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Abstract: Der Beitrag legt den Fokus auf (dsthetische) Lernprozesse im Rahmen von Vorlesegespréchen im inklusi-
ven Setting der Primarstufe. Von Ubergeordnetem Erkenntnisinteresse ist zundchst die Rekonstruktion dessen,
was im Gesprach wie gesagt wird, wenn sich Schiler*innen mit einem deutungsoffenen literarischen Text ausei-
nandersetzen. Zur Beantwortung dieser Frage wird das analytische Vorgehen im Sinne der sequenziellen Interak-
tionsanalyse (vgl. Asbrand & Martens, 2018) erlautert und beispielhaft an einer Gesprachssequenz aus einem Vor-
lesegesprach veranschaulicht.

Abstract: The article focuses on (aesthetic) learning processes in the context of Dialogic Reading in the inclusive
setting of the primary level. The reconstruction of what and how is said, when students deal with a literary text
that is of overriding interest. To answer this question, the analytical procedure in terms of sequential interaction
analysis (cf. Asbrand & Martens, 2018) is explained and exemplified using a lesson sequence.
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1| Einleitung

Der vorliegende Beitrag legt den Fokus auf (dsthetische) Lernprozesse im Rahmen von Vorlese-
gesprachen im inklusiven Setting der Primarstufe. Die zentralen Fragestellungen dabei lauten:
Wie vollzieht sich gemeinschaftliches Reden Uber einen kinderliterarischen Text in der Primar-
stufe? Wie gehen Schiler*innen mit literarischen Herausforderungen um, und welche sprach-
lichen, asthetischen, literarischen als auch sozialen Erfahrungen werden in der Begleitinterak-
tion sichtbar? Von Ubergeordnetem Erkenntnisinteresse ist zunachst die Rekonstruktion des-
sen, was im Gesprach wie gesagt wird, wenn sich Schiler*innen im inklusiven Setting der Pri-
marstufe mit einem deutungsoffenen literarischen Text auseinandersetzen.

Die vorliegenden Daten sind einem Korpus des Forschungsprojekts ,, Forderung des sprachlich-
asthetischen Gesprachs im Regelunterricht im Fach Deutsch in der Primarstufe” (LemaS-GRiP)
entnommen (vgl. Mayer & Mempel, 2020). Literarische Gesprache, wie sie im Projekt umge-
setzt werden, erweisen sich als besonders geeignet. Sie verknUpfen ,individuelle dsthetische
Erfahrungen, BedUrfnisse und Interessen mit einer gemeinsam verantworteten Entfaltung des
literarischen Deutungspotenzials“ (Mempel & Mayer, 2021: 68f.). Hierzu untersucht das Pro-
jekt, wie literarisches Lernen in inklusiver Perspektive gefordert werden kann, damit moglichst
alle Schiler*innen mit ihren jeweiligen Voraussetzungen und Potenzialen von der Beschéfti-
gung mit Literatur profitieren und die Begegnung mit (kinder-)literarischen Texten als Gewinn
erleben. Ein spezielles Augenmerk liegt auf der Férderung von literarischem Lernen im Rahmen
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der beiden Gesprachsformate Vorlesegespréch und Heidelberger Modell des Literarischen Un-
terrichtsgesprdchs. Uber einen Zeitraum von drei Jahren werden Grundschulklassen von 13
Lehrpersonen an vier Schulen videografisch begleitet. Im Rahmen des Forschungsprojekts or-
ganisieren sich die Lehrpersonen dabei in Professionellen Lerngemeinschaften (Bonsen & Rolff,
2006) und wahlen u.a. gemeinsam einen literarischen Text aus, durchdringen ihn, setzen ge-
meinsam , Haltepunkte fir das Nachdenken” (Spinner, 2011: 64) und formulieren mogliche Im-
pulse (vgl. Mayer & Mempel, 2021).

Nach einem einleitenden theoretischen Abriss zu Vorlesegesprachen werde ich ausfihrlich das
analytische Vorgehen vorstellen. Zur Rekonstruktion nutze ich die sequenzielle Gesprachsana-
lyse, wie sie fur die dokumentarische Interpretation verbaler Daten entwickelt (vgl. Bohnsack,
2014; Przyborski, 2004) und fir die Auswertung von Unterrichtsvideografien von Asbrand und
Martens (2018) weiterentwickelt wurde (vgl. Kap. 3). Im vierten Kapitel wird eine Gesprachsse-
quenz aus einem Vorlesegesprach ausfihrlich analysiert und es werden wesentliche Interpre-
tationen zusammengefasst.

2 | Vorlesegesprache

Kinderliterarische Texte sind gekennzeichnet durch ein hohes MaR an Vielstimmigkeit, Unbe-
stimmtheit und Indirektheit und eréffnen dadurch literarische und dsthetische Lernmoglichkei-
ten. Damit eine gemeinsame literarische Erfahrung moglich wird, bedarf es Begegnungsformen
mit Literatur, die sich an alle richten und gerade in der Grundschule auch eine raumliche und
emotionale Nahe schaffen. Im Rahmen von Vorlesegesprachen wird Lernenden das Eintauchen
in fiktionale Welten durch unterschiedliches Leitungshandeln der vorlesenden Person ermog-
licht. Sie er6ffnet den Kindern Zugange, ermoglicht einen Austausch Uber textbezogene subjek-
tive Wahrnehmungen und regt zur Aushandlung individueller Rezeptionserfahrungen und Les-
arten an. Anknlpfend an familidgre Vorlesesituationen (vgl. Wieler, 1997) entwickelt Spinner
(2004) ein didaktisches Konzept zur Gestaltung von Vorlesegesprachen. Mit dem Ziel, literari-
sche Erfahrungen zu ermdglichen, begleitet die Lehrperson den Rezeptionsprozess durch An-
schllsse zwischen den KinderdauRerungen und Gesprachsimpulsen, ,die auf die narrative Struk-
tur des Textes abgestimmt sein sollten, die die Imaginationsfahigkeit der Kinder unterstitzen
und zugleich eine vertiefende Auseinandersetzung mit Text- und Bild anregen” (Fuhrmann &
Merklinger, 2015: 252). Dies erfordert von den Teilnehmenden, ,dass sie eigene Sinnbedeu-
tungen einbringen, dass sie Vorschlage anderer nachvollziehen, dass sie das Gesprach als Such-
bewegung verstehen und dass sie mit dazu beitragen, eine Balance zwischen Selbstkundgabe,
Ernstnehmen des anderen und Textbezug herzustellen” (Spinner, 2006: 12). Lehrpersonen ste-
hen dabei vor der Herausforderung, die Begegnung mit Sprache und Literatur so zu begleiten,
,dass die Lernenden mit ihren individuellen Dispositionen, Begabungen und Fahigkeiten”
ebenso berlcksichtigt werden wie der literarische Text und die Auseinandersetzung mit ihm
,als Teilhabe an einer gemeinsamen kulturellen Praxis” (Mayer & Mempel, 2020: 174). Vorlese-
gesprache sind insbesondere dann lernforderlich, wenn ,,das Gesprach auf ein Verstehen der
individuellen Zugange [...] und auf eine gemeinsame Bedeutungskonstruktion ausgerichtet ist,
fir die das Aushalten von Mehrdeutigkeiten konstitutiv ist” (Fuhrmann & Merklinger, 2015:
254). Das AuRern unkonventioneller Gedanken und auch der Ausdruck von Nichtverstehen sind
erwlinscht und werden als Anzeichen flir Prozesse sprachlichen und literarischen Lernens ver-
standen (vgl. Merklinger, 2015).
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3 | Dokumentarische Analysen von Unterrichtsvideografien

Zur Rekonstruktion orientiere ich mich — im Unterschied zu den literaturdidaktischen For-
schungsarbeiten von Heizmann (2018) oder Thésen (2020), die literarische Gesprache mit Au-
dio aufgezeichnet und mittels der Dokumentarischen Methode analysiert haben —an den Prin-
zipien der sequenziellen Interaktionsanalyse im Sinne der dokumentarischen Methode (vgl. As-
brand & Martens, 2018), die bei allen Interpretationsschritten die verbale und nonverbale bzw.
visuelle Ebene des videografierten Datenmaterials berlicksichtigen. Gestitzt auf eigene Arbei-
ten aus dem Bereich der fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Lehr-Lernfor-
schung zeigen Asbrand und Martens das Potenzial der Dokumentarischen Methode fir die Re-
konstruktion von fachlichen Lern- und Kompetenzerwerbsprozessen und deren Genese auf. Sie
setzen sich bei der Interpretation des Datenmaterials damit auseinander, ,wie Uber bestimmte
Themen gesprochen wird, wie die Erforschten miteinander interagieren und wie sie sich mit
den Dingen assoziieren” (Asbrand & Martens, 2018: 24; Herv. i.0.). Die Dokumentarische Me-
thode schlagt zwei Interpretationsschritte vor, welche die inhaltliche und interaktive Aushand-
lungsstruktur berlcksichtigen:

Wahrend die formulierende Interpretation den immanenten Sinngehalt der Interaktion refor-

muliert und damit auf der Ebene der Konstruktionen der Erforschten bleibt, wird in der reflek-

tierenden Interpretation danach gefragt, wie in der Erhebungssituation miteinander interagiert

wird und welches konjunktive Wissen bzw. welcher Habitus sich in der Art und Weise der In-
teraktion dokumentiert. (ebd.; Herv. i.0.)

