 Rekonstruierte explanative diskursive Praktiken und ihr Potenzial
flir den Ausbau der Erklarkompetenz der beobachteten Kinder

Die mikroskopische Analyse der explanativen Gesprachssequenzen hat gezeigt, dass die Betei-
ligten den Sprachhandlungskontext ,aullerunterrichtliches Lernangebot ,Kinder-Uni‘‘ keines-
wegs eindeutig interpretieren. Vor allem bei dem ersten Projekttreffen duflert sich dies in der
an mehreren Stellen festgestellten Diskrepanz zwischen der verbalen Rahmensetzung einzelner
Gesprdchsteilnehmer/innen und den von ihnen gleichzeitig eingesetzten kommunikativen Ver-
fahren, die de facto einen davon abweichenden Kontext etablieren. Beispiele fiir solche Inkon-
gruenzen im sprachlichen Handeln einzelner Personen finden sich in den Sequenzen 2 (Kap.
6.2.2) und 5 (Kap. 6.2.5). In Sequenz 2 stellt die Studierende mit dem Konstituieren des Ex-
planandums durch eine known information question zundchst einen unterrichtsdhnlichen
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Kommunikationsmodus her, weist die Kinder aber im nichsten Schritt darauf hin, dass sie sich
nicht zu melden brauchen, um ihr zu antworten und distanziert sich somit davon, den Sprach-
handlungskontext als schulisch zu rahmen. In Sequenz 5 nimmt die Studierende die Rolle einer
Nicht-Wissenden in Bezug auf die Funktionsweise eines Gerétes ein und lédsst sich von den
Kindern instruieren, schliefSt aber die Erklarsequenz mit na SIEHSste; ab, was das Vorhanden-
sein von Wissen vor der Instruktion auf ihrer Seite impliziert und damit den pddagogisch ori-
entierten Charakter ihres Sprachhandelns offenlegt. Diese Beispiele zeigen, dass auf Seiten der
Studierenden eine gewisse Unsicherheit dariiber besteht, wie der aktuelle Sprachhandlungskon-
text zu gestalten ist.

Die Abweichungen in der Kontextdeutung duern sich zudem in dem Befund, dass die Kinder
stellenweise nicht auf die Kontextualisierungsangebote der Studierenden eingehen, wenn diese
bestimmte gesprdchsstrukturelle Aufgaben mit den fiir die Unterrichtskommunikation typi-
schen Mitteln bearbeiten. So unternimmt die Studierende in Sequenz 2 (Kap. 6.2.2) den Ver-
such, die kindseitige Erkldrung mit den unterrichtstypischen Mitteln ,Klammerbildung‘ und
,Demonstrieren‘ abzuschlieSen, hat damit aber keinen Erfolg: Die Kinder gehen auf diese An-
gebote nicht ein und platzieren stattdessen ihre eigenen Beitrige, wobei sie sich auf die AuRe-
rungen voneinander beziehen.

Trotz der geschilderten Inkongruenzen in der Kontextauffassung der Gespréachsbeteiligten
konnten im Rahmen der fallvergleichenden Analyse diesbeziiglich bestimmte Tendenzen in
Abhédngigkeit von der Phase des Lehr-Lernarrangements festgestellt werden. Zentral ist hierbei
die Differenzierung zwischen Phasen, in denen gemeinsam theoretisches Wissen erarbeitet wird
und Phasen, in denen die praktische Arbeit an bestimmten Artefakten im Vordergrund steht.
Die Relevanz einer solchen Unterscheidung stellt das zentrale Ergebnis der makroskopischen
Analyse dar. Die fallvergleichende Analyse ergab, dass die Beteiligten in den Wissenserarbei-
tungsphasen hdufiger als in den Handlungsphasen aktiv einen unterrichtsahnlichen Sprachhand-
lungskontext konstruieren: Die Studierenden setzen im Gesprach mit den Kindern gezielt den
inhaltlich-thematischen Rahmen fiir das Produzieren von kindseitigen Erklarungen und konsti-
tuieren das Explanandum durch known information questions oder Vorladungen; beim Ab-
schliefen kommen die fiir Lehr-Lern-Diskurse typischen Mittel ,Klammerbildung* oder ,De-
monstrieren‘ zum Einsatz. Die Kinder gehen auf diese Kontextualisierungshinweise der Stu-
dierenden ein und bedienen die an sie gerichteten Zugzwédnge entsprechend. Die Tatsache, dass
die kindseitigen Erkldrungen in den Wissenserarbeitungsphasen der Demonstration des vorhan-
denen Wissens im Sinne der Inszenierung einer knowledge-constructing community dienen,
wirkt sich auf die Mittel aus, mit denen die diskursive Praktik realisiert wird: Da hier Prdzision
und Vollstdndigkeit der Erklarungen angestrebt werden, finden in solchen Sequenzen elaborie-
rende Aktivitdten auf Seiten der Zuhorenden statt. Um weitere Explizierungen der thematischen
Aspekte, die von den Kindern bei der Produktion der Erkldarung bereits angesprochen wurden,
zu elizitieren, verwenden die Studierenden Mittel wie W-Fragen, Alternativfragen, Entschei-
dungsfragen oder reflexionsanregende AuBerungen. Die Kinder bekommen auf diese Weise
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Riickmeldungen zu der Vertextung ihrer AuBerungspakete und werden dazu angehalten, diese
weiter zu bearbeiten.

Betrachtet man die explanativen diskursiven Praktiken in den Wissenserabeitungsphasen des
untersuchten Lehr-Lernarrangements unter dem Gesichtspunkt ihres Potenzials fiir die Forde-
rung der Erklarkompetenz der Kinder, so lassen sich auf der Grundlage der obigen Ausfiihrun-
gen folgende Feststellungen treffen: Den Kindern werden hier Méglichkeiten zur Einiibung der
Teilkompetenz ,Kontextualisieren‘ angeboten. Diese beziehen sich vorrangig auf die rezeptive
Ebene: Um an den explanativen diskursiven Praktiken teilhaben zu kénnen, miissen die Kinder
globale und lokale Zugzwénge der Studierenden erkennen und diese bedienen. Auch das pro-
aktive kindseitige Kontextualisieren ist hier potenziell méglich; die Ergebnisse der mikrosko-
pischen Analyse zeigen allerdings, dass die von den Kindern initiierten Erklarungen nur dann
zustande kommen, wenn die Studierenden diese als forderlich fiir die kollektiven Wissenskon-
struktionsprozesse einschdtzen. Auch hinsichtlich der Teilkompetenz ,Vertexten‘ lédsst sich
feststellen, dass diese in den Wissenserarbeitungsphasen trainiert wird: Durch elaborierende
Aktivitdten geben die Studierenden den Kindern Riickmeldungen zur Nachvollziehbarkeit,
Vollstandigkeit oder Prézision ihrer AuRerungspakete und halten die Kinder dazu an, entspre-
chende Uberarbeitungen vorzunehmen. Durch das Verfahren des Demonstrierens, das von den
Studierenden als Mittel des Abschliefens von explanativen Diskurseinheiten eingesetzt wird,
erhalten die Kinder ein Modell dafiir, mit welchen Inhaltspositionen das explanative AuRe-
rungspaket ausgestattet werden kann und wie sich die semantischen Beziehungen zwischen
diesen Positionen sprachlich markieren lassen.

Waihrend also in den Wissenserarbeitungsphasen des untersuchten Lehr-Lernarrangements hau-
fig ein dem klassischen lehrerzentrierten Unterrichtsgesprach dhnlicher Sprachhandlungskon-
text hergestellt wird, zeigen die explanativen Sequenzen in den Phasen des kommunikativen
Geschehens, in denen es um die praktische Produktion von bestimmten Artefakten geht, ein
davon abweichendes Bild. Hier dienen die kindseitigen Erklarungen hauptsichlich der Uber-
windung der bei der Durchfiihrung einer konkreten Tatigkeit spontan erkannten praktischen
Hindernisse. Indem die Kinder in der Interaktion mit den anderen Kindern und mit den Studie-
renden ihre Losungsideen fiir die beim Erstellen des Daumenkinos oder beim Drehen des Le-
gomdnnchenfilms auftretenden Probleme verbalisieren, bearbeiten sie die ,,genuine“ (Morek
2011: 226) kommunikative Aufgabe der explanativen diskursiven Praktiken ,Weitergabe des
Wissens von einem Wissenden an einen Nichtwissenden oder mehrere Nichtwissende® (vgl.
Kap. 4.1); dadurch wird der Sprachhandlungssituation ein alltagskommunikativer Charakter
verliehen. Die Tatsache, dass in solchen ,Handlungsphasen‘ des Lehr-Lernarrangements fiir die
Beteiligten nicht das Gespréch, sondern die Ausfiihrung einer bestimmten Tatigkeit im Vorder-
grund steht, fithrt dazu, dass bereits die minimale Erfiillung der Kriterien ,Nachvollziehbarkeit*,
,Vollstandigkeit‘ und ,Prézision in den explanativen AuRerungspaketen ausreicht, um die je-
weilige kommunikative Aufgabe als erfolgreich bearbeitet zu betrachten, solange das Verstehen
des zu vermittelnden Sachverhalts auf Seiten der Zuhérenden erreicht wird. Dies spiegelt sich
in den Mitteln wider, die auf Seiten der Zuhorenden eingesetzt werden: Hier finden keine auf
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Elaborierung abzielenden Aktivitdten der Studierenden statt, sondern solche, die der Verstand-
nissicherung dienen, wie z.B. die Verstandnisdarlegung oder die Re-Etablierung des globalen
Zugzwanges.

Hinsichtlich der Frage nach dem Forderpotenzial der explanativen diskursiven Praktiken in den
Handlungsphasen des untersuchten Lehr-Lernarrangements fiir die Entwicklung der Diskurs-
kompetenz der Kinder ldsst sich aus der geschilderten Charakteristik ableiten, dass die Kinder
hier vor allem durch die Moglichkeit, Anschlussstellen fiir ihre Erkldrungen proaktiv zu gestal-
ten, ihre Kontextualisierungskompetenz ausbauen konnen. Im Hinblick auf die Vertextungs-
und die Markierungskompetenz kann den analysierten Sequenzen kein Forderpotenzial attes-
tiert werden, da die Kinder hier keine Riickmeldung von den Studierenden zu den von ihnen
verwendeten Vertextungs- und Markierungsverfahren erhalten.

Es muss an dieser Stelle hervorgehoben werden, dass es sich bei der vorgenommenen Differen-
zierung zwischen Wissenserarbeitungs- und Handlungsphasen und der Charakteristik der in-
nerhalb dieser Phasen verorteten explanativen diskursiven Praktiken keinesfalls um eine Ge-
setzmaligkeit, sondern lediglich um eine Tendenz handelt: Auch innerhalb der Wissenserar-
beitungsphasen werden ,echte‘ Wissensliicken festgestellt und geschlossen, und wahrend der
Handlungsphasen lassen sich vereinzelt explanative Sequenzen registrieren, in denen fiir die
Beteiligten das doing school im Vordergrund steht. Diese Félle sind jedoch vergleichsweise
selten und erfordern — wie die mikroskopische Analyse gezeigt hat — einen erhéhten konversa-
tionellen Aufwand auf Seiten der involvierten Personen bei der Bearbeitung der jeweiligen
kommunikativen Aufgabe.

Insgesamt ldsst sich im Hinblick auf die oben formulierten Forschungsfragen der Studie Fol-
gendes festhalten: Das untersuchte auBerunterrichtliche Lernangebot stellt einen besonderen
Sprachhandlungsraum dar, der sowohl Ziige der Unterrichtskommunikation aufweist als auch
alltagssprachliche Praktiken beinhaltet. Keine der analysierten Gesprachssequenzen bildet ein
klassisches lehrerzentriertes Unterrichtsgesprédch eins zu eins ab: Auch die diskursiven Prakti-
ken in den Wissenserarbeitungsphasen, denen durch das Vorherrschen des unterrichtstypischen
Interaktionsmusters Initiation-Response-Feedback eine Nahe zur schulischen Unterrichtskom-
munikation attestiert wurde, weisen Unterschiede zu schulischen Interaktionsstrukturen auf,
wie etwa die Gegebenheit, dass die Kinder ihre Beitrdge frei platzieren, anstatt sich per Hand-
zeichen um das Rederecht zu bewerben, oder die Tatsache, dass die Kinder von den Studieren-
den Riickmeldungen zu der Vertextung ihrer explanativen AuRerungspakete erhalten und auf-
gefordert werden, diese entsprechend zu ergidnzen. Dies hat zur Folge, dass sich den Kindern
auch in solchen ,unterrichtsnahen‘ Gesprachsphasen mehr Gelegenheiten zum Ausbau ihrer
diskursiven Fahigkeiten bieten als im Rahmen des Regelunterrichts: Durch die Moéglichkeit,
die Beitrdge frei zu platzieren, konnen die Kinder in den Gesprachen aktiv kontextuelle An-
schlussfahigkeiten fiir ihre eigenen explanativen AuRerungspakete schaffen und dadurch ihre
Kontextualisierungskompetenz entwickeln; durch die Riickmeldung von den Studierenden zur
Nachvollziehbarkeit ihrer Erklarungen konnen sie entsprechende Ergdnzungen vornehmen und
dadurch ihre Vertextungskompetenz ausbauen.
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7.1.2 Ausbleiben der form-fokussierten Interaktionen im analysierten Da-
tenmaterial

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Studie stellt der Befund dar, dass sich in dem gesamten
analysierten Datenmaterial keine form-fokussierten Interaktionen zwischen den Kindern und
den Studierenden identifizieren lassen. Trotz der in der mikroskopischen Analyse aufgezeigten
restringierten Ausdrucksweise der Kinder bei der Formulierung ihrer explanativen Auferungs-
pakete, die sich beispielsweise in einfachem Vokabular, Pausen, Abbriichen, Wortwiederho-
lungen, Verzogerungspartikeln, einer Vielzahl deiktischer Ausdriicke und nicht zuletzt in der
tiberhdufigen Verwendung nonverbaler Kommunikationsmittel dulert, erhalten die Kinder von
den Studierenden keine Riickmeldung zu der verbalen Umsetzung ihrer Ideen. Es lassen sich
in den analysierten Sequenzen auf Seiten der Studierenden weder implizite Feedbackverfahren
wie Wiederholungen der kindlichen AuRerungen, Expansionen oder Recasts noch explizite
Riickmeldungen wie metasprachliches Feedback oder explizite Korrekturen registrieren. Das
Ausbleiben von negotiation of form-Episoden in der Interaktion zwischen den Kindern und den
Studierenden in den analysierten Gesprachssequenzen koénnte in den Handlungsphasen des
Lehr-Lernarrangements darauf zurtickgefiihrt werden, dass hier — wie bereits ausgefiihrt — die
minimale Erfiillung des Kriteriums ,Prézision‘ als ausreichend erachtet wird, sofern das Ver-
stehen des Sachverhalts auf Seiten der Zuhorenden erreicht wird und die im Zentrum des kom-
munikativen Geschehens stehende praktische Tatigkeit entsprechend fortgesetzt werden kann.
Das Nichteingreifen der Studierenden in die kindlichen Formulierungsprozesse in den Wissen-
serarbeitungsphasen konnte wiederum didaktisch motiviert sein: Da die meisten kindseitigen
Erklarungen vor der eigentlichen Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Lerngegenstand plat-
ziert sind und der Aktivierung des kindlichen Vorwissens zu diesem dienen, kdnnte die ,,stam-
melnde® (Wagenschein 2009: 138) Sprache des Verstehens hier von den Studierenden als ein
wichtiger Meilenstein im Prozess der Erkenntnisgewinnung gewertet und daher bewusst zuge-
lassen werden. Ein weiterer Grund fiir das Fehlen formbezogener Aushandlungen in allen ana-
lysierten Sequenzen konnte darin liegen, dass das doing (Zweit-)Sprachunterricht fiir die Stu-
dierenden keinen handlungsleitenden Orientierungsrahmen darstellt, da das Thema ,Sprachli-
che Bildung® kein expliziter Bestandteil des Seminarkonzepts war, in dessen Rahmen das un-
tersuchte aulerunterrichtliche Angebot durchgefiihrt wurde. Unabhdngig von der Begriindung
hat das Ausbleiben formfokussierter Interaktionen zur Folge, dass das untersuchte Lehr-Ler-
narrangement kaum Ubungsméglichkeiten fiir die Dimension ,Markieren® der Diskurskompe-
tenz der Kinder bietet.

