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1 | Ausgangsproblem des Forschungsvorhabens

Das schriftliche ist auch keine einfache Ubersetzung des miindlichen Sprechens in Schriftzeichen, und
das Erlernen der Schriftsprache ist nicht einfach Aneignung der Schreibtechnik. (Vygotskij 1934/2002:
313)

Flr Vygotskij sind Schriftzeichen kulturelle Werkzeuge, durch deren Gebrauch kognitive Hand-
lungsschemata auf- und ausgebaut werden. Das Erlernen von Lese- und Schreibfahigkeiten um-
fasst demnach nicht nur eine technisch-motorische Komponente. Mit dem Erwerb der Schrift
lernen Kinder mithilfe eines fir sie neuen Zeichensystems sprachlich zu handeln und auf diese
Weise soziale Bedeutung herzustellen. Im anglo-amerikanischen Sprachraum wird eine solche
sozial-pragmatische Dimension von Schriftlichkeit als Literacy konzeptualisiert.'® Korrespondie-
rend zu dieser Auffassung existieren im anglo-amerikanischen Sprachraum seit langem schon
wissenschaftlich fundierte und evaluierte Friihférderangebote von Literacy. Diese setzen (als
sog. Early oder Emergent Literacy) vor dem Erwerb der Schriftsprache an und untersuchen
schriftgebundene Praktiken wie bspw. das Vorlesen (z. B. das dialogische Vorlesen nach Whi-
tehurst et al. 1994) oder den Einsatz sog. Literacy-Center (als themengebundene
Spielumgebungen, z. B. fingierte Arzt- oder Amtsbesuche, in denen Kinder Schriftpraktiken
nachahmen, Morrow 2002). Im deutschsprachigen Raum beschrankte sich eine
Literacy-Forderung lange auf den Bereich der sog. phonologischen Bewusstheit, was
im Diskurs kritisiert wurde (vgl. Valtin 2010; Sauerborn-Ruhnau 2012). Mit Nickel
(2014) kann diesbezlglich zusammenfassend festgehalten werden:

Die Etablierung einer umfassenden Literacy-Theorie und der entsprechende wissenschaftliche Fachdis-
kurs, was unter Literacy-Bildung im Elementarbereich verstanden werden soll, haben in der deutschspra-
chigen Community de facto gerade erst begonnen. (Nickel 2014: 668)

Erst in den letzten Jahren finden sich in der deutschdidaktischen Forschungslandschaft ver-
mehrt Publikationen, die — im Sinne einer umfassenden Literacy-Bildung — den Erwerb frih-
kindlicher narrativer Fahigkeiten als Vorlauferfahigkeit des Textschreibens auffassen (bspw.

18 In diesem Sinne versteht Street Literacy als social practice: , Literacy is doing, it’s only meaningful in practice”
(Street 1984: 219).
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Ohlhus 2005: 43; Mdller 2012: 238; Stude 2016: 9; Wieler 2017: 341). Hier setzt auch das Pro-
jekt Protoliterale Féhigkeiten in inklusiven Kontexten stédrken (ProFis)*® an, das den Literacy-Er-
werb in inklusiven Kontexten untersucht. In dem Projekt wird analysiert, ob sich eine konzep-
tionell-schriftsprachliche Erzahlfahigkeit im Medium der Mundlichkeit durch den Einsatz be-
stimmter Materialien (z. B. Geschichtenpléne, Uhl 2016) anbahnen lasst. Hierzu nutzt das Pro-
jekt in forschungsmethodischer Hinsicht mit Design-based Research (DBR) einen neueren Zu-
gang der Literacy-Forschung (De Silva Joyce & Feez 2015: 247; Comber et al. 2015: 316).