Bezogen auf den Kontext Unterricht und der dort beobachtbaren Komplexitat ist fir die empi-
rische Erforschung ein Vorgehen erforderlich, das der Multiperspektivitat, Multimodalitat und
Multimedialitdt sowie deren komplexen situativen Verschrankung im Sinne einer Simultan-
struktur (vgl. Wagner-Willi, 2004) gerecht wird (vgl. Martens, Petersen & Asbrand, 2015: 181).
Die methodische Herausforderung fiir die Analyse besteht nach Martens, Petersen & Asbrand
aus drei wesentlichen Aspekten:
Erstens geht es darum, das sich im Unterricht ereignende, geplante und ungeplante Lehren
und Lernen als jeweils situative und kontingente sowie gleichermallen habitualisierte Praxis
voneinander zu unterscheiden. Zweitens ist es notwendig, die Prozesshaftigkeit des Lernens zu
rekonstruieren. Drittens mussen die zwischen den Lehr- und Lernprozessen vermittelnden,

durch spezifische Lern-, Schul- oder Peerkulturen strukturierten Interaktionen erfasst werden.
(ebd.: 181)

Die Methode bietet die Moglichkeit, neben dem theoretischen und explizierbaren Fachwissen
von Schiller*innen, ,ihre Bewertungen, Einstellungen und erkenntnistheoretischen Uberzeu-
gungen gegenlber Gegenstanden des Unterrichts (...) als Bestandteile ihres kommunikativen
Wissens” (Martens, Petersen & Asbrand, 2015: 180) herauszuarbeiten. Bestandteile des kon-
junktiven Wissens der Schiiler*innen wiederum bilden ihr ,,implizites Wissen [...], ihre Routinen
bei der Bearbeitung fachlicher Anforderungen und ihre als Orientierungen internalisierten
schul-, fach- und peerkulturellen Erfahrungen” (ebd.).

Gerade diese doppelte Fokussierung auf Inhalt (formulierende Interpretation) und Struktur der
Interaktion (reflektierende Interpretation), als wesentliche Bestandteile von Unterricht, ma-
chen die dokumentarische Methode flir mein eigenes Forschungsvorhaben interessant. Im Fol-
genden wird das konkrete methodische Vorgehen etwas ausfihrlicher beschrieben.
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3.1 | Formulierende Interpretation der verbalen und nonverbalen Interaktion

Die formulierende Interpretation fragt danach, was in einem Gesprach gesagt und getan wird.
Heizmann weist darauf hin, dass gerade das Was aus Sicht der fachdidaktischen Unterrichtsfor-
schung dahingehend interessant ist, zu eruieren, ,welche Bedeutungsaktualisierungen ein
Lerngegenstand und sein propositionaler Gehalt — [...] — hervorruft, welche nicht und ob — und
wenn ja: warum — Schiler[*ilnnen dies im Verlauf des Diskurses modifizieren oder revidieren”
(Heizmann, 2018: 97).

Zur Darstellung der formulierenden Interpretation unterscheide ich in Anlehnung an Asbrand
& Martens (2018) zwischen verbaler und nonverbaler Ebene, unter Beriicksichtigung (non)ver-
baler Interaktionen, der korperlichen Bewegungen und Bezugnahme auf die Dinge (vgl. Abb.

Formulierende Interpretation (v)

OT: Wahrheit und Unwahrheit
001-005 UT: andere Erzéihlung der
gleichen Geschichte

Hund kennt die Geschichte vom
Léwen anders

trotz gleicher Geschehnisse, wurde
sie anders erzahlt

006-017 UT: Liigengeschichte

Léwe: Leute glauben eher die
Unwahrheit als die Wahrheit und
erzahlen diese Liigengeschichte dann
auch noch weiter

Formulierende Interpretation der
Hauptsequenz (nv 1)

001-016 OA: Lesevortrag AHLP

AHLP nickt leicht mit dem Kopf,
zieht Schultern leicht nach oben

rechte Hand von AHLP geht
senkrecht nach unten bei
,O0bWO::HL", 6ffnet anschlieBend
rechte Handflache nach oben

AHLP nimmt rechte Hand ans Kinn,
schaut bei , die leute glauben” nach
links und wieder zum Text, nickt
leicht bei ,die UN:wahrheit”, halt
rechte Hand ab dann auf Hohe der
linken Schulter, bewegt rechte

Formulierende Interpretation der
Untersequenz (nv 2)

010-012 UA: Reaktion auf Text
AHO3 ldchelt nach "die leute
glauben", dreht sich zu AH15, sagt
etwas zu ihr, beide lacheln, bei
"ohne schlechtes gewissen" dreht
er sich wieder zur Kreismitte

Formulierende Interpretation
der Untersequenz (nv 3)

010 parallele UA: Melden
AHO8 hebt Arm bei ,viel lieber”
und [asstihn oben bis 031

Hand von Schulter nach vorn und
wieder zuriick;

Abb. 1: Screenshot formulierende Interpretation, © Mempel 2021

Dabei wird in der linken Spalte die formulierende Interpretation der verbalen Kommunikation
(v) und in den drei rechten Spalten, die der nonverbalen Interaktion (nv) des Unterrichts dar-
gestellt. Diese beschreibt Interaktionskonstellationen und -verldaufe auf der Grundlage der Vi-
deografie, also das, was die Akteure mit welchen Dingen — hier: der literarische Text, welcher
als Papierausdruck in den Handen der Lehrperson liegt — tun, sowie eine Beschreibung der Ver-
anderung der Interaktionskonstellationen und -bedingungen. Die Strukturierung erfolgt Gber
Ober- (OT) und Unterthemen (UT) bezogen auf die verbale Kommunikation bzw. Ober- (OA)
und Unteraktion (UA) oder eingeschobene Aktionen bezogen auf die nonverbale Kommunika-
tion. Die Entscheidung, mehrere Spalten flr die formulierende Interpretation der nonverbalen
Interaktion vorzusehen, hilft, viele verschiedene, gleichzeitig beobachtbare Aktionen Ubersicht-
lich nebeneinander notieren zu kdnnen. Die Spalteneinteilung der stattfindenden nonverbalen
Interaktion wird abhangig von den sich empirisch zeigenden Interaktionssystemen festgelegt.
Demnach wurden im vorliegenden Beispiel in der ersten Spalte fir nonverbale Aktionen (nv 1)
die in der Hauptinteraktion miteinander agierenden Akteur*innen zusammengefasst, in der
zweiten Spalte (nv 2) peerbezogene Aktivitaten der Nebeninteraktion und in der dritten Spalte
(nv 3) auf das Unterrichtsgesprdch bezogene Aktionen der Schiler*innen, z.B. das Meldever-
halten, erfasst. Operative Handlungen, wie ,Melden”, die institutionell mit einer eindeutigen
Bedeutung versehen und haufig institutionell gerahmt sind, werden nur dann berlcksichtigt,
wenn die spezifische Art und Weise des Meldens z.B. zur Rekonstruktion des Habitus einzelner
Schiler*innen beitragt (vgl. Asbrand & Martens, 2018: 196). Im Vergleich dazu sind Handlun-

97



Caterina Mempel

gen der zweiten Spalte (nv 2) nicht zwingend durch eine institutionalisierte, symbolisch geord-
nete Praxis von Schule und Unterricht gepréagt und gerade in Sozialformen wie dem Sitzkreis zu
beobachten. Das trifft bspw. auf nicht unterrichtsbezogene Interaktionen zu (vgl. Kap. 4.2). Sol-
che beobachteten Gebardenkomplexe werden als eine Abfolge einzelner Gebarden beschrie-
ben.

Neben der formulierenden Interpretation von verbaler und nonverbaler Interaktion werden
anders als bei Asbrand und Martens (2018) Fotogramme® nicht dem Verbaltranskript sondern
als Momentaufnahmen der Interaktion und zur detaillierten Beschreibung des Was der formu-
lierenden Interpretation zugeordnet, um die Analysen zu illustrieren. Sie geben ,fir die Se-
quenz wesentliche Interaktionskonstellationen, nonverbale Aktionen und Positionierungen im
Raum sowie Wechsel und Diskontinuitaten der Interaktionskonstellationen und -verlaufe” (As-
brand & Martens, 2018: 198) wieder. Leitende Auswahlkriterien sind dabei ,thematische Rele-
vanz, interaktive Dichte, Fokussierung und Diskontinuitdt” (vgl. ebd.: 200). Die Fotogramme
werden sowohl aus der Perspektive der Lehrer*innen- (fokussiert Lehrperson) als auch der
Schuler*innenkamera (positioniert auf Tafel, fokussiert Lernende) abgebildet (vgl. Abb. 1).

3.2 | Reflektierende Interpretation der verbalen und nonverbalen Daten

Anders als in der formulierenden Interpretation geht es in der reflektierenden Interpretation
nicht mehr darum, was gesagt und getan wird, sondern ,,in welcher Art und Weise verbal, kor-
perlich und in Assoziation mit den Dingen interagiert wird, wie AuBerungen und Handlungen
innerhalb der Interaktionsstruktur gerahmt sind und was sich in der Spezifik des Zusammen-
hangs Uber den untersuchten Gegenstand zeigt” (Martens, Petersen & Asbrand, 2015: 191).
Auch im Rahmen dieses Analyseschritts werden ausgewahlte Fotogramme hinzugezogen.

Asbrand und Martens schlagen eine Form der reflektierenden Interpretation vor, die sich eng
an der sequenziellen Gesprachsanalyse und dem von Przyborski (2004) fiir die dokumentari-
sche Interpretation von Gruppendiskussionen und Gesprachen vorgeschlagenen Verfahren der
formalen Analyse der Interaktionsorganisation orientiert, dabei gleichzeitig aber auch einige
Erweiterungen und Modifikationen vornimmt (Asbrand & Martens, 2018). Grundlage fir die
Interpretation sind das Unterrichtsvideo, ausgewahlte Fotogramme, das Transkript sowie die
formulierende Interpretation, wobei verbale und nonverbale Ebene in einem Arbeitstext inte-
griert sind (vgl. Abb. 2). Ahnlich wie in der formulierenden Interpretation unterscheide ich dabei
zwischen Hauptinteraktion (Spalte 1) und Peerinteraktionen (Spalte 2).

1 Zum Zweck der Kontrolle der Standortgebundenheit der Forscherin, die die Unterrichtssituation gefilmt und
das Fotogramm ausgewahlt hat, wird ihr Anteil an der Gestalt des Bildes in der Analyse der Fotogramme mit-
berlcksichtigt, auch wenn ihr Habitus nicht Gegenstand der Forschung ist (vgl. Asbrand & Martens, 2018:
205f.).