7.1.3 Vertextungsmittel der Kinder

Neben den bereits dargestellten — das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie direkt be-
treffenden — Forschungsergebnissen wurden im Rahmen der Untersuchung Befunde zu den
Vertextungsmitteln der Kinder bei der Produktion von explanativen Aulerungspaketen vorge-
legt. Wie in Kap. 4.2 ausgefiihrt, ist die Forschungslage in Bezug auf die Mittel der globalse-
mantischen Strukturierung der einzelnen semantischen Typen des Erkldrens im Kindes- und
Jugendalter eher diinn: Wéhrend fiir das Erkldren-Was diesbeziiglich valide in mehreren
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Studien belegte Ergebnisse vorliegen, wurde fiir das Erkldaren-Wie festgestellt, dass hier die
globalsemantische Ausgestaltung stark vom Erkldrungsgegenstand sowie von individuellen
Orientierungen der erkldrenden Personen abhéngt, so dass diesbeziiglich kein allgemeingiiltiges
Ordnungsprinzip identifiziert werden kann. Auch fiir das Erkldren-Warum hat Klein (2001:
1319-1321) zwar bestimmte topische Schemata benannt und mégliche Untertypen aufgefiihrt
(Klein 2016: 33-34), empirisch abgesicherte Forschungsergebnisse fehlen jedoch bislang. Die
vorliegende Untersuchung leistet hierzu einen Beitrag, indem sie die Inhaltspositionen doku-
mentiert, die von den beobachteten Kindern bei der Produktion von Erkldrungen realisiert wur-
den. Fiir das Erkldren-Wie sind die Positionen ,das Anfiihren chronologisch geordneter Hand-
lungsschritte‘ und ,das Benennen des Resultats bzw. der angezielten Wirkung der geschilderten
Handlungskette‘ zentral, was mit den Ergebnissen von Neumeister & Vogt (2015: 567) und
Pohl (2007: 123) korrespondiert (vgl. Kap. 4.2.2); weniger haufig wird die Inhaltsposition ,das
Begriinden der Relevanz entweder von den einzelnen Handlungsschritten oder von der kom-
pletten Handlungskette‘ verwendet. Bei den Erkldarungen-Warum fungiert in den meisten ana-
lysierten Féllen ,die Darstellung des Ursache-Wirkungs-Zusammenhangs* als globalsemanti-
sches Strukturierungsmittel; in zwei Fallen handelt es sich bei den Erklarungen-Warum um die
Begriindung einer These, die vom Kind zuvor in den Raum gestellt wurde. Bei dem Erkldren-
Was lassen sich im Gegensatz zum Erkldren-Wie und Erklaren-Warum keine Mittel identifi-
zieren, die falliibergreifend zum Einsatz gekommen wéren. Im Falle einer Wortbedeutungser-
klarung werden das Benennen und das gleichzeitige praktische Demonstrieren typischer Hand-
lungen, die die Funktionsweise des betreffenden Artefakts verdeutlichen, als Vertextungsmittel
verwendet (Sequenz 13.11.2014: 2, vgl. Kap. 6.2.11). Dies korrespondiert mit den Befunden
der Studie von Wagner & Wiese (1989, vgl. Kap. 4.2.1), in der die Angaben typischer Hand-
lungen als charakteristisch fiir Erklarungen-Was jlingerer Kinder herausgearbeitet wurden. Bei
einer anderen Wortbedeutungserkldrung wird der Grund fiir die zu erkldarende Eigenschaft er-
lautert (Sequenz 20.11.2014: 4, vgl. Kap. 6.2.17). Bei der Erkldrung, was ein Kind auf die Pa-
pierdrehscheibe gemalt hat, wird das Dargestellte benannt sowie die Idee dahinter angedeutet
(Sequenz 06.11.2014: 6, vgl. Kap. 6.2.6). Unabhdngig vom semantischen Typ der Erklarung
kommt aullerdem das globalsemantische Mittel ,das Benennen der Wissensquelle‘ wiederholt
zum Einsatz. Die hier aufgefiihrten Vertextungsmittel stellen zwar eher einen Nebenbefund der
Studie dar, sind aber dennoch von Interesse fiir die Erforschung von explanativen diskursiven
Praktiken im Grundschulalter.

Insgesamt ldsst sich aus den dargestellten Forschungsergebnissen der vorliegenden Studie ab-
leiten, dass das untersuchte aullerunterrichtliche Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als externe Res-
source fiir den kindlichen Diskurskompetenzerwerb durchaus Potenziale bietet; diese beschran-
ken sich allerdings vorrangig auf die Dimensionen ,Kontextualisieren und ,Vertexten‘.

Nachdem die zentralen Ergebnisse zusammengefasst wurden, soll im néchsten Schritt die
durchgefiihrte Studie einer kritischen Reflexion unterzogen werden, um die Bedeutung und die
Implikationen der Ergebnisse zu diskutieren. Dartiber hinaus soll ein forschungs- und didakti-
scher Ausblick gegeben werden, um die Ergebnisse der Studie in den Kontext der aktuellen
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Forschung und Praxis zu stellen und mégliche Anwendungen und Fortsetzungen der Studie zu
diskutieren.

7.2 Reflexion und Ausblick

Die Erforschung miindlicher Kommunikation stellt aufgrund solcher Merkmale der gesproche-
nen Sprache wie Fliichtigkeit, Multimodalitdt oder Prozessualitdt u.a. ein komplexes Unterfan-
gen dar und erfordert entsprechende Entscheidungen hinsichtlich des forschungsmethodischen
Vorgehens. Im Folgenden soll zundchst die Frage reflektiert werden, inwieweit sich die der
Untersuchung zugrunde liegende Orientierung am Ansatz der Interaktionalen Diskursanalyse
fiir das Erreichen der deklarierten Forschungsziele als fruchtbar erwiesen hat.

Das Anliegen der Interaktionalen Diskursanalyse, die sequenzielle Einbettung und Organisa-
tion verschiedener gréferer Diskurseinheiten zu beschreiben (vgl. Morek, Heller & Quasthoff
2017: 17), entspricht dem Untersuchungsziel der vorliegenden Studie, das darin besteht, die
explanativen diskursiven Praktiken in dem auerunterrichtlichen Lehr-Lern-Angebot ,Kinder-
Uni‘ zu rekonstruieren und dabei ihre Kontextspezifik herauszuarbeiten. Die Orientierung an
der Herangehensweise von Morek, Heller und Quasthoff (2017) bei der Datenanalyse hat es
ermoglicht, differenzierte Einblicke in das kommunikative Geschehen innerhalb des untersuch-
ten Lehr-Lernarrangements zu erhalten. Als besonders funktional hat sich dabei das Beschrei-
bungsmodell GLOBE erwiesen: Entlang der Ebene ,Jobs‘ konnten die Varianzen im Vollzug
der explanativen diskursiven Praktiken abgebildet werden, indem die vielfédltigen kommunika-
tiven Verfahren rekonstruiert wurden, die bei der Bearbeitung der zentralen gespréachsorgani-
satorischen Aufgaben zum Einsatz kamen. Auf diese Weise konnten unterschiedliche Kontex-
tualisierungen sichtbar gemacht werden. Die Entscheidung, die Interaktionale Diskursanalyse
als forschungsmethodische Grundlage fiir die vorliegende Studie heranzuziehen, kann somit als
zielfiihrend bewertet werden. Es erscheint daher vielversprechend und empfehlenswert, diesen
Ansatz fiir die Rekonstruktion explanativer diskursiver Praktiken auch in anderen sozialen Kon-
texten sowie fiir die Erforschung weiterer kommunikativer Gattungen zu nutzen und weiterzu-
entwickeln.

Einen weiteren Reflexionsgegenstand stellt die Reichweite der im Rahmen der Studie erzielten
Forschungsergebnisse dar. Die im Kapitel 7.1 formulierten Aussagen beziehen sich auf das
Lehr-Lernarrangement ,Wie Bilder laufen lernten‘ innerhalb des aullerunterrichtlichen Lernan-
gebots ,Kinder-Uni‘ und somit auf eine begrenzte Datengrundlage. Die Reichweite der gewon-
nenen Erkenntnisse ist folglich gering. Dies ist jedoch ein allgemeines Merkmal von For-
schungsarbeiten, die sich im konversationsanalytischen Paradigma verorten: Es handelt sich
um einen qualitativen und explorativen Zugang zum Forschungsgegenstand, der die Ebene
,kleinster‘ sprachlicher und interaktiver Phanomene fokussiert (Heller & Morek 2016: 223).
Der Mehrwert der Studie liegt nicht in der Breitenwirkung der Ergebnisse, sondern in der De-
tailtiefe, die der Komplexitdt des kommunikativen Handelns im untersuchten Ausschnitt der
sozialen Wirklichkeit Rechnung trdgt. Die Studie leistet damit einen Beitrag zur
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Grundlagenforschung im Zusammenhang mit der sprachlichen Konstitution von sozialen Er-
eignissen. Um das Bild von den Kontextspezifika dieser besonderen Lehr-Lern-Settings weiter
auszudifferenzieren, sollten kiinftig weitere aulerunterrichtliche Lernangebote im Rahmen
dhnlich angelegter Studien untersucht werden.

Das erwerbsbezogene Forschungsinteresse der vorliegenden Studie erschopft sich im Aufzei-
gen von Potenzialen, die das untersuchte Lehr-Lern-Setting fiir die Férderung kindseitiger Er-
klarkompetenz bietet. M6chte man die tatsdchliche Wirksamkeit der rekonstruierten Mechanis-
men auf die Entwicklung diskursiver Fahigkeiten der Kinder untersuchen, benétigt es longitu-
dinaler Studien, die das Spannungsverhdltnis zwischen der Mikrogenese diskursiver Praktiken
in der Interaktion und der Ontogesene der Erklarkompetenz einzelner Kinder beriicksichtigen
und Aussagen {iber die Entwicklungsverldufe innerhalb der Teilfdhigkeiten Kontextualisieren,
Vertexten und Markieren dieser Kinder ermoglichen. Einen vielversprechenden Zugang bietet
hierfiir die von Prediger et al. (2016) vorgeschlagene Vorgehensweise, bei der fiir jedes einzelne
Probandenkind ein alle diskursiven Beitrdge dieses Kindes enthaltende Teilkorpus erstellt wird,
das anschliefend mit dem GLOBE-Modell analysiert wird. Auf dieser Grundlage wird fiir jedes
Kind ein sogenanntes ,,epistemisches Partizipationsprofil“ (Prediger et al. 2016: 294) erstellt,
das situationsiibergreifende Aussagen tiber den jeweiligen Stand innerhalb der drei Facetten der
Diskurskompetenz ermoglicht. Durch die Anwendung dieser Methode zu mehreren Erhebungs-
zeitpunkten konnte der Entwicklungsverlauf innerhalb der Teilfdhigkeiten Kontextualisieren,
Vertexten und Markieren fiir jedes Probandenkind nachverfolgt werden. Die Konzeption und
Durchfiihrung dhnlich angelegter Langsschnittstudien im Bereich auferunterrichtlicher Lern-
angebote wiirde den Einfluss dieser Lehr-Lernarrangements auf die Entwicklung der Diskurs-
kompetenz von Kindern aufzeigen und wére daher sehr zu begriiSen.

Aus didaktischer Perspektive ldsst sich aus den dargestellten Forschungsergebnissen ableiten,
dass das untersuchte aulerunterrichtliche Angebot aufgrund der beschriebenen Potenziale zur
Forderung der Diskurskompetenz der Kinder einen Beitrag zur sprachlichen Bildung leisten
kann. Neben den bereits erlduterten Aspekten — etwa dass die Kinder durch die Méglichkeit, in
den Gesprachen unaufgefordert von den Studierenden Anschlussstellen fiir die Platzierung ei-
gener Erkldrungen zu schaffen, ihre Kontextualisierungskompetenz ausbauen oder durch die
Riickmeldungen der Studierenden zu ihren AuRerungspaketen die Vertextungskompetenz er-
weitern konnen — ist wesentlich, dass durch die geringe Gruppengrofe den einzelnen Kindern
hohere Sprechanteile als im Regelunterricht erméglicht werden, auch wenn es sehr individuell
sein mag, inwieweit die Kinder die sich ihnen bietenden Gelegenheiten zum aktiven sprachli-
chen Handeln nutzen. Insgesamt konnen die auferunterrichtlichen Lernangebote als eine
fruchtbare externe Ressource fiir die Entwicklung diskursiver Kompetenzen von Kindern fun-
gieren. Die Teilnahme an solchen Lehr-Lernarrangements ist fiir alle Kinder empfehlenswert,
insbesondere aber fiir Kinder, in deren familidrem kommunikativen Haushalt bildungssprach-
liche Praktiken keine oder eine nur untergeordnete Rolle spielen. Da aullerunterrichtliche Lern-
angebote einen Beitrag zur durchgédngigen Sprachbildung leisten kénnen, empfiehlt es sich fiir
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die Grundschulen, den Kindern ein moglichst breites Spektrum an solchen Lehr-Lernarrange-
ments zu ermoglichen.

