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1. Einfuhrung

Dieter Isler

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

1.1 Das Allerwichtigste — kommunikative Formen im
Kindergarten

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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



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

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

1.2 Frihe Sprachbildung in Deutschschweizer Kindergarten

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

Der Kindergarten in der Deutschschweiz

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

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

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

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

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

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

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

7 wwwlehrplan21.ch

Altersdurchmischte Klassen finden sich zunehmend auch in der Primarschule.

o

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

Friihe Sprachbildung im Fokus der Bildungspolitik

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

Bildungsprozesse unter der Lupe

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

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

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

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

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

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

1.3 Ziele und Aufbau dieses Buchs

Ziele

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

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

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

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

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

Methodischer Zugang

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

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

Aufbau dieses Buchs

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

Teill: Theoretische Grundlagen

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

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

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

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

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

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

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

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

Teil lll: Kommunikative Formen im Kindergarten

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

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

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

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

Esther Wiesner

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.1 Materialitat — die Wahrnehmbarkeit von Sinnherstellung

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

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

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

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

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

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

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

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

Leibkérper (a)

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

8 Handlungen als «<kommunikativ» auszuweisen, ist aus dieser Perspektive ein Pleonasmus,
der aber in der theoretischen Herleitung nétig ist, um sich von Handlungskonzepten wie
demjenigen von Weber (1980) oder Simmel (1958), auf denen der kommunikative Kon-
struktivismus aufbaut, abzugrenzen.
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multimodal: Die leibkérperlichen Ausdrucksmittel emergieren gemeinsam or-
chestral und sind multisensorisch wahrnehmbar (Kress 2015). Dabei sind sie
keine redundante Aufsummierung einzelner Handlungen, sondern ergénzen ei-
nander und stellen gemeinsam elaborierte Handlungen dar. Im empraktischen
Handeln lassen sie dynamisch «semiotische Felder» (Goodwin 2000: 1490) ent-
stehen. Deren situatives Bespielen fithrt zur multimodal ko-konstruierten bzw.
zur gemeinsamen Sinnherstellung.

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

Raum (b)

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

Fir die theoretische Fundierung wird im vorliegenden Buch insbesondere
Kendons «F-Formation System» (1990) herangezogen, um die spezifischen Ge-
gebenheiten schulischer Unterrichtsgesprache zu beschreiben und im Hinblick
auf Sprachbildung zu untersuchen. Kendons Beobachtungen richten sich auf
(Face-to-face-)Formationen und dabei geschaffene Handlungsraume, die Leute
leibkdrperlich automatisch bilden, sobald sie sich in Interaktion miteinander be-
geben. Wenn zwei oder mehr Menschen aufeinandertreffen und ihre Aufmerk-
sambkeit fiir eine gewisse Zeit auf etwas Gemeinsames richten bzw. joint attention
herstellen (Tomasello 1999, vgl. aber auch Goodwin 2000), formieren sie sich
leibkdrperlich-raumlich. Anhand der Ausrichtung ihrer Leibkérper schaffen sie
drei Rdume oder spaces (Kendon 1990): einen o-, einen p- und einen r-space. Sie
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