98



Caterina Mempel

HauptinteraktionH

PeerinteraktionH

001-017: (Nonverbale)-

Orientierungy]

soeben-vom-Lowen-erzdhlte-Geschichte.-q

die-semantische-Bedeutung-der-AuRerung-maRgeblich-bestimmen.q]

Proposition: im: Modus: einer- textbasierten:

Die: Lehrperson- flihrt- das- Vorlesegesprich: zum- Text: ,Die- Geschichte: vom:
bésen-Hénsel, derbdsen-Gretel-und-der-Hexe*fort.-In-dem-Auszug-reflektieren:

der-Léwe-(der-Erzahler-des-Méarchens)-und-der-Hund-(der-Rezipient)-liber-die-

010-Nonverbale:Propositionim-Modus-einertextbasierten-Orientierungf

Wéhrend- des- Lesevortrags- der- Lehrperson- elaboriert: AHO3- auf- der-
korporierten- Ebene-den- propositionalen- Gehalt-der- AuRerung: die- Ieute
glauben-VIEL-lieber-die-U:Nwahrheit-als-die-WAHRhelit; - mit

Blick-zu -AH15-und-einem-Lécheln.-n

Der- Lesevortrag- wird- dabei- unterstitzt- durch- viel- Mimik- und- Gestik- sowie-
durch-Akzentuierung-einzelner-Silben,-welche-durch-Intonationshewegungen-

und/oder-Lautstarke-und/oder-Lange-phonetisch-hervorgehoben-werden-und-

Nach-dem-Lesevortrag,-initiiert-die-Lehrperson-eine-7-sekiindige-,Haltepunkt“-

017-nonverbale:Enaktierung-im-Modus:einer Bewertung:bezogen-auf-016;:
nonverbale'kommunikative-Konklusionq]

In- einer- eingelagerten- Interaktion- bewertet: AHO3- die- zuvor- gehdrten-
textbasierten-Proposition-das -<<f>-WEISS>-ich-von-JE:NER- HExe- (-
-) -<<dim>-die-sie-mir-anvertraut-hat. - (016).-Hier-dokumentiert-

sich- ein-emotionales- Einlassen- auf- den- Text- und- eine- Orientierung-an- der-

und-orientiert-sich-dabei-an-der-Geschichte-als-Gesprachsgrundlage-und-der-

Handlungslogik,- was- sich- in- einer- kérperlichen- Distanzierung- (Stirnrunzeln,-

Abb. 2: Screenshot reflektierende Interpretation, © Mempel 2021

3.3 | Fallimmanente und falliibergreifende Interpretation

Das Datenmaterial wird parallel zu der formulierenden und reflektierenden Interpretation ein-
zeln und komparativ auf wiederkehrende Muster hin fallimmanent und fallibergreifend inter-
pretiert. Durch diese Fallvergleiche wird die rekonstruktive Unterrichtsforschung empirisch va-
lide und somit intersubjektiv nachvollziehbar und Gberprifbar und erlaubt eine ,aus dem em-
pirischen Material heraus generierte Beschreibung von Unterricht in seiner Varianz bzw. Un-
terschiedlichkeit” (Asbrand & Martens, 2018: 29f.).

4 | Begleitinteraktion? im Rahmen eines Vorlesegespriches

Im folgenden Kapitel wird auf der Grundlage der in Kapitel 3 beschriebenen Interaktionsanalyse
eine Gesprachssequenz aus einem Vorlesegesprach ndher beleuchtet und wesentliche Ergeb-
nisse zusammengefasst. Die hier vorgestellte Auswertung geht den Fragen nach, (1) wie die
Vielstimmigkeit des Textes in der Begleitinteraktion wahrgenommen und aufgegriffen wird, (2)
auf welche Weise die Gesprachsteilnehmer*innen bedeutungserzeugend tatig sind und (3) wie
sich sprachliches, asthetisches, literarisches und soziales Lernen in der Begleitinteraktion ver-
schréanken. Die zugrundeliegende Gesprachssequenz wurde in einer Klasse des zweiten Jahr-
gangs aufgezeichnet. Am Gesprach nahmen 18 Kinder und eine Lehrperson teil. Die hier analy-
sierte Sequenz findet zum Ende der Unterrichtseinheit (Gesamtlange 45:41 min.) von Minute
37:44 bis Minute 42:22 statt. Auswahlkriterien fir diese Sequenz waren neben der interaktiven
verbalen und nonverbalen Dichte auch Diskontinuitaten im Interaktionsverlauf sowie die the-
matische Relevanz der Interaktion fir das Forschungsinteresse.

4.1 | Textbegegnung: Die Geschichte vom bosen Hansel, der bésen Gretel und der Hexe

Ausloser fur die vorliegende Gesprachssequenz aus einem Vorlesegesprach ist ein Auszug aus
,Die Geschichte vom bosen Hansel, der bosen Gretel und der Hexe”, einer Erzahlung aus Paul

2 Der Begriff der Interaktion ist meines Erachtens — anders als der auch in der Literatur zu findende Begriff der

Begleitkommunikation — fir meine Ausfliihrungen am passendsten, da er neben der verbalen Kommunikation
auch nicht-verbale Formen des Austauschs der Akteur*innen miteinander oder mit den Dingen (hier das Bilder-
buch bzw. die Textkopie) berlcksichtig.
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Maars Der tdtowierte Hund. Den Rahmen der Erzahlung bildet die Unterhaltung zwischen ei-
nem Hund und einem Lowen, der die Geschichte von Hansel und Gretel und der Hexe erzahlt.
Der Lowe steht als Erzahler des Marchens aullerhalb des Geschehens und scheint allwissend.
Er hat Einblick speziell in das Bewusstsein der Hexe, was sich darin zeigt, dass er ihre Gedanken
zur Sprache bringt, zu dem Geschwisterpaar wahrt er jedoch eher Distanz. Der Hund, dem das
Marchen erzdhlt wird, nimmt die Rolle des Rezipienten ein, dhnlich wie die zuhdrenden Kinder
und die vorlesende Lehrperson in dieser Unterrichtssequenz.

Die Zauberkrafte der alten Hexe haben nachgelassen. Um nicht auf tribe Gedanken zu kom-
men, schmuckt sie ihr Haus mit Lebkuchen, Kuchen und anderen Leckereien. Eines Tages kom-
men die Geschwister Hansel und Gretel vorbei und essen von ihrem Haus, was die Hexe traurig
und zugleich witend stimmt (vgl. Maar, 2007: 36). Als die Kinder ihr aber erkldren, dass sie
unter Hunger leiden, nimmt sie sie bei sich auf und gibt ihnen sowohl ein Bett zum Schlafen als
auch reichlich zu essen (vgl. ebd.: 36f.). Hansel aber isst weiter vom Haus der Hexe und wird in
den Stall gesperrt (vgl. ebd.: 38). Als die Hexe den Ofen anheizt, um Héansel, der von sich be-
hauptet, ausgehungert zu sein, ein grofRes Brot zu backen, kommt Gretel, schubst die Hexe in
den Ofen, schlielRt die Tur und die Hexe verbrennt elendiglich (vgl. ebd.: 39).

Im Schlussdialog der Rahmenerzahlung (vgl. ebd.: 39f.), der der vorliegenden Gesprachsse-
quenz zugrunde liegt, duBert der Hund seine Verwunderung Gber die ihm zu Gehor gebrachte
Variante des Marchens, woraufhin der Lowe ihm zu verstehen gibt, dass die Leute oft ohne
schlechtes Gewissen Ligen verbreiten, weil sie viel lieber die Unwahrheit als die Wahrheit glau-
ben:

0013 AHLP ich habe die geschichte nicht so: erzdhlt bekommen;

002 (-)

003 da HO:Rte sich alles <<f> GANZ anders an- =>

004 =<<f> obWO::HL> EIgentlich das GLEIche geschah;,

005 (1.3)

006 aha:: machte der léwe-

007 (—-)

008 da SIEHT man es wieder;

009 (=)

010 die leute glauben VIEL lieber die U:Nwahrheit als die
WAHRheit;

011 (--)

012 und erzdhlen dann OHne schlechtes gewissen (-) die

liigengeschichten weiter;

013 (1.0)

014 <<f> DENN die geschichTte hat sich so ZUgetragen (-) wie ICH
sie dir mitgeteilt habe;

015 (—-—-)

016 das <<f> WEISS> ich von JE:ner HExe (--) <<dim> die sie mir
anvertraut hat.

017 (7.0)

3 Die Gesprache wurden videografisch aufgezeichnet und geméaR der GAT2-Konvention transkribiert. Ein Uber-

blick Gber die hier verwendeten Transkriptionskonventionen findet sich im Anschluss an den Beitrag.
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((nimmt rechte Hand, zur Faust gekrimmt, ans Kinn, Ellbogen

ruht auf ihrem Knie, runzelt Stirn))

4.2 | Der Sitzkreis als mogliche Sozialform fiir literarische Gesprache

Bevor ich die sich an den Lesevortrag anschlielende Begleitinteraktion analysiere, méchte ich
naher auf die Positionierung im Sitzkreis und die Bedeutung dieser Sozialform flir das gewahlte
Vorlesesetting eingehen.

Abb. 3: Fotogramm (Minute 37:57): Perspektive Schiler*innenkamera (links) und Perspektive Leh-
rer*innenkamera (rechts)

Das Fotogramm (Abb. 3) zeigt den Sitzkreis als dulSere, kontinuierliche Interaktionsbedingung
Uber die gesamte Stunde hinweg. Alle Akteur*innen sind formal zundchst gleichberechtigt. Sie
sehen einander, kdnnen sich direkt adressieren und die Redebeitrdge und Reaktionen verfol-
gen. Gleichzeitig dokumentiert sich ein asymmetrisches Sitzverhalten zwischen Schiler*innen
und Lehrperson in einem auf Symmetrie abzielenden Kreisgesprach. So tauscht der Sitzkreis,
indem alle nebeneinandersitzen, eine gleichberechtigte Unterrichtssituation nur vor. Die Lehr-
person sitzt nicht wie die Kinder auf dem Boden, sondern erhéht auf einem Sitzhocker. Den
Text halt sie als Einzige als Papierausdruck in ihrer linken Hand. Die rechte Hand wird unterstit-
zend genutzt, um das Gelesene zu illustrieren. Die Kinder haben keinen Einblick in die Textko-
pie. Durch die Positionierung der Lehrperson auf einem Sitzhocker vor der Tafel, die zentral im
vorderen Teil des Klassenzimmers angebracht ist, wird die Interaktionskonstellation als eine
lehrpersonzentrierte Unterrichtssituation initiiert. Die Lehrperson nimmt eine fur die Institu-
tion Schule typische tendenziell frontale Stellung mit einer Vogelperspektive tber die Gruppe
ein. Anders aber als in einer Frontalsituation adressiert sie nicht alle Schiler*innen gleichzeitig,
da gerade die drei bis vier Schiler*innen, die links und rechts neben ihr sitzen, nicht in ihrem
direkten Blickfeld sind.