AbschlieBend soll noch ein fiir den didaktischen Ausblick relevanter Aspekt erwdhnt werden,
der zwar nicht direkt mit dem Erkenntnisinteresse der Studie zusammenhéngt, aber in deren
Rahmen registriert wurde. Dieser betrifft die Ebene der Lehrkrafteprofessionalisierung. Bei der
Vorstellung des Seminarkonzepts, in dessen Rahmen das untersuchte aullerunterrichtliche
Lernangebot durchgefiihrt wurde, wurde darauf hingewiesen, dass weder die Mehrsprachigkeit
der teilnehmenden Kinder noch die Moglichkeiten einer sprachsensiblen Gestaltung von Lehr-
Lernarrangements einen expliziten Reflexionsgegenstand bei der Vor- und Nachbereitung der
Lernumgebungen durch die Studierenden darstellten (vgl. Kap. 5.1). Die Datenanalyse ergab,
dass in keiner der analysierten explanativen Sequenzen formfokussierte Episoden zu verzeich-
nen waren, in denen die Kinder von den Studierenden ein Feedback zur sprachlichen Oberfla-
che ihrer AuBerungen erhielten, was darauf zuriickgefiihrt wurde, dass das doing (Zweit-
)Sprachunterricht fiir die Studierenden keinen handlungsleitenden Orientierungsrahmen dar-
stellte (vgl. Kap. 7.1). Vor dem Hintergrund des in der Einleitung dargestellten wissenschaftli-
chen und bildungspolitischen Konsenses iiber die Relevanz durchgédngiger Sprachbildung wére
es jedoch erstrebenswert, Lehramtsstudierende moéglichst frithzeitig fiir dieses fiir ihre spéatere
Tétigkeit zentrales Thema zu sensibilisieren. Das in dieser Studie vorgestellte Seminarkonzept,
das die praktische Begegnung mit migrationsbedingt mehrsprachig aufwachsenden Kindern in
den Mittelpunkt stellt und eine angeleitete Reflexion der eigens konzipierten Lehr-Lernarran-
gements ermdglicht, schafft vielversprechende Rahmenbedingungen, um Studierende fiir die
Mehrsprachigkeit von Kindern, die sprachliche Verfasstheit von Lerngegenstdanden und die me-
thodisch-didaktischen Mdéglichkeiten einer sprachbewussten Gestaltung von Lernumgebungen
zu sensibilisieren und die analytisch-reflexive Auseinandersetzung mit Strukturen, Problemen
und Potenzialen von Lehr-Lerngesprdachen mit einem handelnd-erprobenden Zugang zu kom-
binieren. Es ist eine zentrale Aufgabe der Lehrkriftebildung, dieses Potenzial kiinftig systema-
tisch zu erkennen und gezielt auszuschépfen, um Studierende bestmdoglich auf die sprachliche
Heterogenitét und die damit verbundenen beruflichen Anforderungen vorzubereiten.
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Anhang

A Protokolle der Kurzinterviews mit den beteiligten Kin-
dern

AA1

Protokoll des Kurzinterviews mit Mustafa

Kurzinterview zum Thema ,Familiensprachen’

Datum: 24.11.2014

Pseudonym des Kindes: Mustafa

Interviewerin: Maria Hummel

1.
2.
3.

©® N

Wann bist du geboren? ... jfg OZ ZOO ?
Sprichst du zuhause aufer Deutsch noch eine andere Sprache@NElN

Falls ja: Welche Sprachen sind das?

- Welche Sprache sprichst du meistens mit deiner Mutter?. Aﬂgéf%j WLA“MMM%&Z

- Welche Sprache sprichst du meistens mit deinem Vater? .. 4715,

- Welche Sprache sprichst du meistens mit deinen Geschwistern?

Bist du in Deutschiand geboren@NE!N

Falls nein:

- Wo bist du geboren...... i
Wie alt warst du, als deine Familie nach Deutschland gekommen ist? .......ccccoeevinvennns

Wo ist deine Mutter geboren? . 7 "“f""

Wo ist dein Vater geboren? .....«.5 ﬁ%

Hast du in Deutschland einen Kindergarten besucht? EIN

Hast du eine Vorklasse besucht E!N
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A.2 Protokoll des Kurzinterviews mit Taner

Kurzinterview zum Thema ,Familiensprachen’
Datum: 24.11.2014
Pseudonym des Kindes: Taner

Interviewerin: Maria Hummel

2
1. Wann bist du geboren? . Cmb 27 (’OD '?

2. Sprichst du zuhause auRer Deutsch noch eine andere Sprache? EIN
3. Falis ja: Welche Sprachen sind das? /
- Welche Sprache sprichst du meistens mit deiner Mutter?. 72”/ /’f/.g{/} ..............

- Welche Sprache sprichst du meistens mit deinem Vater? .. /Mf

- Welche Sprache sprichst du meistens mit deinen Geschwistern? 714’4—4{ 442&57%5’5
Bist du in Deutschland geboren?JA NEIN

4,
57 Falls nein:

- Wo bist du geboren?........ccecvevvivrnrennens reerrrrrrrreereees fvrerrerrerrerrnrrr e arereeearee st rrrrerann
- Wie alt warst du, als deine Familie nach Deutsc land gekommen ist? .....cccocecveeieerneene
Wo ist deine Muiter geboren'-’ LT

Wo ist dein Vater geboren? ... /ééf

Hast du in Deutschland einen Kmdergarten besucht?QNEIN
Hast du eine Vorklasse besucht? JA)NEIN

w e No
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A.3 Protokoll des Kurzinterviews mit Jawara

Kurzinterview zum Thema ,Familiensprachen’
Datum: 24.11.2014

Pseudonym des Kindes: Jawara

Interviewerin: Maria Hummel

1. Wann bist du geboren? ....] LY e e et sabda AL Shs e s ek b s it basy srAare s ae e babe e b anasat et eae
. Sprichst du zuhause auBer Deutsch noch eine andere Sprache?@NElN
3. Falls ja: Welche Sprachen sind das?
- Welche Sprache sprichst du meistens mit deiner Mutteﬂ...’._%d{.’.‘./@\
- Welche Sprache sprichst du meistens mit deinem Vater? MCU’\QLMLC”\ ................
- Welche Sprache sprichst du meistens mit deinen Geschwistern? ﬂﬁfdt’? .. QMM Aﬁd@
4, Bist du in Deutschland geboren?@\lElN
- Falls nein:
= WO DISt AU BEDOIENT.....oe ettt sttt e eeere st e enstsae st eaesaesee s saesaeans
- Wie alt warst du, als deine Familie nach Deutschland gekommen ist? ......coocevvvvinne..
Wo ist deine Mutter geboren? ¢34, bi. N ettt et ms s et e et e e e
Wo ist dein Vater geboren? B0 T72) 211 N
Hast du in Deutschiand einen Kindergarten besucht’@NElN
Hast du eine Vorklasse besucht?@N EIN

....................

©® N o;
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A4

Protokoll des Kurzinterviews mit Menderes

Kurzinterview zum Thema ,Familiensprachen’

Datum: 24.11.2014

Pseudonym des Kindes: Menderes

Interviewerin: Maria Hummel

1.
2.

©® N o

50
Wann bist du geboren? ... ? el % “{”‘ ng

Sprichst du zuhause auRer Deutsch noch eine andere Sprache?':jjilElN

Falls ja: Welche Sprachen sind das? /é

- Welche Sprache sprichst du meistens mit deiner Mutter‘-’...Z‘f.’f{f....f ..........................
- Welche Sprache sprichst du meistens mit deinem Vater? .. fr’r /f/%f’;{

- Welche Sprache sprichst du meistens mit deinen Geschwistern?
Bist du in Deutschland geboren?f@NElN

Falls nein:

= WO Dist AU BEHOIENT..cce ettt st seae s et sees e asanseen
- Wie alt warst du, als deine Famllle na euts hland gekommen ist? .....oocoevevvevenenne
Wo ist deine Mutter geboren? ., VUT, CZ

Wo ist dein Vater geboren? ........ .Lfﬁ M@/ v

Hast du in Deutschiand einen Kindergarten besucht?\_@\lElN

Hast du eine Vorklasse besucht?/ﬁ)\JElN
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B Profianalyse nach GrieBhaber (2021)

B.1

Datengrundlage: Projekttreffen am 27.11.2014

Das Transkript des Projekttreffens vom 27.11.2014 ist abrufbar unter:
https://doi.org/10.48662/daks-487

B.2 Tabellarische Darstellung der Ergebnisse der Profilanalyse

Kind Gesamtzahl | Stufe 0 Stufe 1 | Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Erreichte
Segmente Bruchstiicke | Finitum | Separierung | Inversion | Nebensatz | Stufe
(minimale
satzwertige
Einheiten)
Menderes | 49 8 13 10 11 Stufe 4
Taner 275 135 64 38 36 Stufe 3
Mustafa 154 70 40 12 22 10 Stufe 4
Jawara 265 44 64 51 70 36 Stufe 4
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C GAT-Transkriptionskonventionen

Entnommen aus Selting et al. 2009: 391-393.

Minimaltranskript

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

[ ] Uberlappungen und Simultansprechen
[ ]

Ein- und Ausatmen

°h / he° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
°hh / hho° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
°hhh / hhh° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer
Pausen

(.) Mikropause, geschitzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer

(-) kurze geschitzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
(--) mittlere geschiétzte Pause v. ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
(---) langere geschiitzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer
(0.5) gemessene Pausen von ca. 0.5 bzw. 2,0 Sek. Dauer
(2.0) (Angabe mit einer Stelle hinter dem Punkt)

Sonstige segmentale Konventionen

und_sh Verschleifungen innerhalb von Einheiten
&h &h &m Verzdgerungssignale, sog. "gefiillte Pausen”

Lachen und Weinen

haha hehe hihi silbisches Lachen

((lacht)) ((weint)) Beschreibung des Lachens

<<lachend> > Lachpartikeln in der Rede, mit Reichweite
<<:-)> soo> "smile voice"

Rezeptionssignale

hm ja nein nee einsilbige Signale

hm_hm ja_a zweisilbige Signale

nei_ein nee_e

hm’hm, mit Glottalverschliissen, meistens verneinend

Sonstige Konventionen

((hustet)) para- und auBersprachliche Handlungen u.
Ereignisse
<<hustend> > sprachbegleitende para- und auflersprachliche

Handlungen und Ereignisse mit Reichweite
( ) unverstindliche Passage ohne weitere Angaben

(xxx), (XXX XxX) ein bzw. zwei unverstindliche Silben
(solche) vermuteter Wortlaut

(also/alo) mogliche Alternativen
(solche/welche)
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((unverstadndlich, unverstindliche Passage mit Angabe der Dauer

ca. 3 Sek))
((...)) Auslassung im Transkript
— Verweis auf im Text behandelte Transkriptzeile
Basistranskript

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

= schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbeitrige
oder Segmente (/atching)

Sonstige segmentale Konventionen

Dehnung, Lingung, um ca. 0.2-0.5 Sek.
Dehnung, Lingung, um ca. 0.5-0.8 Sek.
Dehnung, Langung, um ca. 0.8-1.0 Sek.

? Abbruch durch Glottalverschluss

Akzentuierung
akZENT Fokusakzent
ak!ZENT! extra starker Akzent

Tonhdhenbewegung am Ende von Intonationsphrasen

? hoch steigend
, mittel steigend
- gleichbleibend
; mittel fallend
tief fallend

Sonstige Konvention

<<erstaunt> > interpretierende Kommentare mit Reichweite
Feintranskript

Akzentuierung

akZENT Fokusakzent

akzEnt Nebenakzent

ak!ZENT! extra starker Akzent

Auffiillige Tonhéhenspriinge

T kleinere Tonhdhenspriinge nach oben
1 kleinere Tonhéhenspriinge nach unten
™ groBere Tonhohenspriinge nach oben

W grofBere TonhShenspriinge nach unten
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Verindertes Tonhdhenregister

<<t> > tiefes Tonhohenregister
<<h> > hohes Tonhohenregister

Intralineare Notation von Akzenttonhdhenbewegungen

* S0 fallend

S0 steigend

“so gleichbleibend

"so steigend-fallend

"SO fallend-steigend

™ kleiner Tonhohensprung hoch zum Gipfel der Akzent-
silbe

\ kleiner Tonh6hensprung herunter zum Tal der Akzent-
silbe

7750 bzw. 17s0 Tonhéhenspriinge zu auffallend hoheren bzw. tieferen

gleichbleibenden Akzenten
™50 bzw. Ll’so  auffallend hohe bzw. tiefe Tonhdhenspriinge zum Gipfel
bzw. Tal der Akzentsilbe

Lautstiirke- und Sprechgeschwindigkeitsverinderungen, mit Extension

<<f> > forte, laut

<<ff> > fortissimo, sehr laut

<<p> > piano, leise

<<pp> > pianissimo, sehr leise

<<all> > allegro, schnell

<<len> > lento, langsam

<<cresc> > crescendo, lauter werdend
<<dim> > diminuendo, leiser werdend
<<acec> > accelerando, schneller werdend
<<rall> > rallentando, langsamer werdend

Veriinderung der Stimmgqualitit und Artikulationsweise

<<creaky> > glottalisiert, "Knarrstimme"
<<flisternd> > Beispiel fiir Verdnderung der
Stimmgqualitdt, wie angegeben
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D Transkripte der explanativen Sequenzen

D.1 Wie entsteht ein Legofilm?

Explanandum: Wie entsteht ein Legofilm?
Semantischer Typ: Erkldren-Wie
Gespréchsphase: Wissenserarbeitungsphase
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 02:23 — 04:05/01:42
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Jawara

0001
0002
0003
0004
0005
0006
0007
0008
0009
0010
0011
0012
0013
0014
0015
0016
0017
0018

0019

0020
0021

0022
0023
0024

0025
0026
0027
0028
0029
0030
0031
0032
0033

S2

Jawara

S2
Jawara
S2

Jawara
S2

S1
S2

Jawara

Mustafa
S2
S1

A:Lso;

(0.47)

ich hab doch schon geHORT,
(0.39)

es gibt KINder,

(0.8)

die HAM da schon mal was gemacht;
die ham schon 1DEEN;

(1.206)

ja;

ich

[hab ]

[Ja, ]

eine;

(.) wie (.) wie so was GEHT;
(.) geNAU;

ICH ich ich (.) ich !WEISS!?
<<flisternd> ich stell s
[ein bisschen zur SEIte >- ((stellt das Mikrofon
um) ) |

[Ja;=SAG mal? ]

erZAHL ruhig;

dass ihr (.) &hm die figurn immer ein stickchen be-
WEGT-=
=immer ein (.) und DANN (.) ein foto schieft,

immer ein stiickchen bewegt und dann ein FOto schielRt-
=irgendwann mal °h schneidet ihr das zuSAMmen,

und dann ergibt das ein °h wie heiBt noch mal,=
=ein VIdeo;

(1.5)

AH; ]

<<fliisternd> ach: >; ]

.) Also:,

.) gute idEE.

(
(
(
(
(0.92)
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0034
0035
0036
0037
0038
0039
0040
0041
0042

0043

0044
0045
0046
0047

0048

0049
0050
0051
0052
0053
0054
0055
0056
0057
0058
0059
0060
0061
0062
0063
0064
0065
0066

0067

0068
0069
0070
0071
0072
0073
0074
0075
0076
0077
0078

0079

0080
0081
0082

S2
Jawara

S2

S2
Jawara

Mustafa

Jawara
S2

Mustafa

Mustafa

S2

S2

Sl

S2

S2

S1

Mustafa
S1

Mustafa
Jawara
S1

Jawara

Mustafa

Mustafa
S2

VIEle (0.62) !FO!tos,

(.) 1ja::;

(0.71)

und (0.46) wie meinst du das mit zuSAMmschneiden,
(0.9)

mit ner (.) SCHEre,

<<L:=)> nei::n >;

(0.64)

zusammen (.) MAchen,

und 1in ein bild (.) so so MAchen? ((formt mit den

Handen einen Rahmen))

(.) °h aus eim °hh ganz viele FOtos,
ja MUstafa weiB es;

(.) JAhe;

(0.406)

FOtos, ((tut so, als ob er eine imagindre Fotokamera
in der Hand halten wiirde, drickt auf einen imagindren
Knopf))

ein STUCK,

(0.32)

FOto,

ein STUCK,

FOto,

°h und dann macht ihr das SCHNELL,
°h und dann ergibt das (.) ein FILM.
AH okay;

(0.29)

ha

[b ]

[u]

nd-—

(0.39)

Ja,

(0.39)

MACH ruhig—- ((schaut sl an))

(0.54)

was meinst du denn wie viele bilder man dafiir
BRAUCHT;

hm: (.) so: DREIRisch;

DREIRig;

(.) fur WAS;

(0.64)

fir EIN bild;

AH ich meinde-

fir ein bild,=

=was meinst du mit einem BILD,

ein VIdeo;

(0.64)

ein VIdeo,

und dreiBisch &h::: (0.23) ((klickt zweimal mit der
Zunge)) FOtos;

(0.77)

[glaube; ]

[<<fllUsternd> oKAY >; ]
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0083
0084
0085
0086
0087
0088
0089
0090
0091
0092
0093
0094
0095
0096
0097
0098
0099
0100
0101
0102
0103
0104
0105
0106

0107

0108
0109

S2
Mustafa
S2
Jawara

S2

S2

Jawara

S2
Jawara
S2

Jawara

S2

Mustafa

S2

(0.63)

u:nd (0.26) is das dann ein LANges video, =
=oder ein KURZes video?

ein KURZes.

(0.85)

[DREISSig fir ein ]

[hast du DA also (deinen)- ]

kurzes;

(0.75)

tja;=is ne gute FRAge,=

=was IS denn lang oder kurz;

(1.21)

((schnalzt mit der Zunge))

ein langer MENSCH is lang;

[ein kurzer ]

[<<:i=)> Ja: >; ]

mensch is KURZ;

a

[HA, ]

[ein WICH]

T is kurz;

(0.63)

der is KLEIN;

ja,=das is RICHtig;

((schnalzt mit der Zunge)) hier habt ihr diese BAU-
steine;

(0.49)

die gibt s hier ALLES in der werkstatt;
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D.2 Wieso sieht es so aus, als ob das Legomannchen die Treppe

hochgeht?

Explanandum:

Semantischer Typ:

Wieso sieht es so aus, als ob das Legoméannchen
die Treppe hochgeht?

Erkldaren-Warum oder Erkldren-Wie

Gesprichsphase: Wissenserarbeitungsphase
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 05:14 — 06:20/01:06
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Jawara

0196
0197
0198
0199
0200
0201
0202

0203
0204
0205
0206
0207
0208
0209
0210
0211
0212
0213
0214
0215
0216
0217
0218
0219
0220
0221
0222
0223
0224
0225
0226
0227
0228
0229
0230
0231

0232
0233

s1

s1

Jawara

Mustafa

S2

Mustafa

Ss1

sl

Mustafa

S1
Jawara

S2

Jawara

Jawara

also es 1s ja SO;

in dem FILM sieht das ja so !AUS!,

als wenn das mannchen die treppe hochgeht;=ne,
(0.74)

ham wir aber das aus einzelnen BILDern gemacht;
(0.40)

und WIEso sieht das nachher so aus als wenn der die
treppe hochgeht?

was ham wir da geMACHT,

(.) weil ihr das:

(2.82)

ihr habt EIne ho

[her gemacht; ]

[das is toTAL schwie]

rig;

genau;

lass uns DAS raus

[finden; ]

[ihr habt ]

ET

[ne hoher gemacht; ]

[wa!RUM! sieht das so au]

Sy

genau; =

=wir ham eine HOher gemacht;

(0.5)

wir ham

[praktisch (.) GUCK ma? ]

[immer eine hoher; ]

(0.27) ((Jawara meldet sich per Handzeichen))

brauchst dich NICH melden kannst sprechen.
ihr habt ihr habt

[&h: ]

[danke. ]

(0.31)

wie heiBt das noch ma,

ihr habt aus mehr (.) ihr habt aus noch mehreren in
EInem foto indem ihr

(0.4)

immer was ahm (.) wie heiBt nochmal geKNIPST habt,
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0234

0235
0236
0237
0238
0239
0240
0241
0242
0243
0244
0245
0246
0247

0248
0249
0250

0251
0252

0253
0254
0255
0256
0257
0258
0259
0260
0261
0262
0263
0264
0265
0266
0267
0268
0269
0270
0271
0272
0273
0274
0275
0276
0277
0278
0279
0280
0281

s1

Mustafa
sl

Mustafa

Mustafa

Mustafa

s1

Mustafa

Jawara

S2

Jawara

S2

Mustafa

Jawara

S2

und IRgendwann mal a&h musstet ihr das zusammschnei-
den-

aber ich weiB nich WIE man das macht;=

[also; ]

[Jaha, ]

[aus GANZ ]

[WIEso; ]

vielen kleinen bildern is nachher,

sieht das im FILM so aus,

als WENN des mannchen sich bewegt;=

[ne, ]

[ ((schnalzt mit der Zunge)) !WIE! ]

SO;

(0.24)

ihr macht SO: (0.24) eine hoch, ((tut so, als ob er

ein Legomé&nnchen in der Hand halten wiirde))
(0.55)

fohograFIERT,

eine hoch, ((fihrt die Hand mit dem imagindren Lego-
mannchen nach oben))

fotografiern,

eine hoch, ((fihrt die Hand mit dem imagind&ren Lego-
mannchen nach oben))

[fotografiern; ]

[ja;=das kdénnen wir ma ]

proBIErn gleich wenn wir das machen,

ob DAS dann schon so aussieht als wenn er da hochgeht.
(0.34)

und dann ALLES schnell zusammen dann;

°h sieht aus

[als 1s ]

[aber w]

enn man s ja

[ganz ]

[mhm, ]

ganz schnell zusammmacht,

erKENNT man ja gar nich so richtig

ouh:;

ah

[a, ]

[s]

o ein

[BISSchen schnell; ]

[dann erKENNT man doch gar]

[nich; ]

[okay ]

okay;

ALso;

(0.34)

DAS is n guter einwand;

sach s noch ma LAUT?

damit ALle es horn,
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D.3 Woran liegt das, dass beim Drehen der Papierscheibe der Ein-
druck entsteht, die einzelnen Bilder wiirden sich bewegen? (1)

Woran liegt das, dass beim Drehen der Papier-

Explanandum: scheibe der Eindruck entsteht, die einzelnen Bil-
der wiirden sich bewegen?
Semantischer Typ: Erkldren-Warum
Gespréchsphase: Wissenserarbeitungsphase
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 08:18 — 08:32/00:14
Transkription: Maria Hummel
Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Menderes,
Jawara
0449 81 [Ja (.) und jetz DREH das ma,=] ((schaut Menderes
an))
0450 Menderes [+++; ]
0451 s1 [=und ]
0452 sag mir ma WAS du dann siehst;
0453 Menderes man sieht dass es so
0454 Mustafa augen AUF und augen
0455 [Z2U; ]
0456 82 [Ja ]
0457 [Ja ja genau; ]
0458 Jawara [ja;=das liegt da]
dran weil man das nur in der (.) LETZten sekunde ge-
0459
sehn hat;
0460 °h das hab ich schon ma (.) &h im FERNsehr gesehn;
0461 82 A
0462 [H]
0463 Mustafa [ich ]
0464 S2 la; ]
0465 Mustafa [AUCH; ]
0466 8S1 [und wie sieht ]
0467 das bei DIR aus, ((schaut Mustafa an))
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D.4 Woran liegt das, dass beim Drehen der Papierscheibe der Ein-
druck entsteht, die einzelnen Bilder wiirden sich bewegen? (2)

Woran liegt das, dass beim Drehen der Papier-

Explanandum: scheibe der Eindruck entsteht, die einzelnen Bil-
der wiirden sich bewegen?

Semantischer Typ: Erkldren-Warum

Gespréchsphase: Wissenserarbeitungsphase

Aufnahmedatum: 06.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 08:41 — 10:15/01:34

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Menderes,

Jawara

0476 s1 sag mal wie (.) wie wie (.) menderes was DU gesehen
hast?

0477 Menderes 4ah dass der VOgel dadriber fliegt;

0478 81 also auf der EINen seite is n vogel?

0479 (.) auf der ANdern seite is n kafig?

0480 und wenn du des DREHST?

0481 [dann (weiRt du) ]

0482 Menderes [ (das seh ich) +++ ]

0483 (0.62)

0484 s1 dann sieht das AUS als war der vogel im kafig;

0485 Mustafa aber wenn man LAMsam macht is NICH gut,

0486 °h wenn zu SCHNELL,

0487 (0.37)

0488 Jawara AUCH nich;

0489 Mustafa ja nich (.) AUCH nich

0490 [gut? ]

0491 82 [mhm, ]

0492 Mustafa aber so norma

0493 [hal, ]

0494 82 [mh]

0495 m,

0496 (0.32)

0497 82 SEHT ihr,

0498 da SIND wir wieder (.) bei der geschwindigkeit;

0499 (0.26)

0500 82 [wir ham ja schon mal ]

0501 Jawara [°h <<lachend> &h he he he >; ]

0502 82 driber geSPROCHen;=he?

0503 (0.3)

0504 Mustafa ((schnalzt mit der Zunge)) ich WEISS waRUM;

0505 °h wenn man so DREHT-
sieht man DAS, ((zeigt auf eine Seite der Dreh-

0506 )
scheibe))

0507 und dann wird das ganz schnell wieder ZU; ((dreht
den Holzstab))

0508 °h wieder AUF,

0509 und dann wieder ZU; ((dreht den Holzstab hin und
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her))
0510 (0.58)
0511 Jawara [das liegt ]
0512 82 [konn ]

dadran dass weil man s noch von der LETZten se-

0513 Jawara kunde gesehn hat;

0514 und in DIEser sekunde dreht s schnell wieder UM;
0515 81 [das 1is ]
0516 82 [a]
0517 81 [n ]
0518 82 [HA; ]
0519 Mustafa [NICH ]
0520 81 [SEHR guter (.) sehr ]
0521 Mustafa [in der letzten (.) sekunde; ]
0522 81 [gute 1i]
0523 Mustafa [GUCK? ]
0524 81 [dee; ]
0525 Mustafa [ei]
0526 ns (.) zwei (.) DREI, ((dreht die Papierscheibe))
0527 82 [aHA, ]
0528 Jawara [da wieder ]
0529 82 [isse]
0530 Jawara [UM; ]
0531 82 S
0532 (0.506)
0533 82 schneller?
0534 langsamer?
0535 (0.42) ((Mustafa dreht die Papierscheibe))
0536 Mustafa GANZ schnell;
0537 81 mhm,
0538 (1.06)
0539 Mustafa SCHNELler als unsere beine;
0540 (0.3)
0541 81 es is n bisschen auch was DU gesagt hast,
0542 (1.86)
0543 81 dass (.) ahm wie dass das AUge die BILder;
ein GANZ kleines bisschen LANGer sieht (.) als sie
0544
DA
0545 [sind; ]
0546 Jawara [das ]
0547 passiert auch wenn ch in die sonne gucke und danach
0548 [WEGgucke; ]
0549 81 [das nennt ]
[lass das; ] ((schaut Menderes an, der versucht, ihm
0550 Mustafa die Drehscheibe aus der Hand zu nehmen))
0551 81 man TRAGCheit des auges;
0552 zum beispiel (.) weiBt du WENN du;=
0553 hast du schon ma ausprobiert (.) im !DUN!keln wenn
du ne FACKel,
0554 oder n FEUerzeug so (.) so ne !ACHT! machst;
0555 dann siehst du manchma ja die ACHT;
0556 (0.906)
0557 81 ne?=weil
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0558 [das AUge? ]
0559 Jawara [ich hab zu hau]
0560 se n spielzeug
0561 [+++ +++ ]
0562 81 [ein GANZ klein biss]
0563 chen langer das bild SIEHT,
0564 (1.26)
0565 81 und wenn (.) wenn sich diese scheibe DREHT?
0566 und man eigentlich den VOgel sieht,
sieht s das auge IMmer noch ein bisschen den (.)
0567 .
den kafig-
0568 und DESwegen sieht das so aus,
0569 als wenn wenn der vogel
0570 [IN dem ka&fig is; ]
0571 Jawara [darf ch was hier gucken, ]
0572 darf ich ma hier guck
0573 [en, ] ((nimmt ein Daumenkino in die Hand))
0574 81 [h]
0575 m,
0576 Jawara wie das dann AUSsieht,
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D.5 Wie funktioniert der Anspitzer?