Die Schiler*innen verbleiben gegenlber der Lehrperson in einer Froschperspektive. Je nach
aktuellem individuellem Bedirfnis nehmen sie unterschiedliche Sitzpositionen ein: sie sitzen
mit angewinkelten Beinen, im Schneidersitz oder auf den Unterbeinen auf dem Teppich bzw.
daneben, schauen zur Lehrperson, zum Boden oder in eine andere Richtung, spielen mit ihren
FiRen und Armeln. Ebenso missen sie ihre Sitzposition andern (vgl. AHOS in Abb. 3) oder ihren
Kopf drehen, um die Lehrperson anschauen zu kénnen.

Im Folgenden wird die Initiierung (Kap. 4.3) und Umsetzung (Kap. 4.4) eines Gesprachs im An-
schluss an die beschriebene Textbegegnung (Kap. 4.1) ausfihrlich betrachtet.
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4.3 | Anbahnung der Begleitinteraktion: Haltepunkte fir das Nachdenken

Um den Text wirken zu lassen, initiiert die Lehrperson nach dem Lesevortrag einen siebense-
kiindigen ,Haltepunkt fir das Nachdenken” (Spinner 2011: 64) und orientiert sich dabei an der
Erzéhlung als Gesprachsgrundlage und der Moglichkeit, sich frei zum gerade Gehdrten zu du-
Rern (vgl. 4.1, Transkriptzeile 017).

Die Lehrperson ldsst zundchst offen, welches Textphdnomen dabei ndher betrachtet werden
soll und gibt den Schiiler*innen Raum fiir eigene Deutungen und Ideen, aber auch fir ihre Irri-
tationen und ihr Nicht-Verstehen. Allerdings akzentuiert sie in ihrem Lesevortrag einzelne Sil-
ben, welche durch Intonationsbewegungen und/oder Lautstarke und/oder Lange phonetisch
hervorgehoben werden und die semantische Bedeutung der AuRerung maRgeblich bestimmen
und Textstellen betonen, die einen propositionalen Gehalt aufweisen: Die erste Textstelle (010)
proponiert die Relevanz der Unterscheidung zwischen Wahrheit und Unwahrheit. Die zweite
Textstelle (016) proponiert eine unlogische Situation auf der Grundlage einer zuvor gehorten
Textstelle, in der es heil3t:

Als sie aber das Feuer angeschlrt hatte und gerade nachsehen wollte, ob recht eingeheizt sei,

da gab ihr die arglistige Gretel von hinten einen StoR, dass die Hexe weit hineinfuhr, machte

die eiserne Tir zu, schob den Riegel vor und die arme Alte musste elendig verbrennen. (Maar,
2007: 39)

Die Betonung von JE:ner HExe sowie der Stopp direkt nach 016 impliziert eine besondere
Relevanz der Textstelle, macht diese fir alle zum Thema und stellt Anschlussfahigkeit her (vgl.
4.4). Die Lehrperson verlasst ihre Rolle als Strukturgeberin, indem sie die Verantwortung lber
den weiteren Gesprachsverlauf zundchst in die Hande der Schiler*innen gibt. Durch das Inne-
halten, was sich auch auf der korporierten Ebene zeigt (sie nimmt die rechte Hand, zur Faust
gekrimmt, ans Kinn, der Ellbogen ruht auf ihrem Knie, sie runzelt die Stirn und wartet ab), sig-
nalisiert sie den Schiiler*innen, dass sie reagieren diirfen. Das Innehalten an einer bestimmten
Textstelle kombiniert mit einer langeren Pause entspricht einer fir die Situation typischen Prak-
tik, die in der Klasse bereits routiniert, ritualisiert und den Schiler*innen vertraut ist. Das zeigt
sich darin, dass die Schiler*innen zunachst abwarten und Uberlegen, sich zunachst mit ihrer
Nachbarin bzw. ihrem Nachbarn austauschen oder direkt melden.

4.4 | Umsetzung der Begleitinteraktion: Gesprach liber ,jene Hexe”

An dem von der Lehrperson initiierten Haltepunkt (017) reagiert AHO3 in einer peerbezogenen
Interaktion auf die zuvor gehorte textbasierte Proposition das <<f> WEISS> ich von JE:ner
HExe (--) <<dim> die sie mir anvertraut hat. (016). Auf der korporierten Ebene
dokumentiert sich eine Orientierung an der Handlungslogik des Textes, was sich in einer kor-
perlichen Distanzierung (Stirnrunzeln, Drehen des Kopfes nach links) sowie einem stummen
,Ha“ direkt im Anschluss an den Lesevortrag der Lehrperson zeigt (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4: Peerbezogene Aktivitat zwischen AHO3 (links) und AH15 (rechts): Stummes ,Ha“ und ,Pst”

AH15, die neben AHO3 sitzt, wendet daraufhin ihren Kopf zu ihm. Es schlieRt sich eine leise
Peerinteraktion zwischen den beiden Schiler*innen an, die akustisch nicht erfasst wurde. Da-
raufhin verweist AH15 mit einem Lacheln im Gesicht und der operativen Handlung ,Pst” (vgl.
Abb. 4) AHO3 auf die konstitutive Rahmung. Sie orientiert sich dabei an der fir die Institution
Schule als relevant geltenden Rollenerwartung, wie u.a. an der Regel ,sprich nur, wenn man
dich darum bittet’, was sich darin dokumentiert, dass sie parallel zum Ausflhren der operativen
Handlung zu der Lehrperson blickt. AHO3 verstummt daraufhin mit einem Lacheln und blickt
ebenfalls wieder zur Lehrperson. Die Interaktionseinheit wird von beiden Schiler*innen auf der
Basis der Akzeptanz institutionell gerahmter kommunikativer Normen mit einer kommunikati-
ven Konklusion einvernehmlich beendet.

Anders als AHO3 orientiert sich AH16 an den institutionellen Regeln des Meldens und zeigt
gleichzeitig ihre Bereitschaft, an der durch den Stopp initiierten Unterrichtsinteraktion teilzu-
nehmen. Die Lehrperson erteilt ihr daraufhin durch Aufrufen ihres Namens das Rederecht.

017 AHLP (7.0)

018 ((schnalzt)) AHl6;

019 AHl6 ich glaube da:: (-) der LOwe hat schon zur fritheren zeit
gelebt;

019a bei den hexen und so- =

020 =dass er (-) dann gesagt hat-

020a dass die hex dass <<acc> eine hexe ihm das erzahlt hat- =>

021 =<<cres> aber ich glaube er LUGT,>

022  AHLP  hm HM
023 AH16 wei::1l es GIBT gar keine hexen;=

024 =in der GEschichte vielleicht schon- =
025 =A:ber (1.3) im URwald-

026 (—-)

027 also im wald gibt s keine HExen.

028 (=)

029 [also im] urwald zum beispiel nicht.

030  AHLP [hm AM ]
031 AH18 und im u:rwald gibt es auch normalerweise keine HUNde;
032 AHLP [ ((lacht))]
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AH16 kommt der impliziten Aufforderung der Lehrperson nach, differenziert die proponierte
Orientierung aus und erganzt weitere Aspekte des Themas. Sie orientiert sich dabei an der
Frage nach dem Verhaltnis von Literatur und Wirklichkeit. Sie halt es fir méglich bzw. wahr-
scheinlich, dass der Lodwe schon zu der Zeit der Hexen gelebt hat (019-019a). Mit der Konjunk-
tion aber drlckt sie daran anschlielfend eine Einschrankung, einen Vorbehalt aus und aullert
ihre Vermutung, dass der Lowe Iligt (021). Sie schliel3t dabei an die vom Text proponierte Ori-
entierung an, dass etwas nicht logisch ist, und leitet ohne besonderen Nachdruck ihre Begrin-
dung es GIBT gar keine hexen;= mit der Konjunktion wei::1 ein (023). Mit dem Adverb
vielleicht relativiert sie wiederum die Gewissheit ihrer Aussage, gibt an, dass moglicher-
weise, unter Umstanden, Hexen in Geschichten moglich sind, nicht aber im Urwald (024-029).
Die Konjunktion A:ber (..) nicht drickt hier eine Einschrankung, einen Vorbehalt, eine Be-
richtigung aus. Sie stitzt ihre Argumentation, dass der Lowe llgt, auf ihrem Wissen Uber die
Sachverhalte und unterscheidet in ihrer Sinndeutung zwischen Fiktion und Wirklichkeit, dass
Hexen in Geschichten erfunden werden konnen, in der realen Welt jedoch nicht existieren. Der
Umstand, dass ein Lowe die Geschichte in der Rahmenhandlung erzahlt, bleibt dabei unhinter-
fragt. Die Lehrperson ratifiziert die Deutung mit einem Horersignal im Sinne von Divergenz*
(030).

Auffallend an der Lesart der Schilerin sind die vielen selbstinitiierten Reparaturen und ihr vor-
sichtiges Herantasten an den eigenen Orientierungsrahmen. Zunachst repariert sie ihre Lesart
von die hex (=jene Hexe, welche, ,elendig” (Maar, 2007: 39) verbrannt ist) hin zu eine hexe
(= irgendeine Hexe). Spater repariert sie im URwald- in im wald und repariert diese wieder in
[also im] urwald und identifiziert mit zum beispiel nicht den Urwald als einen moglichen
Handlungsort von vielen, wo Hexen nicht zu finden sind.