Explanandum: Wie funktioniert der Anspitzer?
Semantischer Typ: Erkldren-Wie
Gesprachsphase: Handlungsphase
Aufnahmedatum: 06.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 14:31 — 15:08/00:37
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Mustafa, Jawara

0899
0900
0901
0902
0903
0904
0905
0906
0907
0908
0909
0910
0911

0912

0913
0914
0915
0916
0917
0918
0919
0920
0921
0922
0923
0924

0925
0926
0927

0928

0929
0930
0931
0932
0933
0934
0935
0936

s1

Mustafa
S1
Mustafa
S1
Mustafa
Sl

Mustafa

sl

Jawara

s1

Jawara

Jawara

Jawara

Ss1

Jawara

sl

HIER; ((schaut sich den Anspitzer an))

DER is doch toll;

guck mal was DAS fiir ein wahnsinnsanspitzer is;
(0.39)

den KENN ich;

(0.34)

[den kennste? ]

[den hab ich AUCH zu hau]

[das]

[se; ]

is ja toTAL cool;=oder,

(2.50)

un JETZ brauch ich schwarz;

(5.12) ((S1 steckt einen Stift in die Offnung der

Spitzmaschine und dreht die Kurbel))

aber IRgendwie geht s gr

[ad nich; ]

[du musst den richtig ]

REINstecken;

°h

[du musst den ]

[is das nich rich]

tig

[drin? ]

[du musst ]

REIN (.) dricken,

un jetz (.) spitz ma?

(2.6) ((S1 drickt den Stift fester rein und dreht die
Kurbel))

du musst n

(4.74) ((Jawara nimmt S1 die Spitzmaschine und den
Stift aus der Hand und UtUbernimmt das Spitzen))

jetzt ko zieh ma raus? ((reicht S1 den Anspitzer mit
dem Stift drin))

(1.5) ((S1 zieht den Stift aus dem Anspitzer raus))
is das BESser?

(1.03) ((Jawara betrachtet den Stift))

na is SPITZer geworden;

(0.38)

nja;

(.) na SIEHste;

(0.77)

223




Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

D.6 Was hat Jawara auf die Drehscheibe gemalit?

Explanandum: Was hat Jawara auf die Drehscheibe gemalt?
Semantischer Typ: Erkldren-Was

Gesprichsphase: Handlungsphase

Aufnahmedatum: 06.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 17:21 - 17:52/00:31

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Mustafa, Jawara

1041
1042
1043
1044
1045
1046
1047
1048
1049
1050
1051
1052
1053
1054
1055
1056
1057
1058

1059

1060
1061
1062
1063
1064
1065
1066
1067
1068
1069
1070
1071
1072
1073
1074
1075

1076

1077
1078
1079

sl
Jawara
Sl

Jawara

Mustafa

s1

Jawara

s1

Jawara

sl

S1
Jawara
S1
Jawara
S1

Jawara
S1

Jawara

Ss1

[(WOwW; ]

[mit welchem ]
DAS is ja klasse;

(0.33)
h

[m:; ]

[bei MIR ]
darf man nich

[jJetz (.) gucken; ]

[was hast n ]
da geMACHT?

(0.28)
das soll

[<<mit Knarrstimme> a > ]
[is das ]
da wo du HERkommst?

(0.20)
das is das ganze (.) das ganz das ganze KONtinent,=
und hier dreht sich einmal die WELT; ((zeigt auf
die beiden Papierscheiben))
(.) !'wow!;
das is ja SUper;

(0.41)
coohol;

0.74)

aber ich (.) 1]

was DU alles weiBt; ]

) uUberle

ST wie die welt aussieht?
) das find ich

ja toll; 1]

[ich guck doch ]
DA ab; ((zeigt auf eine Erdkugel, die auf dem Regal
in der Ecke des Raumes steht))

(1.07)
mhm,

(0.5)

(
[
[
(.
g
[
[Ja, ]
[
S
(.
[
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1080 Jawara °h aber (.) wie GAMbia aussieht weiB ich SO
1081 [schon au ]
1082 81 [super; ]
1083 Jawara [swend]
1084 81 [guck ma; ]
1085 Jawara [ig; 1]
1086 81 [und JE]
1087 TZT (.) machen wir das so,
jetzt klebmer das hier DRAN; ((halt Jawara einen
1088
Holzstab entgegen))
1089 (0.97)
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D.7 Was bedeutet ,,zacken lassen“?

Explanandum: Was bedeutet ,,zacken lassen*“?

Semantischer Typ: Erkldren-Was

Gesprichsphase: Handlungsphase

Aufnahmedatum: 06.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 18:49 — 19:13/00:24

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Menderes, Jawara

1123 s1 siehst ‘ du einmal is die (.) . ZU die ‘ blite und einmal
geht sie AUF;=ne, ((dreht die Scheibe))

1124 Menderes ja;

1125 81 4

1126 [u, ] ((dreht die Scheibe))

1127 Jawara [du ]

1128 du musst das wie ne zacken lassen;=

1129 das sah COOL aus;

1130 s1 hm?

1131 Jawara hm-

1132 (0.43)

1133 81 was (.) was soll ich,

1134 (1.406)

1135 Menderes so n zacken lassen;

1136 (0.3)

1137 81 n zacken lassen,

1138 was MEINST du?

1139 (0.29)

1140 Menderes ( .(schnalzt mit der Zunge)) er hat so gesagt (.)
hier n ZACKen;

1141 (0.5)

1142 Menderes hat geSAGT

1143 (0.5)

1144 Menderes aber

1145 (3.0)

1146 81 okay (.) das lassmer jetz

1147 [trock]

1148 Jawara [ach SO, ]

1149 s8s1 [nen, ]
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D.8 Wie bekommt man zehn einzelne Bilder in Bewegung?

Wie bekommt man zehn einzelne Bilder in Be-

Explanandum:
wegung?
Semantischer Typ: Erkldren-Wie
Gespréchsphase: Wissenserarbeitungsphase
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 31:35 — 32:34/00:59
Transkription: Maria Hummel
Beteiligte Personen (Decknamen): Student (S2), Mustafa, Menderes, Jawara
1954 82 SCHAUT mal;=
1955 =wir ham was MITgebracht,
1956 und zwar,
1957 (0.26) ((holt einen Stapel Bilder heraus))
1958 Mustafa <<flisternd> ich weiB >;
1959 82 gibt es HIER,
1960 (0.52)
1961 <<leise> ah: >;
1962 (1.63)
1963 ne ganze MENge bilder;
1964 (2.95)
1965 82 kannst EINfach mal so ausnander machen;
1966 (0.63)
1967 komm ruhig mitRAN;
1968 menderes;
1969 (1.04)
1970 82 MENderes,
1971 komm ma her;
1972 schau ruhig mit HIN;
1973 (1.28)
1974 82 SCHAUT euch ma die bilder an?
1975 (0.49)
1976 und da sind jetzt
1977 (0.69)
1978 wie viele bilder SIND S?
1979 (1.27)

1980 Menderes <<flisternd> eins zwel drei vier funf

1981 [sechs sieben acht neun ZEHN >; ]

1982 Jawara [eins zwel drei vier finf sechs sieben acht ]
1983 [neun ZEHN; ]

1984 82 [okee, ]

1985 (0.9)

1986 82 soa;

1987 wir ham jetz ZEHN bilder;

1988 (2.65)

1989 82 kriegen wir DIE in ne bewegung,

1990 Mustafa JA;

1991 (1.55)

1992 Mustafa wir kn (.) wir ahm machen sie zuSAMmen;=
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1993
1994
1995
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013

2014

2015
2016
2017
2018
2019

S2

S2

Mustafa

Mustafa
S2
Mustafa
S2
Mustafa
S2

Mustafa
S2

Mustafa

S2

Jawara

=tackern sie zusammen;

(0.45)

mhm,

(0.48)

einfach (.)

[SO wie sie da sind, ]

[und dann machen wir °h und DANN machen wir ]

MEHR missen wir gar nich machen; ]

hab das ma bei SPONGE]

wir miissen EIN]

[bob gesehn; ]

fach nur zusammentackern;

oder GIBT es noch etwas worauf wir achten miissen.
(1.89)

((schnalzt mit der Zunge)) dass es RICHtige (.)
reihenfolge is;

(1.02)

DAS i1s das (.) entscheidende;

(0.406)

<<:-)> oh oh oh >;

jetz WEISS CH nich mehr weiter;

'SO!, ((nimmt den Stapel und blattert ihn durch))
(1.01)

d

[ann ]

[o kee, ]

(.) ergibt das ein BILD;

so dass (.)

[

[

[
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D.9 Wie lasst sich ein FuBballspiel im Daumenkino abbilden?

Wie lasst sich ein FuBballspiel im Daumenkino

Explanandum: abbilden?
Semantischer Typ: Erkldren-Wie
Aufnahmedatum: 06.11.2014
Gesprichsphase: Handlungsphase
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 43:04 — 44:14/01:10
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Mustafa, Jawara

2953
2954
2955

2956

2957

2958
2959
2960
2961
2962

2963

2964
2965
2966
2967

2968

2969

2970
2971
2972

2973

2974
2975
2976
2977
2978
2979
2980
2981

2982

2983
2984

S2

S2

Mustafa

S2

Mustafa

Mustafa
S2

Mustafa

S2

wie wadr s wenn du n TORwart malst?

(0.31)

n TORwart,

der den ball nimmt und HIER wegschieBt; ((zeigt auf
die erste Seite des Biichleins))

und dann FLIEGT der ball hier aus dem bild; ((blat-
tert die Seiten um und bleibt bei der finften Seite
stehen))

(2.87)

wenn du ihn

(0.92)

°h ja;

(0.31)

HIER der ball; ((zeigt auf die erste Seite des
Blichleins))

(0.34)

hier so BALL, ((deutet in die Mitte des Blattes))
(0.3)

und SCHAU dir DEN

[hier an? ] ((nimmt ein neues Bichlein und zeichnet
im unteren Bereich der ersten Seite einen Ball,
blattert einige Seiten weiter und zeichnet den Ball
erneut, allerdings in der oberen Ecke))

[da der mensch, ] ((zeigt auf eine andere Stelle im
Blatt))

(0.55)

dann SCHIESST er ihn,

DAS konnte

[dir helfen; ] ((deutet auf die eben erstellte
Zeichnung))

[und bei den ]

ENde der be

(0.62)

ende (0.28) der bihild,
°h is der ball WEG;

genau;

(0.64) ((erganzt die Zeichnung))

hier;

und DAS koénnte dir helfen; ((legt die eben er-
stellte Zeichnung vor Mustafa))

(0.51)

der da jetz (.) am ANfang hat er den ball;
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2985
2986
2987
2988
2989
2990
2991
2992

2993

2994
2995
2996
2997
2998
2999
3000
3001
3002
3003
3004
3005
3006
3007
3008
3009
3010

3011

3012
3013
3014
3015
3016
3017
3018
3019
3020
3021
3022
3023
3024
3025
3026
3027
3028

3029

3030
3031
3032
3033
3034
3035
3036

Mustafa

S2
Mustafa

S2

Mustafa

S2
Mustafa

Jawara
Mustafa

sl
Mustafa

Jawara
Mustafa
Jawara

Mustafa

Mustafa

Mustafa

S2

Mustafa

(0.68)

da so; ((schaut sich die Zeichnung von S2 an))
er hat den BALL:,

(.) Ja,

(0.94)

er SCHIESST ihn,

ja,=das WAR dann schon

ja,=genau,

er wirft ihn SO, ((schlagt die nachste Seite des
Bichleins auf und zeigt in die Mitte))
(.) °h

(0.54)

und dann( (blattert weiter))

(0.49)

genau,

so:, ((zeigt auf die aufgeschlagene Seite))
(0.59)

und dann, ((blattert weiter))

(0.68)

SO, ((zeigt auf die aufgeschlagene Seite))
(0.65)

[er SCHIESST, ]

[MIT (augen) und so? ]

°h er

[schieRt (.) ihn ]

[wie DU das mochtest; |

er muss ERST so

[schmeiBen—- ] ((hebt die Arme hoch und tut so, als
ob er einen Ball werfen wirde))
[ich ma]

[dann SCHIEBen, ]

[ch erst mal OH]

ne;

(0.87)

dann (0.48) wird das SO, ((blattert weiter))
(0.45)

ja;

(0.8)

dann

(0.34)

wird das SO, ((zeigt auf die aufgeschlagene Seite))
(1.68)

dann HIER,

dann wird er geSCHMISsen,

(1.27) ((blattert weiter))

((schnalzt mit der Zunge))

und HIER wird das DA, ((zeigt auf den Ball, den S2
zuvor eingezeichnet hat))

(1.66) ((blattert eine Seite weiter))

und HIER (.) is der (.) ball nicht mehr zu sehen;
(.) okay;

(0.28)

[DANN na klar; ]
[und DANN wird er ]
wieder zurickgeschossen und er haltet;
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3037 82 oh:,=das koénnte er AUCH machen;
3038 Mustafa aber der MENSCH

3039 [zu maln ganz ]

3040 82 [na DANN leg ma los; ]

3041 Mustafa SCHWER;
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D.10 Warum sieht es so aus, als ware der Vogel im Kafig?

Explanandum:

Semantischer Typ:
Gespréchsphase:
Aufnahmedatum:

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts:

Transkription:

Beteiligte Personen (Decknamen):

Warum sieht es so aus, als wére der Vogel im Ké-
fig?