AH18 ergreift daraufhin selbstinitiiert das Wort ohne direkte Aufforderung durch die Lehrper-
son und elaboriert die Anschlussproposition von AH16 im Modus einer Differenzierung. Mit der
Konjunktion und schlieRt sie an die Deutung von AH16 an und ergénzt diese mit dem Hinweis,
dass es im Urwald (also auRerhalb der Welt von Geschichten) auch normalerweise keine
HUNde; gibt (031). Mit dem Adverb auch bekraftigt sie die Deutung von AH16 und differenziert
sie aus. Ohne es explizit zu formulieren, dokumentiert sich hier ahnlich wie bei AH16 eine Ori-
entierung am Fiktionalitdtsbewusstsein. Durch die Verknipfung der Rahmenhandlung (Ge-
sprach zwischen Hund und Lowe) mit der Hansel-und-Gretel-Geschichte macht sie implizit
deutlich, dass beide Geschichten fiktiv sind. Die Lehrperson ratifiziert diese Deutung mit einem
Lachen, woraufhin AH18 mit einem Lacheln reagiert.

Mit dem anschlieBenden Einschub er6ffnet AHO8 nach langem Melden eine Metakommunika-
tion Uber die Unterrichtsorganisation:

033 AHOS8 [u::nd ] ich w-

033a (-=--)

034 ich mag schon lange was SAgen- (-)

035 und der AHO5- (-)

035a weil der AHOS5 hat das GLEIche gesagt wie ich(-) vorhin;

036 AHLP <<pp> ah okay. (-)

4 Nach Ehlich (1986) strukturiert die Tonhéhenstruktur die Semantik von ,hm“. Er unterscheidet vier Typen: fal-
lend-steigend (Konvergenz), steigend (Divergenz), eben (Pra-Divergenz) und fallend (komplexe Divergenz) (vgl.
auch die Transkriptionskonventionen dieses Beitrags).
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036a da hast [du gut zugehort.>]

Er macht implizit auf den Missstand aufmerksam, dass seine Selbstwahl durch Melden nicht
automatisch und sofort zu einer inhaltlichen Reaktion auf einen Gesprachsbeitrag von AHO5
gefiihrt hat, welcher zeitlich vor der hier rekonstruierten Sequenz liegt (033-035a). Die Lehr-
person reagiert auf einer persénlichen Ebene auf AHO8 und validiert sein Zuhorverhalten als
positiv, geht dabei aber nicht auf sein eigentliches Anliegen ein, so dass es AHO8 nicht gelingt,
seine Gedanken auszusprechen. Dass die AuRerung von AHOS fiir die anderen Schiiler*innen
abgeschlossen und nicht weiter zu thematisieren ist, zeigt sich im direkten Anschluss von AHO4,
welcher das Wort ergreift, noch wahrend die Lehrperson zu AHOS8 spricht. Hierin dokumentiert
sich ein auf Symmetrie basierendes Verstandnis von Gesprachen, wie es auch in auerschuli-
schen Situationen zu beobachten ist, das auf der Grundlage der Anerkennung egalitarer Betei-
ligung und gleicher Rederechte aller Mitwirkenden beruht. Wobei es nicht notwendig ist, sich
um das Rederecht zu bewerben und dieses auch nicht explizit erteilt werden muss. Und so fihlt
sich AHO4, anders als das Beispiel von AHO8 gezeigt hat, berechtigt, selbst den Sprecherwechsel
Zu initiieren:

037 AHO4 [und im urla und im urwald gibt s ja
auch keine lowen.

038 da gibt s TIge:r, (-)

039 aber keine lowen;

040 AHOS5 und im u:rwald (-) gibt s keine DINOsauriers und keine hund
und so.

041 AHLP [Hm

((runzelt Stirn, schiirzt Lippen, Kopf ist leicht zur linken

Seite geneigt))

Indem AHO4 die Deutungen von AH16 (023-029) und AH18 (031) im Modus einer Divergenz
elaboriert, suspendiert er implizit den Beitrag von AHO8 und schlielt gleichzeitig an die vorhe-
rige Interaktionseinheit an. Mit der Konjunktion und geht er zwar vordergrindig auf die Aussa-
gen von AH16 und AH18 ein, nutzt die AuBerung aber gleichzeitig fiir die Darstellung der eige-
nen Position. Wobei er sich sowohl auf den Text bezieht (037) als auch den Fokus weg von der
Geschichte lenkt (038).

AHO5 ergreift daraufhin das Wort und reagiert auf AHO4 mit einer weiteren Ergénzung und
differenziert diese aus. Mit der Konjunktion und verbindet er seine mit der vorhergehenden
Aussage von AHO4 (040). Ahnlich wie AHO4 nimmt er hier vordergriindig Bezug zum Text, lenkt
gleichzeitig aber auch von ihm weg. Sowohl bei AHO4 als auch AHO5 dokumentiert sich ein noch
novizenhafter Umgang mit Fiktionalitdt sowie ein Festhalten an Tatsachen und eine Orientie-
rung an lebensweltlichen Erfahrungen.

AHO3 reagiert auf den Verweis und im u:rwald (-) gibt s keine DINOsauriers (040)
mit einem Stirnrunzeln und distanziert sich kérperlich von der AuRBerung von AHO5. Auch doku-
mentiert sich auf der korporierten Ebene eine Orientierung von AHO3 an der Handlungslogik
und Passung zum Text. Auch die Lehrperson distanziert sich kérperlich von der AuRerung von
AHO5, was sich durch verengte Augenbrauen, geschiirzte Lippen, und einen leicht zur linken
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Seite geneigten Kopf dokumentiert. Zusatzlich ratifiziert sie dessen AuRerung mit einem Horer-
partikel, das einen Widerspruch ausdriickt. Vermutlich bestéatigt durch die Reaktion von AHLP
meldet sich AHO3, nimmt die Hand aber sofort wieder runter, als AHO8 das Wort ergreift (042).
Weiterhin kérperlich distanziert von der Deutung von AHO5, was sich in einem Stirnrunzeln und
stummen ,Ha" zeigt, schaut er stattdessen zu AH15. Parallel zur Hauptinteraktion entwickelt
sich eine erneute peerbezogene Interaktion zwischen den beiden Schiler*innen fir ca. 10 Se-
kunden.

042 AHO8 [aber man kann in ner geschichte: (-) hexen erfinden; (-)
042a das GEHT.

043 AHLP genau.

043a <<p> (das ist der) ((unverstédndlich, ca. 0.5))>

AHO8 wendet den Fokus weg vom Urwald und wieder hin zum literarischen Gegenstand (042-
042a). Mit der Konjunktion aber verbindet er vordergriindig seine Aussage mit den vorherigen
AuBerungen von AH16 (023-029), AH18 (031), AHO4 (037-039) und AHO5 (040) und klammert
gleichzeitig bestimmte Aspekte aus: Es gibt zwar keine Hunde, Lowen etc. im Urwald, aber in
Geschichten ist alles moglich. Er orientiert sich dabei ahnlich wie AH16 an der Frage nach dem
Verhaltnis von Literatur und Wirklichkeit. Seine Aussage kann als Abschluss der Interaktionsein-
heit nach der Frage, was alles in Geschichten méglich ist, verstanden werden, die dadurch noch
an Gewicht gewinnt, dass sie von der Lehrperson, noch wahrend AHO8 spricht, nonverbal vali-
diert und anschlieSend auch verbal als positiv bewertet wird.

Gleichzeitig meldet sich AHO3 erneut, zieht die Meldung jedoch zurtick, als die Lehrperson den
Fokus @ndert. Sie leitet zu einem neuen Thema Uber (044) und suspendiert mit einem Blick zu
AH15 und AHO3 deren noch immer aktive Peerinteraktion (046a). Beide Schiler*innen richten
ihre volle Aufmerksamkeit nun wieder auf die Lehrperson und kommen der Rollenerwartung
nach, die die Institution Schule an sie stellt. Noch bevor die Lehrperson ihren Impuls ausformu-
liert hat, meldet sich AH15. Auch AHO3 meldet sich im Anschluss, nimmt die Meldung jedoch
auch sofort wieder zuriick. Nach einer Pause von 2.5 Sekunden erteilt AHLP nonverbal mittels
Zeigegeste AH15 das Rederecht.

044 AHLP jetzt méchte ich- (.)

044a ich mochte noch> auf etwas anderes hinaus;

045 (--)

046 der SAGT ja- (.)

046a eine HExe hat ihm die geschichte erZAHLT-
((blickt zu AHO3 und AHLDY))

047 (2.5)

048 AH15 das war die hexe die am ende (-)in den oFE::N [reingeworfen
(.) wurde?

049 AHLP [hm HM::

((schaut in den

Text))

050 (1.0)

051 kann es SEI::n dass eine hexe die geschichte ANders erzahlt,

052 (=-)
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053 <<p> als jetzt vielleicht hé&nsel und GREtel die geschichte
erzdhlen wurden?>

054 (3.4)

055 AHLP AHO9.

Vor dem Hintergrund der Erarbeitung der Zielperspektive® kiindigt die Lehrperson eine The-
menverschiebung an (044-044a). Sie proponiert dabei einen anderen Orientierungsgehalt als
die textbasierte Proposition (016). Es kommt zu einer Fremdrahmung, das heift, sie geht vor-
dergriindig auf die AuRBerung im Text ein, nutzt diese aber im Sinne ihrer eigenen Lesart und
lenkt den Fokus auf die Perspektive einer Hexe als Rolleninhaberin (Fokus literarisches Wissen).
Sie ersetzt dabei das Demonstrativpronomen ,jene” durch den unbestimmten Artikel eine
HExe (046a).

AH15 reagiert auf AHLP und geht auf den Impuls ein, nutzt dies aber fir die Darstellung ihrer
Deutung. Sie differenziert die vom Text proponierte Orientierung (016) weiter aus und ergénzt
sie um den Aspekt, dass es sich bei der von der Lehrperson erwahnten Hexe um die Hexe han-
delt, die am ende (-)in den oFE::N [reingeworfen (.) wurde (048). Gleichzeitig
prazisiert sie die Aussage der Lehrperson, indem sie den von ihr benutzten unbestimmten Ar-
tikel eine ignoriert und mit ihrem Verstehen der Geschichte begriindet, und damit den Fokus
von eine zu die lenkt. Ihr geht es dabei nicht um die von der Lehrperson intendierte Perspek-
tive einer Hexe als Rolleninhaberin, sondern um die |dentitat einer bestimmten Hexe. In dieser
Deutung (in der Intonation fragend) dokumentiert sich eine aufmerksame Wahrnehmung der
sprachlichen Gestaltung wie auch eine Orientierung an der Handlungslogik.

Die Lehrperson reagiert noch wahrend AH15 spricht auf deren Beitrag zunachst nonverbal mit
zusammengepressten Lippen und leicht zusammengezogenen Augenbrauen. Wahrend sie kurz
in den Text in ihrer Hand schaut, validiert sie deren AuRerung. Nach einer Pause von einer Se-
kunde steuert sie den Diskurs entlang ihres normativen Fachverstandnisses und lenkt den Fo-
kus weg von der Frage nach der Identitat einer bestimmten Hexe hin auf die Perspektive einer
Hexe als Rolleninhaberin und schliellt dabei an ihren vorherigen Impuls (046) an. Sie ersetzt
dabei erneut das Demonstrativpronomen ,jene” durch den unbestimmten Artikel eine. So-
wohlin der Divergenz als auch in der Anschlussproposition dokumentiert sich eine Orientierung
an der eigenen Stundenvorbereitung mit einer Fokussierung auf das literarische Wissen.

AH15 distanziert sich kérperlich von der Frage der Lehrperson, was sich in Stirnrunzeln und
dem rechten Finger am Mund dokumentiert. Nicht eindeutig kann hier rekonstruiert werden,
ob die Distanzierung bezogen auf die Frage oder den unbestimmten Artikel ist und somit auch
die fehlende Reaktion der Lehrperson auf die Deutung der Schilerin. Es entsteht, zumindest
korporiert, ein Spannungsverhaltnis zur Orientierung der Lehrperson.

Die Lehrperson gibt den Schiler*innen Zeit, Uber die Frage nachzudenken. Nach einer Pause
von 3.4 Sekunden ruft sie AHO9 auf.

056 AHO9 (welil die hexe) wohl in den ofen geWORfen wurde-
057 (=)

> Die Lehrperson orientiert sich in ihren Impulsen sehr stark an den vorab im Team der Professionellen Lernge-
meinschaft festgelegten Haltepunkten, die als Unterrichtsvorbereitung vorliegen und triangulierend im Rah-
men der Analyse einbezogen werden. Das Anliegen an dieser Stelle war es, auf subjektive Sichtweisen einzuge-
hen und den Fragen nachzugehen, warum die Hexen die Geschichte so erzdhlen und was wahr ist.
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058 da kann sie_s ja [nicht gewesen] sein dass sie_ s erzahlt hat-
059  AHLP [?hm?hm; ]

060 AHO9 well die ist ja schon geSTORben;

061  AHLP  ?HM’hm;

062 das ist vielleicht eine ANdere hexe gewesen.

063 (2.0)

AHO09 hinterfragt mit Bezug auf den Text (s. Maar, 2007: 39) und die Proposition (016) die Deu-
tung von AH15 (048) oder ihr eigenes Verstehen, reagiert aber nicht auf die Frage von AHLP.
Auch fir sie ist die Frage nach der Identitdt der Hexe zentraler. Sie orientiert sich an den eige-
nen Verstehensprozessen und denen der Peer Group. In einer unvollstdndigen wenn-dann-
Konstruktion benennt sie den Widerspruch: mit der Begrindung (weil die hexe) wohl in
den ofen geWORfen wurde- (-) (056) stitzt sie ihre Behauptung da kann sie s ja [nicht
gewesen] sein dass sie s erzahlt hat- (058) und schlielt wieder an ihre Begriindung an
weil die ist ja schon geSTORben (060). Auch bei ihr zeigt sich eine Orientierung an der
Handlungslogik. Ahnlich wie bei AH16 (019-029) zu Beginn der Gesprichssequenz benennt sie
implizit, dass etwas an der Erzahlung des Lowen nicht stimmen kann. Die Lehrperson reagiert
darauf mit einem Hoérerpartikel im Sinne von vielleicht, aber (059, 061). Sie macht einen Ge-
genvorschlag zu der Deutung von AHO9 und differenziert deren Beitrag aus (062). Sie benennt
hier ihre Deutung von der anderen Hexe, die implizit bereits seit langerem in ihren Redebeitra-
gen mitschwingt, relativiert die Gewissheit ihrer Aussage jedoch durch das Adverb vielleicht
und gibt an, dass sie sich nicht ganz sicher ist. Ohne die Interaktionseinheit abzuschlielRen, leitet
die Lehrperson mit einer Pause von zwei Sekunden zu einem neuen Thema Uber:

064 AHLP warum erzahlt die HEXE die geschichte SO?
((zeigt in den Text))
065 (3.5)
066 AHLP AH15.
067 AH15 weill vielleicht fir die hexe wir MENschen bdse sind; (-)
067a und bei un fir uns sind (.) die HExen bdse.
068 AHLP (1.0)
((spitzt Lippen, zieht Stirn und Schultern nach oben))

Die Lehrperson lenkt den Fokus wieder auf die Erzéhlerperspektive: warum erzahlt die HEXE
die geschichte 50? Wahrend sie vorher noch gefragt hat, ob es moglich ist, dass eine Hexe
die Geschichte anders als Hansel und Gretel erzéhlt (051-053), gibt sie mit der Warum-Frage
implizit eine Antwort darauf, dass es so ist. hr geht es dabei konkret um die HEXE, die die
Geschichte dem Lowen erzéhlt hat, was sie mit einer Zeigegeste auf den Text nochmal verstarkt
(064). Es entsteht eine Pause von ca. 3.5 Sekunden.

Die Lehrperson erteilt AH15 das Rederecht, die mit einem Lacheln auf die Frage antwortet und
sie in der von der Lehrperson vorgegebenen Reihenfolge bearbeitet. Sie kommt dem von der
Lehrperson intendierten Arbeitsauftrag nach, die Perspektive einer Hexe als Rolleninhaberin zu
fokussieren (067-067a): Mit der Konjunktion weil leitet sie die Antwort auf die Frage von AHLP
ein und nahert sich tentativim Modus einer Differenzierung mit dem Adverb vielleicht der
Diskrepanz zwischen den zwei Erzahlerperspektiven (aus Sicht der Hexe und aus Sicht von Han-
sel und Gretel) an. Sie nimmt mitbei un fir uns die Perspektive der Kinder Hansel und Gretel
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ein, worin sich ein Nachvollzug der Perspektive literarischer Figuren zeigt. Die Lehrperson rati-
fiziert die Deutung von AH15 nonverbal mit zusammengespitzten Lippen und nach oben gezo-
gener Stirn sowie hochgezogenen Schultern im Sinne von vielleicht.

AHOS8, der sich schon seit langerem meldet, erhalt anschliefend das Rederecht durch die Lehr-
person. Hier dokumentiert sich ahnlich wie bei 033-036 eine Orientierung von AHO8 am insti-
tutionellen Muster, dass die Lehrperson dazu bestimmt ist, den Turn zu haben und zu selektie-
ren, wer den Turn als ndchstes haben wird, wobei die Bewerbung um das Rederecht durch
Melden angezeigt wird, welches auch manchmal etwas langer dauern kann.

069 AHLP AHOS8.
070 AHO8 weil (1.0) die HEXen;

071 (1.3)

072 es es GIBT- (--)

072a vielleicht hat s hat eine SCHAUspielerin es (.) sich als hexe
verKLEIdet und (-) nur die geschichte die sie AUFgefiihrt hat
erza:hlt,

073 AHLP hm HM~™

AHO8 vermutet, nach kurzem Ordnen seiner Gedanken und Abbruch seiner AuRerung, dass sich
vielleicht eine Schauspielerin als Hexe (= Hexe aus der Geschichte) verkleidet hat und die
Geschichte, die sie AUFgefithrt hat, (dem Lowen) erzahlt hat (072a). Indem er die Ge-
schichte auf der Biihne stattfinden lasst, findet er eine Moglichkeit daflr, wie ,,jene Hexe” die
Geschichte erzahlt haben kann. Denn eine Schauspielerin kann auch in der Rolle der verbrann-
ten Hexe die Geschichte erzahlen, da es ja nur gespielt ware. Wahrend er zunéchst noch auf
die Frage der Lehrperson antworten will (070), lenkt er dann doch wieder den Fokus auf die
Identitat der Hexe, was von der Lehrperson bereits als abgeschlossen markiert war (062): Es
scheint, als suche er Argumente fir die Deutung von AH15 und den im Text proponierten Ori-
entierungsgehalt, dass es sich um jene Hexe aus dem Ofen handelt, und widerspricht gleichzei-
tig AHO9 (056-060). Auch bei ihm zeigt sich eine Orientierung an der Handlungslogik des Textes,
auch wenn seine Gedanken eher unkonventionell sind, zumal er sich dabei vom eigentlichen
Inhalt entfernt und in ein anderes Genre wechselt. AHLP ratifiziert die Deutung von AHO8 mit
einem Horersignal im Sinne von vielleicht.

Nach einer Pause von 1.5 Sekunden schliel3t die Lehrperson an ihre Proposition von 064 an und
differenziert diese um weitere Aspekte des Themas aus bzw. ergdnzt sie um weitere Orientie-
rungskomponenten:

074 AHLP (1.5)

075 was ist jetzt WAHR,

076 (==)

077 welche geschichte ist jetzt die WAHre geschichte,=
078 =die da hier?

079 oder die ANdere geschichte die du kennst?