Erklaren-Warum

Wissenserarbeitungsphase

13.11.2014

01:04 —02:30/01:26

Maria Hummel

Studentin (S1), Student (S2), Taner, Jawara,
Menderes

0055
0056
0057

0058

0059

0060
0061
0062

0063

0064
0065
0066
0067
0068
0069
0070
0071
0072
0073
0074
0075
0076
0077
0078
0079
0080
0081
0082
0083
0084
0085
0086
0087
0088
0089
0090

Taner
S1

s1

Sl
Jawara

Jawara
Ss2
Jawara
S2
Sl
Jawara
Sl
Jawara

Menderes
S1

Menderes

Ss1

Ss1

da is der vogel
geNAU;
(1.34)

IN dem kafig;

wir hatten ja AUCH schon driber gesprochen waRUM

das so aussieht;

konnt ihr euch da (.) WAS hatten wir uns da noch
iberlegt,

(0.64) ((Jawara meldet sich per Handzeichen))
SAG ma-®?

(.) dass das AUge das nich wahrnimmt;
dass &h (0.4) die WAHRnehmung von den !AU!gen oder

SO was;
(0.97)

h
dass der |
m

(.) sag DU ma? ]

wenn man das so DREH:T? ((dreht die Papierscheibe))

hmhm,
(0.88)

so SCHNELL dann macht (0.27) hm::;

(1.27)

will ich das mal SO sagen dass da

(0.57)
zum beispiel (.)

DIEses bild?

erstmal geSPEIchert hat,

und dann: (.)

wenn man das so DREHT,=
=dann sieht man das °hh (unverstiandlich);

(1.41)
ja;
(1.59)

genau;=das (.) das hat das geSPEIchert;

so_n bisschen;
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0091
0092
0093
0094
0095
0096
0097
0098
0099
0100
0101
0102
0103
0104
0105
0106
0107
0108
0109

0110

0111
0112
0113
0114
0115
0116
0117
0118
0119
0120
0121
0122
0123
0124

s1

Jawara

s1

s1

Jawara

Ss1

das is (.) UNgefahr schon so in die richtung;
(1.32)

also (0.28) wenn wir was SEHen,

(1.2)

dann::: (1.2) iUbermittelt das AUge,

dieses BILD an unser gehirn;

(1.0)

und (.) DAS dauert ne se

[kunde lang; ]

[und DAS dauert; |

(0.92)

°h

[und das DAUert, ]

[und in !DIE!ser sekunde ]

DREHT sich das;

genau;

(.) °h (.) und insofern SEHen wir dieses BILD,
(0.79)

ein GANZ kleines bisschen lénger als es DA is;
namlich genau !DIE! zeit die s BRAUCHT um zum ge-
hirn zu kommen; B

(0.38)

so ma ganz EINfach gesagt;

(0.41)

ne,

(.) °h und in DER zeit?

(0.48)

sehn wir dann schon das NEUe bild;

(1.41)

und ah (.) insofern sieht das dann so AUS,
als WENN hier der den (.) mund auf und zumacht;
oder der die AUgen auf und zu;

(0.44)

ihr hattet ja auch SELber welche gemacht;
[ne, ]
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D.11 Was ist ein Daumenkino?

Explanandum: Was ist ein Daumenkino?
Semantischer Typ: Erkldren-Was
Gesprichsphase: Wissenserarbeitungsphase
Aufnahmedatum: 13.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 02:56 — 03:16/00:20
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Menderes

0157

0158

0159
0160
0lel
0162

0163

0leo4
0165

0le6
0167
0l68
0169
0170
0171
0172
0173

s1

Menderes

Ss1

Menderes

S2
sl

okay;=und was ham wir dann NOCH gemacht,

dann haben wir so n DAUmenkino gemacht; ((zeigt auf
den Block aus Zetteln mit Bildern, der auf dem Tisch
vor den Kindern liegt))

(0.21)

hmhm,

(0.28)

zum beispiel-

wenn man das Jjetz SO macht, ((nimmt den Block in die
Hand und fihrt mit dem Daumen iber dessen seitliche
Kante))

(1.67)

und dimmer (0.51) GA:nz Dbisschen schritte WEIter
macht? ((blattert den Block auf))

(.) dann sieht das so AUS,

(0.78)

als sich das:: bild bewegt;

(0.35)

hmhm,

(.) hmhm,

(.) WILLST du s ihm mal geben, ((zeigt auf Taner))
(1.006)
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D.12 Warum wirde ein Daumenkino nicht funktionieren, wenn die
Veranderung auf den nacheinander folgenden Bildern zu groR

ware?

Warum wiirde ein Daumenkino nicht funktionie-

Explanandum: ren, wenn die Verdnderung auf den nacheinander
folgenden Bildern zu grol$ wére?

Semantischer Typ: Erkldren-Warum

Gespréchsphase: Wissenserarbeitungsphase

Aufnahmedatum: 13.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 05:01 — 05:46/00:45

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Jawara

0285

0286
0287

0288
0289
0290
0291
0292
0293
0294
0295
0296
0297
0298
0299
0300
0301
0302
0303
0304
0305
0306
0307
0308
0309
0310
0311
0312
0313
0314
0315

0316

s1

Ss1

s1

Jawara
S1

Jawara
S1

Jawara
Sl

Jawara

Ss1

Jawara

S2

Jawara

Ss1

Sl
Jawara

auch so wenn wir jetz zum beispiel DIEses bild an-
gucken, ((zeigt auf die erste Seite des Daumenki-
nos))

und STELLT euch vor,

NACH dem bild wirde jetz DAS kommen; ((schlagt eine
Seite in der Mitte des Blocks auf))

(1.66)

dann WURde man:

(1.35)

"

[Urde das ]

[dann ]

NICH funktioniern;

[ne, ]

dann ]

DANN wirde da]

WAR_ S auch nich ]

dann sah s au]

waru | B

ch nich wie ei:n (.) DAUmenkino aus;=0

[der; ]

[h]

m_hm,

°hh (.)

[&he ]

[waRUM denn ]

nich;

(1.22) ((Jawara meldet sich per Handzeichen))

SAG

(.) weil s &hm:

°h weil s doch

(0.21)

weil s immer ahm (.) ein stiickchen das weiter rickt;
((zezgt auf die aufgeschlagene Seite des Daumenki-
nos))

235




Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

0317
0318

0319

0320

0321
0322
0323
0324
0325
0326
0327
0328
0329
0330
0331
0332
0333
0334
0335
0336

S1
Jawara

s1

°h

zum beispiel wenn ICH jetz SO meine hand bewege-
((fihrt die Hand zu der Brust))

kann ja nich sein dass ich SO bin,= ((legt die Hand
auf die Brust))

=und danach direkt wieder HIER bin; ((streckt den
Arm zur Seite))

genau;
(.) weil dazZWISCHen,

(0.506)

muss ja noch was SEIN;

(.) genau;

da FEHLT dann ganz viel;=ne,
(0.64)

und wir WOLLN eigentlich ma untersuchen,
wie VIEL da fehlt;

(0.67)

also wie VIE:L,

(0.83)

BILder man braucht,

(0.82)

daMIT das aussieht,

wie eine beWEgung;
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D.13 Warum ist es wichtig, dass die Kamera stabil an einem Ort

steht?

Explanandum:

Semantischer Typ:

Warum ist es wichtig, dass die Kamera stabil an

einem Ort steht?
Erkldren-Warum

Gesprichsphase: Wissenserarbeitungsphase
Aufnahmedatum: 13.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 09:44 — 10:14/00:30
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Jawara

0583
0584
0585
0586
0587
0588
0589

0590

0591
0592
0593
0594
0595
0596
0597

0598

0599
0600
0601
0602

0603

0604
0605
0606
0607
0608
0609
0610
061l
0612
0613
0614
0615

06l6

Ss1

Jawara

S1
Jawara
Sl
Jawara

sl

Jawara

S1
Jawara
S1

Jawara
S1

(.) also-

(0.39) das WICHtige is ja,
dass (.) die KAmera?

(0.2)

IMmer gleich is;

weiBt du wenn wir Jjetzt ein foto von HIER machen,

und eins von DA-

und eins von DAha, ((zeigt mit der Hand in unter-

schiedliche Richtungen))
(0.28)

das GEHT ja

[nich; =]

[DANN ]

[=weil (.) zum bei]

[wird das nachher, ]

spiel jetz-—

°h 'HIER! (.) is ja NUR ne weiBle wand;
die Wand hinter Menderes))
und wenn wir

und

[wenn wir jetz MENderes ]
[ganz genau; ]

((zeigt auf

dich davor daHINgestelln; ((zeigt auf die Tafel in

der Ecke des Raumes))

dann is ja: da (.) DA ne GRUne wand;
dann bin ich ja nich am gleichen ORT;
SIEHste,

und DANN wird das nachher auch NICH,
das geht ja NUR wenn er dahin !LAUFT!;
[sonst KLAPPT S ]

[ZUM film; ]

[nich; ]

[GA]

NZ genau;

und DESwegen ham wir dieses stativ?
dass die KAmera immer gleich bleibt,

(.) °h (0.3) und DU sozusagen—= ((schaut Menderes

an))
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D.14 Wie erzeugt man den Effekt, dass es so aussieht, als ob das

Legomannchen eine Schatzkarte aus der Kiste herausholen

wiirde? (1)
Wie erzeugt man den Effekt, dass es so aussieht,
Explanandum: als ob das Legomdnnchen eine Schatzkarte aus
der Kiste herausholen wiirde?
Semantischer Typ: Erkldren-Wie
Gespréchsphase: Handlungsphase
Aufnahmedatum: 20.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts:

Transkription:

Beteiligte Personen (Decknamen):

52:43 — 53:32/00:49
Maria Hummel

Student (S2), Sozialpddagogin (SP), Jawara,
Menderes, Taner

2749
2750
2751

2752

2753
2754
2755
2756
2757
2758
2759
2760
2761
2762
2763
2764
2765
2766
2767
2768
2769
2770
2771

2772

2773
2774
2775
2776
2777
2778
2779

S2

S2

Menderes

S2
S2
Menderes

Menderes

Taner
Jawara
S2

S2
Jawara
S2
Jawara
Menderes

s2

Jawara

Taner
Jawara
S2
Jawara
S2

SP
Jawara

[weiter GEHT S, ]

(1.03)

gut;

(3.71) ((Jawara und Taner bewegen die Lego-Figuren,
Menderes fotografiert, S1 und S2 schauen zu))
jetz k

(0.48)

SO;=

=die [KARte; ]

[jetzt kann er die ]KARte raus;

(0.74) ((Taner bewegt sein Lego-Mannchen))
LANGsam langsam;

(0.49)

WIE den[n, ]

[al]ch so die KARte rauls; |

[J]a-

(0.1) IHR seid

was HAST du jetzt fur die karte raus?
die karte muss jetzt RAUSgenommen werden;

e[infach !GANZ! ]raus;
[aber WIE; ]

(0.28)

proBIERT es aus?

(0.2)

weil wir miissen doch immer in sTUCKchen fiir stiickchen
das (0.06) die kar[te rausholn; ]

[das habe ich ] (.) einfach +++ [+++ +++ +++- ]

[ich HAB ] [grade ne idee— ]

[bei den ][SACHen? ]

ich hab ne [iDE]E;=(.) ich hab ne [iDEE; ]
[Ja; |

[Ja; ]

(0.63) guck-
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2780

2781

2782
2783
2784
2785
2786
2787

2788

2789
2790
2791
2792
2793
2794

2795

2796
2797

2798

2799
2800

Jawara

Jawara

Jawara
Jawara
Jawara
Jawara
Jawara

S2

Jawara
S2
Jawara
Jawara
S2

Jawara

Jawara
S2

Jawara

S2
S2

(0.59) wir koénnen paPIERstiickchen nehmen, ((zerreilt
ein Blatt Papier))
(0.28) die (.) und IMmer mehr dadrunter stelln,

((legt die Papierschnipsel in die Kiste))

und dann sieht das so AUS?

weil (.) die sind ja dann in der KISte;

dass man die da nich SEHen kann,

°h dann sieht das so AUS,=

=ob ER sie aus der kiste rausholt;

(0.48)

indem du (.) &dh indem man das in die kiste REINmacht;
((zeigt auf das zerschnippelte Blatt Papier))

(0.29)

J[A; ]

[o] [kay; ]

[(.) ]da (.) und damit s immer HOher steigt;

das [RAU]S;= ((nimmt die Schatzkarte heraus))
[okay; ]

=wieder REIN;= ((legt Papierschnipsel und die
Schatzkarte rein))

=und [RAUS;=] ((nimmt die Schatzkarte heraus))
[HIER ][1is ]

[=wie]der RE[IN; ] ((legt noch mehr Papierschnipsel
rein))

[HITER war ]irgendwo n stick-
is das noch D[A, ]
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D.15 Wie erzeugt man den Effekt, dass es so aussieht, als ob das
Legomannchen eine Schatzkarte aus der Kiste herausholen

wiirde? (2)

Wie erzeugt man den Effekt, dass es so aussieht,

Explanandum: als ob das Legomdnnchen eine Schatzkarte aus
der Kiste herausholen wiirde?

Semantischer Typ: Erkldren-Wie

Gespréchsphase: Handlungsphase

Aufnahmedatum: 20.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 53:32 — 54:17/00:45

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen): Studentin (S1), Student (S2), Jawara

[ich Jhab schon wieder eine GUte idee gel[habt; ]

2801 Jawara ((schaut S1 an))

2802 81 [o]ah SUper;
2803 81 WAS [denn; ]
2804 S2 [das (.) palpier [is WE]G,
2805 Jawara [WARte; ]
5806 §2 (.) ach SO; ((schaut auf das Blatt Papier in der
Hand von S1))
2807 81 DAS da entschuldi[gung; ] ((gibt das Blatt an S2))
2808 Jawara [WARte; ]
2809 Jawara WIE wir die kisten rausholen KONNten;
1.35) UND (.) aber dass es SO langsam langsam ha
2810 Jawara E.) HéCHkomEml; ] g g
2811 82 [hier; ]
2812 81 und WIE,
2813 82 HIER is papier?
2814 (1.11)
2815 81 ich hab grad noch mal ne SCHATZkarte gemacht;
2816 S1 ne BUNte;
(0.76) ((S1 rollt die von ihr gestaltete Schatz-
2817 .
karte auseinander))
2818 Jawara ne BUN[te sieht doch hiibsch aus; ]
5819 s1 [D%_S der schatz; ((zeigt auf ein Kreuz auf der
Zeichnung)) ]
2820 (0.06)
2821 Jawara ((hustet))
2822 82 ZEIG ma.
2823 82 kann man die TEILn?
2824 S1 ich wollte die noch DURCHreiRen [glei]ch;
2825 82 [Ja; ]
2826 (1.0)
2827 82 SO;
2828 S2 (0.47) okay;
2829 Jawara also GUCK;
2830 Jawara ich hab mir tberLE[GT- ]
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2831
2832

2833

2834
2835
2836
2837

2838

2839
2840
2841
2842

sl
Jawara

Jawara

Jawara
Jawara
Jawara
Jawara

Jawara

s1

S2

(?hm] [ _hm, ]

[dass ]Jwir das SO machen konnen,

(0.27) wir HOLN die wir holn die schatzkarte einmal
RAUS,

machen (.) NEHMen ein ganz kleines stilickchen?