((stlitzt Kopf in die rechte Hand und blickt nach links unten))
080 AH18 <<pp> es sind (.) BEIde geschichten (.) wahr;>
081 AHLP kannst du das erKLARen,
082 AH18 ?hm
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083 weil (---) wie gesagt vom origiNA:L kann man vieles

verAN:dern;

084 dass aber (auch) MANche dinge wie der AHO6 gesagt (.) GLEICH
bleiben miissen;

085 (=)

086 sonst weil man NICHT dass das vom original die geSCHICHte war;

087 AHO5 und (.) &ahm-

088 (1.0)

089 das war E:CHT dass sie den haus gebissen haben- (-)

089%a a::h da am anfang;

090 das war schon ECHT;

091  AHLP HM hm

092 Okay;

((schaut zu AHO08))
093 AHOS8 <<pp> weil ahm das gleiche ist ja auch bei der ANderen

geschichte passiert dass sie (.) das (.) gef-
093a dass sie vom dach- °h (-) von den FENstern gegessen haben;>
094 AHLP (1.0)
095 tja (---) wenn das SO:: 1ist; (-)
095a Uberlegt der hund- (--)
095b dann méchte ich GE:Rne einmal (-) ro::tkdppchen von einem (--)

WOLF erz&dhlt bekommen;,

Auch hier dokumentiert sich bei AHLP eine Orientierung an der Erzdhlperspektive. Sie fragt da-
nach, welche der beiden Erzdhlperspektiven denn die WAHre geschichte ist (075-079). Die
Lehrperson versucht hier ein Bewusstsein fir unterschiedliche Erzdhlperspektiven bei den
Schiler*innen herauszulocken, was von AH15 (067-067a) eigentlich schon erkannt wurde.
AH18 scheint sich durch den Blick der Lehrperson (079) angesprochen zu fihlen und antwortet,
dass beide Geschichten wahr sind. Nach der Bitte von AHLP, dies zu erklaren, elaboriert sie den
Impuls der Lehrperson (082-086). Sie sichert ihre Gedanken dabei immer wieder mit einem
Blick zu der Lehrperson ab. AH18 nimmt Bezug auf vorherige Deutungen ihrer Mitschiler*in-
nen, wobei an dieser Stelle nicht klar ist, auf welchen Beitrag von AHO6 sie sich bezieht, oder
ob sie vielleicht auch eine*n andere*n Schiler*in meint und sich nur versprochen hat (084).

Vielleicht animiert durch den Blick der Lehrperson, der immer noch nach links unten gerichtet
ist, ergreift AHOS5 das Wort: Er exemplifiziert das von AH18 Gesagte mit einem Beispiel (087-
090). Durch die Wiederholung des Adjektivs E:CHT verstarkt er seinen Beitrag. Trotz Pausen,
Flllwortern wie ahm und &: :h und grammatikalischer Schwierigkeiten (den Haus) erkennt er
das von AH18 benannte Gemeinsame in den beiden Geschichten an und stitzt ihre Aussage.
Die Lehrperson validiert die Deutung von AHO5 mit einem Hdérersignal im Sinne von Konvergenz
und okay, wobei sie ihren Blick von AHOS in die Runde wendet und dann zu AHOS8 schaut.

Daraufhin ergreift AHO8 — ohne sich zu melden — das Rederecht und weicht hier von seinem
bisherigen rollenformigen Handeln ab (s. oben). Er imitiert die Idee von AHO5 formal und in-
haltlich und differenziert sie lediglich um von den FENstern (093-093a) aus. Er stltzt mit der
Wiederholung der AuRerung von AHOS5 dessen Beleg des Gemeinsamen und gleichzeitig die
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AuBerung von AH18 im Sinne einer kollaborativen Bedeutungsaushandlung. Auch seine AufRe-
rung ist gekennzeichnet durch Fillworter und Abbriiche.

Bei allen drei Schiler*innen zeigt sich auf der Ebene der Unterrichtsorganisation eine Orientie-
rung am Aufgaben-Stellen/Aufgaben-Losen-Muster (Ehlich & Rehbein, 1986) sowie eine Orien-
tierung am Gleichen als Kriterium fir das Wahre auf der inhaltlichen Ebene.

Nach einer Pause von ca. einer Sekunde beendet AHLP die Gesprachsphase, liest weiter und
proponiert damit einen Themenwechsel. Die Interaktionseinheit wird einvernehmlich beendet,
das geschieht auf der Basis der Akzeptanz formatspezifischer gerahmter Normen, dass das Vor-
lesegesprach nach Gesprachseinlagen immer wieder zum Text zurickfihrt.

4.5 | Zusammenfassung der rekonstruktiven Analyse

Die Rekonstruktion des Gesprachsausschnitts konnte exemplarisch das —dem Vorlesegesprach
innewohnende — Potenzial fir literarisches Lernen bestatigen, weist aber zugleich auf die Her-
ausforderungen hin, die damit verbunden sind, dass sich diese Gesprache zwar vorbereiten
lassen (vgl. FuBnote 6), ihr konkreter Verlauf jedoch nicht immer planbar ist (vgl. peerbezogene
Interaktion bezogen auf die Frage nach ,jener Hexe"), bzw. es auch notwendig sein kann, von
der eigenen, im Rahmen der Stundenvorbereitung im Team gesetzten inhaltlichen Schwer-
punktsetzung abzuweichen, um offen fir das Deutungspotenzial wie auch die Verstehensent-
wicklung einzelner Schiler*innen zu sein und diese nicht einzuschréanken bzw. (unbewusst) zu
steuern (vgl. Mayer, 2020).

Im Folgenden werden wesentliche Beobachtungen der Rekonstruktion zusammengefasst.
Interaktionelle Abldufe initiieren und begleiten

Auch ohne explizite Aufforderung an die Schiler*innen, sich am Gesprach zu beteiligen, kommt
das Unterrichtsgesprach in Gang. Im weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde steuert die Lehr-
person Uber konkrete Moglichkeiten der Beteiligung, sowohl in inhaltlicher Hinsicht (Nachfra-
gen bezogen auf die eigene Stundenvorbereitung) als auch bezogen auf interaktionelle Abldufe
(Vergabe von Rederecht). Gleichzeitig orientiert sich die Verteilung oder Zuteilung des Rede-
rechts zuweilen auf der flir symmetrische Gesprache typischen Grundlage der Anerkennung
egalitdrer Beteiligung und gleicher Rederechte aller Mitwirkenden (vgl. Asbrand, Martens &
Nohl, 2020). Die kommunikative Ordnung des Gesprachs ist eine lehrerzentrierte, zusatzlich
untersttzt durch ihre Positionierung im Raum (vgl. Kap. 4.2), die allerdings nach einem von der
Lehrerin und den Schiiler*innen initiierten Verfahren des Sprecherwechsels — die Schiler*in-
nen melden sich oder ergreifen eigenstandig das Wort — organisiert ist. Im GroRen und Ganzen
entscheidet die Lehrerin verbal oder nonverbal Uber die Verteilung des Rederechts. Dies hat
zur Folge, dass die Schiiler*innen sich in ihren Beitragen vornehmlich an die Lehrerin richten,
die ja auch diejenige ist, die die Pausen und Impulse setzt oder die Fragen stellt und abschlie-
Rend kommentiert oder evaluierend einschéatzt (vgl. Initiation-Reply-Evaluation-Struktur nach
Mehan, 1979). Teilweise entspricht die Sequenz dabei dem Konzept des fragend-entwickeln-
den Unterrichtsgesprachs — gerade auch wenn es darum geht, der Unterrichtsvorbereitung zu
entsprechen und zu einer von der Lehrperson zuvor festgelegten Interpretation hinzufihren
(vgl. Leubner, Saupe & Richter, 2012: 155). Es scheint, dass die Lehrperson ihre Rolle im insti-
tutionellen Muster nicht verlassen kann (oder von den Schiiler*innen nicht aus ihr entlassen
wird) und das Gesprach gewollt oder ungewollt steuert (vgl. Brauer, 2011: 234f.). Bezogen auf
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die interaktionellen Ablaufe lasst sich zusammenfassend ein Wechsel von symmetrisch selbst-
ldufiger und asymmetrisch nicht selbstldufiger, teils selbst-, teils fremdbestimmter Interaktion
beobachten, welche institutionell gerahmt ist.

Diversitdt der Gruppe

Im Gesprachsausschnitt wie auch in der Unterrichtsstunde insgesamt zeigt sich, dass das Ge-
sprach den Schiler*innen unter Berlcksichtigung ihrer inter- und intraindividuellen Vielfalt
(vgl. Fischer, 2019) einen Erfahrungs- und Reflexionsraum eréffnet, in den sie ihre eigenen Ver-
stehensprozesse einbringen kénnen. Die Spurensuche vollzieht sich teilweise eher suchend wie
bei AH16, teils eher vorsichtig und im Schutz der Peerinteraktion (vgl. AHO3), teils unkonventi-
onell wie bei AHOS, teils fragmentarisch wie bei AHO5, teils sehr elaboriert wie bei AH18. Die
Analyse konnte zeigen, dass das Gesprachsformat sowohl auf kognitiver und affektiver Ebene
sprachliche und asthetische Anreize schafft als auch intensive Gesprachs- und Verstehenspro-
zesse anstollen kann. Vorlesegesprache bieten einen geeigneten Zugang zum asthetischen Ge-
genstand und zu einer gemeinsamen kulturellen Praxis im Rahmen eines inklusiven Settings,
die die Lernenden zur Aushandlung ihrer individuellen Rezeptionserfahrungen und Lesarten,
ihrer persénlichen Sichtweisen und ihrer unterschiedlichen Denkweisen im Austausch mit der
Gruppe anregen.

Gespréchsthemen gemeinsam entfalten

Gerade die Deutungsoffenheit des literarischen Textes motiviert die Lernenden zu einer aktiven
Beteiligung und zu einer individuellen wie gemeinsamen Weiterentwicklung von Deutungsli-
nien. Angeregt durch die Frage nach ,jener Hexe” werden erste Vermutungen aufgestellt und
gemeinsam assoziativ und deutend weiterentwickelt. Die Schiler*innen lernen im Gesprach,
indem sie sich mit der Mehrdeutigkeit des Textes auseinandersetzen und indem sie verschie-
dene Vermutungen fir mogliche Wege dullern, wie die Hexe aus dem Ofen die Geschichte dem
Lowen erzahlt haben kénnte. Durch die Verwendung von Sprachformen der Ungewissheit (vgl.
Steinbrenner, 2009; Merklinger, 2015) wie ich glaube, vielleicht signalisieren sie, dass es
in ihrem Verstandnis nicht die eine, richtige Deutung gibt. Mit diesen Sprachformen wird die
Unsicherheit und Unbestimmtheit explizit markiert und ein abgeschwéachter Geltungsanspruch
aufgestellt. Es zeigt sich darin auch, , wie eng sprachliches und literarisches Lernen zusammen-
hdangen” (Steinbrenner, 2020: 82). Die Schiler*innen begegnen dem Text an dieser Stelle als
widerstandig und widersprichlich. Was bei den Rezipient*innen das Verlangen nach Klarung
dieser ,Unbestimmtheitsstellen” (Decke-Cornill, 2013: 166) erwecken kann. Gemeinsam bege-
ben sich AHO3, AH15, AH16, AHO9 und AHO8 auf die Suche nach einer Antwort auf die Frage
nach ,jener Hexe”. Parallel zu den von der Lehrperson aufgeworfenen Themen ko-konstruieren
sie hier unterschiedliche Moglichkeiten der Sinnzuschreibung. Gerade in diesen (peer)interak-
tiven Bedeutungsaushandlungen ist nach Wieler (2002) der Prozess literarischen Lernens zu
verorten. Ausgehend vom literarischen Text werden tentativ eigene Deutungen entfaltet, diese
»in Verhandlungen mit Deutungen anderer Rezipient*innen in Frage gestellt, erganzt oder wei-
terentwickelt” (Hoffmann, 2012: 63). Die Beantwortung nach der Frage, ob es sich bei ,jener
Hexe” um die Hexe aus der Geschichte handelt, scheint ihnen wichtig und gar unverzichtbar®,
so dass sie sogar die Fragen der Lehrperson umgehen. Merklinger weist darauf hin, ,dass die

® |m Fallvergleich mit einer vierten Klasse und einer anderen Lehrperson zeigen sich an dem gleichen Haltepunkt
dhnliche interaktive Bedeutungsaushandlungen (vgl. Mayer & Mempel, 2022).
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Ungewissheit im Verstdndnis, die die Kinder zum Ausdruck bringen, nicht unpréazise ist, sondern
in hohem Malie textbezogen und dabei der Unbestimmtheit des literarischen Gegenstands an-
gemessen” (ebd., 2015: 144) ist und in der Schule eine neue Bedeutung erfahren sollte. Diese
Art des Sprechens hat ein besonderes Potenzial fiir Prozesse sprachlichen (Fuhrmann & Mer-
klinger, 2015, 255) und literarischen Lernens (Merklinger, 2015: 156f.). Sie gilt es als ,frucht-
bare Momente” (Schrittesser, 2019) der Begegnung zwischen Lernenden untereinander, zwi-
schen ihnen und Lehrenden sowie mit dem Gegenstand Literatur zu erkennen und aufzugrei-
fen: ,Voraussetzung ist, dass das Gesprach auf ein Verstehen der individuellen Zugange der
Schiler[:ilnnen und auf eine gemeinsame Bedeutungskonstruktion ausgerichtet ist, fir die das
Aushalten von Mehrdeutigkeit konstitutiv ist.” (Fuhrmann & Merklinger, 2015: 255) Dadurch
entsteht ein Gespréach, dass seinen Sinn ,nicht in einem endglltigen Ergebnis, sondern im Pro-
zess der Verstehenssuche” (Spinner, 2011: 71) findet.

Literarisches Lernen im Kontext von Vorlesegespréchen

Vorlesegesprache ermdéglichen es den Schiler*innen sich in der Teilhabe die kulturelle Praxis
zu eigen zu machen, ihre literarischen Rezeptionskompetenzen zu entwickeln, zu zeigen und
auszubauen.

Gleichwohl die elf Aspekte literarischen Lernens von Spinner (2006) nicht den Anspruch der
Trennschéarfe erheben, konnen sie helfen, zu verstehen, wie sich Schiler*innen im gemeinsa-
men Gesprach dem literarischen Gegenstand nahern und dabei ein individuelles Verstandnis
des Vorgelesenen entwickeln (vgl. Merklinger & PreulRer, 2014: 158). In der Gesprachssequenz
konnten folgende inkorporierter Praktiken (im Sinne literarischer Rezeptionskompetenzen
nach Spinner, 2006) beobachtet und rekonstruiert werden:

(1) Sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen

046 AHLP der SAGT ja (.)

046a eine HExe hat ihm die geschichte erZAHLT-

047 (2.5)

048 AH15 das war die hexe die am ende (-) in den OFE::N [reingeworfen
(.) wurde,

049 AHLP [hm HM::

(2) narrative und dramatische Handlungslogik verstehen

056 AHO9 (welil die hexe) wohl in den ofen geWORfen wurde-

057 (=)

058 da kann sie_s ja [nicht gewesen] sein dass sie_ s erzahlt hat-
059  AHLP [*hm?hm; ]

060 AHO9 weil die ist ja schon geSTORben,

(3) mit Fiktionalitat bewusst umgehen.

042 AHO8 [aber man kann in ner geschichte: (-) hexen erfinden; (-)
042a das GEHT.

043 AHLP genau.

043a <<p> (das ist der) ((unverstédndlich, ca. 0.5 Sek))>

(4) Nachvollzug der Perspektiven literarischer Figuren
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067 AH15 well vielleicht fir die hexe wir MENschen bdse sind; (-)

067a und bei un fir uns sind (.) die HExen bdse;

5| Ausblick

Der Beitrag ging den Fragen nach, (1) wie die Vielstimmigkeit des kinderliterarischen Textes in
der Begleitinteraktion wahrgenommen und aufgegriffen wird, (2) auf welche Weise die Ge-
sprachsteilnehmer*innen bedeutungserzeugend tatig sind und (3) wie sich sprachliches, asthe-
tisches, literarisches und soziales Lernen in der Begleitinteraktion verschranken. Die Rekon-
struktion einer beispielhaften Gesprachssequenz, konnte die Bedeutsamkeit von Vorlesege-
sprachen fir die Teilhabe an einer kulturellen Praxis im Kontext Schule aufzeigen. Das Gesprach
zwischen Lehrenden und Lernenden sollte dabei so offen wie moglich gestaltet werden, um
den dialogischen Verstehensprozess zu fordern und die Lernenden zur Aushandlung ihrer indi-
viduellen Eindricke, Sichtweisen und unterschiedlichen Denkweisen anzuregen und zu einem
vertieften Textverstandnis beizutragen.

Gerade auch die parallel zur Hauptinteraktion stattfindenden Peerinteraktionen scheinen im
Kontext von literarischen Gesprachen vielversprechend. Wie die hier rekonstruierte Gesprachs-
sequenz gezeigt hat, treten zwei Schiler*innen (AHO3 und AH15) immer wieder verbal und
nonverbal parallel zur Haupt- in eine Nebeninteraktion. Dabei zeigt sich, dass das vermeintliche
Nebengesprach keineswegs nebensachlich fir die Auseinandersetzung der Schiler*innen mit
dem Unterrichtsgegenstand ist, sondern dass die Schiiler*innen zwar nonverbal agieren und
teilweise leise miteinander reden, wahrend die Lehrperson oder Mitschiler*innen sprechen,
diese Interaktion aber auf die dsthetischen Inhalte bezogen ist und die Beteiligung von AH15
am klassenoffentlichen Unterrichtsgesprach zu beeinflussen scheint. Wie der Blick in andere
Daten aus dem Forschungskorpus zeigt, lohnt es sich, derartige ,,Murmelgesprache” fir den
weiteren individuellen und kollektiven Lern- und Aneignungsprozess aufzugreifen und padago-
gisch als , Lerngelegenheiten” (Schrittesser, 2019) zu nutzen.

Ahnliche Beobachtungen zur Verflechtung des klassendffentlichen Unterrichtsgespriachs mit
Peerinteraktionen wurden auch in anderen Unterrichtsmitschnitten gemacht. Sie sind gepragt
von einer interaktiven Dichte verbaler und nonverbaler Interaktion und sollen im Rahmen des
an das Forschungsprojekt angegliederten Dissertationsprojekts weiter untersucht werden.
Durch einen synchronen Vergleich von Lernsituationen, an denen unterschiedliche Akteur*in-
nen teilhaben, soll dabei gezeigt werden, wie sich gruppenspezifische (bezogen auf Peerinter-
aktionen) und gegenstandsbezogene Erfahrungsraume (bezogen auf den literarisch-astheti-
schen Gegenstand) eroffnen und fir Lernprozesse nutzen lassen.

114



Caterina Mempel

Transkriptionskonvention

Abbruch mit Glottisschlag

simultanes Sprechen

nonverbale Ereignisse

Art des Sprechens

Mikropause, geschétzt, bis ca. 0.2 Sek.
kurze geschatzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek.

mittlere geschatzte Pause von ca. 0.5-0.8 Sek.
langere geschatzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek.

gemessene Pause von ca. 0.4 Sek.

Dehnung um ca. 0.2-0.5 Sek.
Dehnung um ca. 0.5-0.8 Sek.

(anscheinend)

vermuteter Wortlaut

<<p> > leise
<<pp>..> sehr leise
<<f>..> laut
<<dim>...> leiser werdend
<<acc> ..> schneller werdend
akZENT Fokusakzent
= schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbeitrage oder Segmente (latching)
? hoch steigend
’ mittel steigend
- gleichbleibend
; mittel fallend
tief fallend
Wieso das denn? = Divergenz
Das ist ja merkwurdig! = komplexe Divergenz
- Vielleicht, aber... = Pra-Divergenz
v Ein(verstanden)! = Konvergenz
kursiv Passage, die vorgelesen wird (Abweichungen vom Original werden nicht kursiv gesetzt)
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