(0.41) &h KNULLN zusammen,

und LEgen s wieder rein,

damit s immer hdéher kommt,

und danach sieht s doch so aus als ob !ER! sie aus-
holt;

(1.75)

GUte idee;

(0.11)

UND (0.39) [los geht s; ]
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D.16 Wie soll die Schatzkarte aufgerollt werden?

Explanandum: Wie soll die Schatzkarte aufgerollt werden?
Semantischer Typ: Erkldren-Wie

Gesprichsphase: Handlungsphase

Aufnahmedatum: 20.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 58:49 — 59:38/00:49

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Jawara, Taner,
Khafra

3141

3142
3143
3144

3145
3146
3147

3148

3149
3150
3151
3152

3153

3154
3155

3156

3157

3158
3159
3160
3161
3162
3163
3164
3165
3166
3167
3168
3169
3170
3171
3172
3173

s1

Taner
S2
S2

Ss1
S2
Ss1

s1

S1

Jawara
Jawara
Jawara

S1
Khafra

sl

Ss1

Sl
Khafra

sl
Ss1

Taner
Taner
Sl
Sl

Jawara
Taner
Jawara
Sl

Sl

[jetzt missten ] [wir das ] [machen dass er ]die
[AUSrollt; ]

[ (unverstandlich) ] [+++ ]

[+4++ ] [+++ ]

[und geNAUso machst ]Jdu s auch glei[ch; ]

[ulnd droff, ((bastelt zusammen mit Jawara an der
Legofigur))

(unverstandlich) [(.) guck- ]

[weil GUCK ma wir ham ]ja- ((nimmt das Storyboard
und legt es vor Jawara))

(0.94) also entweder machen wir jetzt DIE (.) von
der andern figur- ((zeigt auf einen Kasten im Sto-
ryboard))

wie der die [karte nimm] [t? ]

[WA:Rte- ]

[wie ]SIND wir jetz;

HIER;=ne ((zeigt auf einen Kasten im Storyboard)),
w[ir sind jetz DA; ] ((zeigt auf einen anderen Kas-
ten))

[was MACHT ihr denn ]da;

(0.42)

und dann ham wir DAS ja noch; ((zeigt auf einen
weiteren Kasten))

wo man dann von HINten sieht wie er die karte auf-
rollt;

weilt du?

OAH-=wie geil;

(1.8)

herr regisSEUR, =

=was MAchen wir jetz?

(0.99) ((Jawara spielt mit dem Lego-Mannchen))

0.09) [herr regis] [SEUR, ]
herr regisSEUR, =]
=was MA]chen wir jetz?

1.08)
<<:-)> das ]Jmuss jetz warte [n >; ]
1ch JHAB ne [idee; ]

(
[
[=
(
e:0[1 ] ((spielt mit dem Lego-Mannchen))
[
[
(W

I'SIND! Jwir?
und was MAchen wir jetzt;
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3174
3175
3176
3177
3178
3179
3180
3181
3182
3183
3184

3185

3186
3187
3188
3189

Jawara
Jawara
Jawara
Jawara
Jawara

s1

s1

s1

s1
s1
s1

(0.11)

wir KONNen:?

vielleicht n bisschen mehr DRANkleben-—

das dann EINrolln,

dass wir das trotzdem noch FESThalten koénnen,
dass sie das (.) von WEIT weg aufrolln;
(1.506)

willst du s jetz dass er s erst AUFrollt;
(0.4)

kénnen wir ja MAchen;

(0.71)

kénnen wir ja mal PASS ma off; ((raumt Gegenstande
vom Tisch weqg))

SO;

das KONNen wir ja ma hier versuchen,
mit der pinZETte?
(1.43)
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D.17 Was bedeutet ,,Der Schatz ist verflucht“?

Explanandum: Was bedeutet ,,Der Schatz ist verflucht“?
Semantischer Typ: Erkldren-Was

Gesprichsphase: Handlungsphase

Aufnahmedatum: 20.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 63:05 — 63:46/00:41

Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Jawara, Menderes,
Taner

3396
3397

3398

3399
3400
3401
3402

3403
3404
3405

3406
3407
3408
3409
3410
3411
3412
3413
3414
3415
3416
3417
3418
3419
3420
3421
3422
3423
3424
3425
3426
3427
3428
3429
3430
3431
3432

Jawara

Menderes

Ss1

Jawara
S1

Ss1
Jawara
Jawara
Taner

Jawara

Taner
Jawara

sl
sl

Jawara
S1
S1

Jawara
S2
S2

Taner
Jawara
S2

Taner
Jawara
Menderes
Jawara
Taner
Menderes
Menderes

ich [hab eine iDEE; ]

[er konnt s eigentlich JAUCH [sein; ] ((nimmt eine
Legofigur in die Hand))

[und vielleicht ]ist ist der schatz mit dem skelett
da[DRIN; ] ((zeigt auf die Schatztruhe))

[!WEISST! ]du was ich SAgen wollte [Uberhauplt,
l[erzahl; ]

(0.34)

sag;

zum von ERStem mal hab 1ich gesagt dass der
schatz verFLUCHT sein konnte;

(0.706)

wouh wouh WOAH-=habe ich gesagt (.)<<:-)> tsche >
(spielt mit einem Legohund))
(lacht))

0.41)

was MACHS]T du;

0.48)
jawara was beDEUtet das denn;
verflucht;

(1.26)
hm,
was beDEUtet das;
was IS denn verflucht;

(0.59)
dh: dass der schatz [irgendwie] [verFLUCHT ]is;

[wie sieht s AUS? ]

[konnt ihr WEIterarbeiten, ]

(0.45)
oh;
jemand ge[HORT ] [der schatz ][und er ist ]geSTORben;
[men] [deres? ]

[hab ich s ][zum FOto, ]

[und deswegen isser irgendwie verFLUCHT;=]
[hast du schon n bisschen bewegt? ]
[=

(
(
(
((lacht)) das hal[be ich ge ]
[
(

=was ]Jweill ICH;
[neln, ]
beweg dann;
'OUH!
(0.74)
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3433
3434

3435
3436
3437
3438
3439

s1
s1

S2

sl
Jawara
Taner
sl

aha.

[nee jetzt machen wir erst mal n FO]to? ((beugt sich
zu Taner))

[an den ARmen musst du bewegen; ]

guck mal [wir missen ]

[DA]S bedeutet verflucht-

ua [da an dem ]

[der TISCH ] [wackelt immer ] [so; ]
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D.18 Was ist bisher passiert?

Explanandum: Was ist bisher passiert?
Semantischer Typ: Erkldren-Wie oder Erkldren-Was
Gesprichsphase: Handlungsphase
Aufnahmedatum: 27.11.2014

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 04:39 — 05:43/01:04
Transkription: Maria Hummel

Beteiligte Personen (Decknamen):

Studentin (S1), Student (S2), Jawara, Taner

167
168

169

170
171
172
173
174
175
176
177

178

179
180
181
182
183
184
185
186

187

188
189
190
191
192
193
194
195

196
197
198

199

200
201
202

S2
S2

S2

S2
S2
S2

Ss1
S2
S2

S2

S2
S2

sl
Mustafa
Ss2
sl

Taner

Taner
Ss2

Ss2
Jawara
S2

S2

Jawara
Jawara
Taner

Jawara

Jawara
Jawara

ALso.

2.04) so;

0.43) DAS is die letzte SZEne die wir haben,
(zeigt auf die Bildersequenz im Storyboard))
0.89) das heiBt-

(0.74) sie SIND jetz SO weit,

dass sie sich geTROFfen haben.

(0.27)

hm hm,

(0.3)

((schnalzt mit der zunge)) mit den BEIden,

wollt ihr GANZ kurz ahm: (0.4) MUStafa erzahln;=
=was ah::m was (.) da uUberhaupt pasSIERT; ((zeigt
auf das Storyboard))

(.) warum ham wir da zwei TEIle,

(.) weiBt du schon beSCHEID,

(0.4)

[has] [t du das verSTANd]en,
[

[

(
(
(
(

hm; ]

das WEISS er noch gar nich; ]

in dem FILM?

(0.67)

DAS ist das !ZWEI!te; ((zeigt auf die aufgeschla-
gene Seite im Storyboard))

(1.1) das erste war (0.51)

ja,

erKLART es ihm [kurz, ]

[pal [NIni::; ] ((spielt mit dem Legomannchen))
[(1.02) Jerklart ihm GANZ kurz was passiert is,
(0.21)

dann ah (.) kann mustafa MITarbeiten;

(0.906)

((schnalzt mit der Zunge)) okay ja &h: o6h ((nimmt

das Storyboard in die Hand)) wir haben erst mal
noch ROLLN verteilt;

dann haben wir [geGUCKT, ]

[der MU] [Stafa hilft mir; ]

[°h hier hat sich (.) schon (.) ]geMACHT hier;
((zeigt auf die Bildsequenz im Storyboard))

se siehst du ja (.) eins a eins be eins TSE:-
°h ja und so WEIter;

(0.55)
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203
204
205

206
207
208
209
210
211

212
213
214
215
216
217
218

Jawara
Taner
Jawara

Jawara
Jawara
Jawara

S2
S2
S2

S2
S2

sl
S2
Mustafa

[und HIER ]dann gab s noch HIER das ging immer so
weiter— ((blattert das Storyboard um))
[<<stotternd> je: > ]

(0.47) HIER haben sich ja getroffen, ((zeigt auf
ein Bild im Storyboard))

°hh hier,

hier-

und nach HIER war das ENde;

(0.35)

SO;

(.) un genau;

und wir sind grade HIER; ((zeigt auf ein Bild im
Storyboard))

(1.28) DASS sie sich getroffen haben.

(1.13) okay,=also die schatzkarte HAMse;

(1.26)

<<hustend> ah[ ahm >; ]

[JE]lhetzt [wurde, ]

[vielleicht mussen ]die s zuSAMmen s machl[en; ]
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D.19 Wie sollen die Legomannchen zum Felsen laufen?

Wie sollen die Legoméannchen zum Felsen lau-

Explanandum: fen?

Semantischer Typ: Erkldren-Wie
Gespréchsphase: Handlungsphase
Aufnahmedatum: 27.11.2014
Zeitindex/Dauer des Ausschnitts: 09:51 — 10:08/00:17
Transkription: Maria Hummel

Studentin (S1), Student (S2), Jawara, Taner,

Beteiligte Personen (Decknamen): Menderes. Mustafa

460 S2 gut;

461 (0.23)

462 S2 [schon mal (.) WIR malln die nachsten szenen,

463 Mustafa [ ((schnalzt mit der zunge)) aber die k ]

464 s1 da KONNen wir ne

465 S2 BAUen dann das set auf,

466 S2 und [fangen DANN gleich an zu filmen; ]

467 Mustafa [aber ich !WEISS!, ]

468 Mustafa (0.14) ich weiBl wie die so LAUfen kdnnen;

469 Mustafa °h die KONNen,

470 Mustafa (9.36) v:ion HIER sg d F.) DUR;Hkommen,= ((zeichnet
mit der Hand eine imagindre Linie))

471 Mustafa =und dann nach HINten;

472 (0.306)

473 S2 DAS wa[re der kirzeste WE]G;

474 Menderes [verSTEH nich; ]

475 Ss2 ja;

476 (0.43)

477 Taner mendech ich bin der KAmeramann;=
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D.20 Wie geht man vor, damit der Zuschauer sieht, was in der

Schatzkiste drin ist?

Explanandum:

Semantischer Typ:
Gesprichsphase:
Aufnahmedatum:

Zeitindex/Dauer des Ausschnitts:

Transkription:

Beteiligte Personen (Decknamen):

Wie geht man vor, damit der Zuschauer sieht,
was in der Schatzkiste drin ist?

Erkldren-Wie

Handlungsphase

27.11.2014

17:19 —18:07/00:58

Maria Hummel

Student (S2), Jawara, Taner, Menderes, Mustafa

854
855

856
857
858
859
860
86l
862

863
864
865

866
867
868
869
870
871
872
873

874

876
877
878
879
880
881
882

883
884
885

S2
S2

Mustafa
Menderes
Mustafa
S2

Taner

S2

Taner
Menderes
Mustafa

Jawara
Jawara
S2

S2

Mustafa
Jawara

Jawara

S2

Jawara

Taner
Mustafa

Taner
S2

Taner

[SO; ]

°h dann wolln (.) will der zuschauer natiirlich wis-
sen was is da DRIN;

(1.36)

hm::: so [kleine Edelstein]e;

[das haben wir doch geMACHT; ]

zu [hause hab ich (0.55)]so KLEIne-

[ja,=da SIND schon welche DRIN; ]

da sind sch[on welche DRINne; ]

[aber wir (.)]wir Z[EIgen s dem =zu] [schauler;
[<<:=)> GOLD >- ((nimmmt einen Stein aus der Kiste
heraus und halt ihn hoch))]

[ ((lacht kurz auf))]

°h aber zu HAUse hab ich so klei[ne edelsteine aus
1LEgo;

[KANNST du einen kleinen ]

kannst du da nich n kleinen SCHNITT machen-—

ja,=das MAchen wir ja;

(0.17)

das war die nachste SZEne;

(1.09)

ich hab ©6h:

NEIN, =

=ich meine einen SCHNITT wenn die die kiste aufneh-
men; =

(0.34)

wie sie die KISte aufmachen,

(0.31)

VJA!:;

(0.42)

einfalch; ]

[kalnn ICH mal die kis[te, ]

[ich halt es ][(.)]dann machen sie SO,
Hand auf die geschlossene Kiste drauf))
[zei] [gt ma; ]

(.) dann machen sie SO,
Stuckchen auf))

((legt eine

( (macht den Deckel ein
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886

887
888
889
890

891

892
893
894
895

896

897
898
899
900
901
902
903
904
905

Taner

Taner
S2

Taner
Menderes

Mustafa

S2

Taner

Mustafa

Taner
S2

S2
Taner

S2

(.) dann machen sie SO;
auf))

[ ((lacht))]

[Ja; ]

(0.87)

das war[_s; ]

[ja na ](.) zoo[mt man na da RAN und macht das (.)
ein foto; ]

[kann ich es mir die KISte angucken von drinnen, ]
(0.13)

( (macht den Deckel ganz

genau;

(0.18)

[dann bewegt ]noch die (.) HANde? ((zieht einen Arm
des Legomé&nnchens hoch))

[krieg ihn ICH ma, ]

(0.21)

[und ]Jnoch: (0.34) &ahm (0.40) die SCHATZkiste;
[Ja; |

(0.14)

[okay; ]

[das war_s. ]

(2.24)

wie wleit ist die ]KARte,
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E.3 Verzeichnis der in Kapitel 6.3 behandelten Transkriptbeispiele

(1

)

3)

4)

(5)

(6)

(7)

(8)

)

(10)

(11)
(12)
(13)

(14)
(15)

(16)
(17)

(18)
(19)

Gezieltes Vorbereiten der Erklarung durch die Studierenden (Sequenz 2), S1:

STUAEIEIT ...ttt ettt ettt b et s e sb et s e sbeebe st e saeembeeanes 142
Gezieltes Vorbereiten der Erklarung durch einen Studierenden (Sequenz 16), S1:
Studentin, S2: Student, Taner, Jawara, Khafra........ccoocuveiviiiiiiiiiiiieiieeieceeeeeireeeeeeeeen 143
Gezieltes Vorbereiten der Erklarung durch ein Kind (Sequenz 15), S1: Studentin,
S2: StUACNL, JAWATA.eevveiiiiiiiieeirririieeeeeeesieiireereeeeesesssssstreeeeesesssssssssssseesssssssssssssssessesssns 145

Spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erkldarung durch einen
Studierenden (Sequenz 18), S2: Student, S1: Studentin, Mustafa, Taner, Jawara ....... 146
Spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erklarung durch ein Kind

(Sequenz 3), S1: Studentin, S2: Student, Menderes, Mustafa, Jawara...........c.ccuo....... 148
Spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erklarung durch ein Kind
(Sequenz 11), S1: Studentin, S2: Student, Menderes ............cceeveeeeeeercreeeseeesirreesnenn 149
Spontanes Erkennen der inhaltlichen Relevanz der Erklarung durch ein Kind
(Sequenz 4), S1: Studentin, S2: Student, Menderes, Mustafa, Jawara............ccccuo....... 149

Gemeinsames Herausarbeiten der inhaltlichen Relevanz der Erklarung in der

Interaktion (Sequenz 14), S2: Student, SP: Sozialpddagogin, Menderes, Taner,

JAWATA ..ottt s 151
Globalsemantische Vertextungsmittel des Erklarens-Wie ,Anfiihren

chronologisch geordneter Handlungsschritte und ,Benennen der angestrebten

Wirkung* (Sequenz 1), JAWAIA........coeueeruirrieriiierieeite sttt ettt 155
Globalsemantische Vertextungsmittel des Erkldrens-Wie ,Anfiihren

chronologisch geordneter Handlungsschritte, ,Begriinden der Relevanz einzelner
Handlungsschritte® und ,Benennen der angestrebten Wirkung‘ (Sequenz 15), S1:

STUAENTINL, JAWATA 1.vvvvvvrerererererereeerererererereeeeeeeseeeeeeeeeaeseseeesesssesesesssssssssssssssssssssssssssssssssses 155
Globalsemantisches Vertextungsmittel des Erkldrens-Warum ,Darstellen des
Ursache-Wirkung-Zusammenhangs (Sequenz 4), S2: Student, Jawara.............c......... 156
Globalsemantische Vertextungsmittel des Erkldarens-Warum ,Darstellen des
Ursache-Wirkung-Zusammenhangs (Sequenz 10), S1: Studentin, Jawara.................. 156
Globalsemantisches Vertextungsmittel des Erkldrens-Warum ,Begriinden einer

These* (Sequenz 13), S1: Studentin, JAWAra..........ccceerierrierniienniienieereeeie e 157
Globalsemantisches Mittel ,Benennen der Wissensquelle‘ (Sequenz 3), Jawara......... 158
Globalsemantisches Mittel ,Benennen der Wissensquelle‘ (Sequenz 8), S2:

STUAEINE, IMUSTATA «..vvvvveveeeeeeeieieeeeeeeteeeeeeeeeeeeeeereeeeeeeeeaeeeeeeeseserereeesrersesrsasesessssssessasssssesennes 158
Zuhorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,continuer (Sequenz 10), S1: Studentin,
IMIEIAETES........eiiiiictetetetee ettt ettt ae e 160
Zuhorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,W-Frage‘ (Sequenz 1), S1: Studentin ............. 160

Zuhorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,Alternativfrage‘ (Sequenz 1), S2: Student...... 160
Zuhorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,Entscheidungsfrage‘ (Sequenz 8), S2:
STUARNE .ttt e 160
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(20) Zuhorerseitiges Unterstiitzungsmittel ,reflexionsanregende AuBerung‘ (Sequenz

1), S2: STUAENL.....ccceeieeeieeecee ettt et e e re e e ste e e eaeestaeesaaeeesaeesssaeessseeesssaeensseeanns
(21) Aufgreifen der kindseitigen AuRerung in Kombination mit einer W-Frage und

einer Entscheidungsfrage (Sequenz 1), S1: Studentin, S2: Student, Jawara,

IMIUSEALA <.ttt sttt ettt ettt be e
(22) Aufgreifen der kindseitigen AuRerung in Kombination mit einer

Entscheidungsfrage und einer Alternativfrage (Sequenz 8), S2: Student, Mustafa......
(23) Aufgreifen der kindseitigen AuBerung in Kombination mit W-Fragen (Sequenz 1),

S1: Studentin, MUStafa, JAWATE........ccoovvveerreiiieeieieeiccirreeeee e ee e e e e e s ssssarraeeeeeeeeens
(24) Zuhorerseitiges Mittel ,Verstdndnisdarlegung‘ (Sequenz 14), S2: Student, Jawara....
(25) Zuhorerseitiges Mittel ,Re-Etablierung des globalen Zugzwangs‘ (Sequenz 7), S1:

Studentin, JAWara, MEIAETES .........coeiiieveerirriiieeeeeeeeiiitrreteeeeeesesssssrteeeeesesssssssssssessesssns
(26) Zuhorerseitige Mittel continuer und ,Verweis auf ein nonverbales

Unterstiitzungsmittel* (Sequenz 9), S2: Student, Mustafa.........c.cceceeeverrvierieeniiennennne.
(27) Zuhorerseitiges Mittel des Abschliefens ,Klammerbildung‘: Konstituieren des

Explanandums (Sequenz 2), S1: StUdentin..........ccecvereererrienernieniieneeneneeseeeeeeeseeene
(28) Zuhorerseitiges Mittel des AbschlieRens ,Klammerbildung‘: Abschliefen

(Sequenz 2), S1: Studentin, MUStafa ........c.ceecuerviierieriiiiiieeeesiccece e
(29) Zuhorerseitiges Mittel des Abschliefens ,Demonstrieren‘ (Sequenz 4), S1:

Studentin, JaWara, MUSTALA .......uuvviieiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeecrretee et e e et ee e e e e e s sessasrseeeeeessnns
(30) Zuhorerseitiges Mittel des Abschlielens ,Verstandnissignalisierung‘ (Sequenz

17), S1: Studentin, Jawara, Menderes, Taner ..........ccccceeerveerireenireeniieenieeenieeessneeens
(31) Zuhorerseitiges Mittel des AbschlieBens ,Verstandnisdarlegung‘ (Sequenz 16),

S1: StUENTIN, JAWATA....uuuuveieieieeieeiiieeireeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeeeeerereee————a—————————————————————————————————.
(32) Zuhorerseitiges Mittel des AbschlieRens ,Anzeigen der Akzeptanz des

unterbreiteten Vorschlags® (Sequenz 9), S2: Student, Mustafa...........cccecveeveerveenennne.
(33) Kindseitiges Abschliefen der Erklarung (Sequenz 17), S1: Studentin, S2: Student,

Jawara, Menderes, TAner ........coooviviiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeee e
(34) Kindseitiges Abschlieen der Erklarung (Sequenz 20), S2: Student, Mustafa,

(35) Zuhorerseitige Mittel des Abschlielens ,Anzeigen der Zustimmung* und
,Wiederholung der letzten vom Kind angesprochenen Inhaltsposition (Sequenz
12), S1: Studentin, JAWATA ......ccccueeiuiiriieiienieete ettt ettt s e e
(36) Zuhorerseitige Mittel des Abschlielens ,Anzeigen der Zustimmung‘ und
,Wiederholung der letzten vom Kind angesprochenen Inhaltsposition‘ (Sequenz
18), S2: StUENt, JAWATA .ccuveeierieiriieiiieeeiieeerteeesteeesteesstreesseeeessaaeesssaeesseeesssaesssseesnns
(37) Zuhorerseitige Mittel des Abschliellens ,Anzeigen der Zustimmung®,
,Wiederholung der letzten vom Kind angesprochenen Inhaltsposition‘ und
,bewertender Kommentar‘ (Sequenz 10), S1: Studentin, Menderes ...........cc.cceeeruveennne
(38) Zuhorerseitiges Mittel ,bewertender Kommentar® (Sequenz 15), S1: Studentin,
JAWATA ceeiiiiiiiiiiiiieee ettt ba e e s s ara e e s ane
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(39)

(40)

(41)

(42)

(43)

(44)

Kindseitiges Mittel des Uberleitens ,Fokusverschiebung* (Sequenz 1), S2:

SEUAEIIL, IMUSTATA «.evvvveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeteeeeeeeeeeeeeeereeeeeeeeeaeeeeeseseseaeeeeeaeessesesasesesseeseeseneanenne

Kindseitiges Uberleiten zur argumentativen diskursiven Praktik (Sequenz 2), S2:

Student, JAWATa, MUSTALA ......ueueeeeeeeeeeeeerereeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeereeeeeeeeeereseeseeeseeeseeeseessesemeeee

Zuhorerseitiges Mittel des Uberleitens ,Anleiten zum nichsten Arbeitsschritt*

(Sequenz 6), S1: StUENTIN........covveerierriierieeieeeie ettt ee et e et e saeebeesseessseenee

Zuhorerseitiges Mittel des Uberleitens ,Anleiten zur Umsetzung der entwickelten

Idee’ (Sequenz 15), S2: STUAENL ....cocverriierieeiieeieet ettt ae e seeesaee e

Zuhorerseitiges Mittel des Uberleitens ,Einbetten in einen groReren

Zusammenhang’ (Sequenz 18), S2: Student, JaWara.........c.cceecverrierrueenieernieeneesneennes

Zuhorerseitiges Mittel des Uberleitens ,Einbetten in einen gréReren

Zusammenhang’ (Sequenz 12), S1: Studentin, Jawara..........cccceeeeveerueeneersreeneensneennn
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E.4 Zuordnung der Transkriptbeispiele zu den explanativen Se-

quenzen
Sequenznummer Explanandum Aufnahmedatum Beispielnummer
Sequenz 1 Wie entsteht ein Legofilm? 06.11.2014 (9), (17), (18), (20),
(21), (23), (39)

Sequenz 2 Wieso sieht es so aus, als ob das Lego- | 06.11.2014 (1), (27), (28), (40)
mannchen die Treppe hochgeht?

Sequenz 3 Woran liegt das, dass beim Drehen der | 06.11.2014 (5), 14)
Papierscheibe der Eindruck entsteht, die
einzelnen Bilder wiirden sich bewegen?

Sequenz 4 Woran liegt das, dass beim Drehen der | 06.11.2014 (7), (11), (29)
Papierscheibe der Eindruck entsteht, die
einzelnen Bilder wiirden sich bewegen?

Sequenz 6 Was hat Jawara auf die Drehscheibe ge- | 06.11.2014 (41)
malt?

Sequenz 7 Was bedeutet ,,zacken lassen? 06.11.2014 (25)

Sequenz 8 Wie bekommt man zehn einzelne Bilder | 06.11.2014 (15), (19), (22)
in Bewegung?

Sequenz 9 Wie lésst sich ein FuBballspiel im Dau- | 06.11.2014 (26), (32)
menkino abbilden?

Sequenz 10 Warum sieht es so aus, als wire der Vo- | 13.11.2014 (12), (16), (37)
gel im Kafig?

Sequenz 11 Was ist ein Daumenkino? 13.11.2014 (6)

Sequenz 12 Warum wiirde ein Daumenkino nicht | 13.11.2014 (35), (44)
funktionieren, wenn die Verdnderung
auf den nacheinander folgenden Bildern
zu groRl wire?

Sequenz 13 Warum ist es wichtig, dass die Kamera | 13.11.2014 (13)
stabil an einem Ort steht?

Sequenz 14 Wie erzeugt man den Effekt, dass es so | 20.11.2014 (8), (24)
aussieht, als ob das Legoménnchen eine
Schatzkarte aus der Kiste herausholen
wiirde?

Sequenz 15 Wie erzeugt man den Effekt, dass es so | 20.11.2014 (3), (10), (38), (42)
aussieht, als ob das Legoménnchen eine
Schatzkarte aus der Kiste herausholen
wiirde?

Sequenz 16 Wie soll die Schatzkarte aufgerollt wer- | 20.11.2014 (2, (31)
den?

Sequenz 17 Was bedeutet ,Der Schatz ist ver- | 20.11.2014 (30), (33)
flucht“?

Sequenz 18 Was ist bisher passiert? 27.11.2014 (4), (36), (43)

Sequenz 20 Wie geht man vor, damit der Zuschauer | 27.11.2014 (34)

sieht, was in der Schatzkiste drin ist?

255




Hummel: Lernangebot ,Kinder-Uni‘ als Ressource fiir den Ausbau kindlicher Diskurskompetenz

F Transkripte der Projekttreffen ,Wie Bilder laufen lernten’

Die Transkripte der Projekttreffen ,Wie Bilder laufen lernten‘ sind abrufbar unter:
06.11.2014: https://doi.org/10.48662/daks-484
13.11.2014: https://doi.org/10.48662/daks-485
20.11.2014: https://doi.org/10.48662/daks-486
27.11.2014: https://doi.org/10.48662/daks-487
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