Vor dem Hintergrund einer noch nicht als etabliert geltenden Literacy-Forschung im deutsch-
sprachigem Raum verfolgt der Einsatz von DBR in dem Projekt ProFis zwei Ziele: Zum einen
sollen (lokale) Theorien des Literacy-Erwerbs in inklusiven Kontexten gewonnen werden. Zum
anderen werden die in der padagogischen Praxis eingesetzten Materialien evaluiert und wei-
terentwickelt. Ein Fokus liegt hierbei auf dem Herausarbeiten von sprachlichen Scaffolding-
strategien, die die erwachsenen Interaktionspartner*innen verwenden. Als Scaffolding werden
im interaktionalen Paradigma des Spracherwerbs nach Jerome Bruner (1978) sprachliche Un-
terstitzungshandlungen bezeichnet. Leitend fir Scaffolding ist die Zone der ndchsten Entwick-
lung nach Vygotskij: ,Beim Scaffolding wird ein sprachliches Stltzgerist in der Zone der nach-
sten Entwicklung eines Kindes aufgebaut, um das Kind beim Erreichen der nachsten Entwick-
lungsschritte zu unterstitzen” (Uhl 2021: 93; vgl. hierzu auch Gebele/Zepter 2016: 111).

2 | Zusammenarbeit mit Praxispartner*innen

Der wichtigste Projektpartner ist das inklusive Kinder- und Familienzentrum Riemekepark in Pa-
derborn. Die Zusammenarbeit mit dem Kinder- und Familienzentrum erstreckte sich auf den
Zeitraum von Juni 2016 bis Novmber 2017. In diesem Zeitraum erprobte eine wissenschaftliche
Hilfskraft?® in drei aufeinander aufbauenden Projektzyklen zusammen mit 10 Kindergartenkin-
dern verschiedene Materialien der Literacy-Forderung. Die Erzieher*innen waren bei der Er-
probung als Beobachter*innen anwesend und haben den Einsatz der Materialien am Abschluss
eines Projektzyklus gemeinsam mit der wissenschaftlichen Hilfskraft reflektiert.

Im Anschluss an die Arbeit mit der Kindertagesstatte wurde 2018 im Rahmen eines weiterfih-
renden Projektzyklus mit mehreren ersten Klassen von Grundschulen im Raum Siegen koope-
riert; diese Kooperation beinhaltete den Besuch von Studierenden, die sich zuvor in einem
Projektseminar damit auseinandergesetzt haben, wie sie textlose Bilderblicher zur Literacy-
Forderung einsetzen konnen (das Potential textloser Bilderblcher wird im fachdidaktischen
Diskurs vielfach herausgestellt, z. B. bei Stark/Uhl 2016 oder Krichel 2020). Auch hier waren die
Lehrkrafte wahrend der Erprobung anwesend, eine gemeinsame Abschlussreflexion fand aus
Zeitgriinden nicht statt. Der Einsatz des textlosen Bilderbuchs wurde im vierten Projektzyklus
mit finf Grundschulkindern erprobt, hierbei flossen die bereits aus den vorange-
gangenen Projektzyklen gewonnenen Erkenntnisse ({ber narrative Scaffoldingstrategien
ein. Dem Projekt ProFis liegen somit insgesamt vier Projektzyklen zugrunde (weitere De-
tails zum Forschungsdesign werden in Abschnitt 4 erldutert).

19 Mit dem Begriff protoliteral werden schriftsprachlich gepréagte Erfahrungen bezeichnet, die Kinder machen, be-
vor sie lesen und schreiben kénnen. Das Projekt wurde dankenswerterweise aus Mitteln der Forschungsreserve
der Fakultat fur Kulturwissenschaften der Universitdt Paderborn unterstitzt.

20 Mein Dank gilt Dr. Laura Drepper fir die wertvolle Mitarbeit in dem Projekt.
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3 | Theorie- und empiriebasierte Voriiberlegungen

Wenn man Materialien zur Literacy-Forderung im Elementar- und frihen Primarstufenbereich
konzipiert, steht man vor der Herausforderung, dass das sprachliche Lernen in dieser Alters-
gruppe besonderen Lernprozessen unterliegt: So ist das sprachliche Lernen im Elementar- und
Primarbereich als ein implizit ablaufendes und nachahmendes Lernen zu verstehen, bei dem
Lernende zundachst ,Prozesswissen” (Bredel 2013: 109) erwerben und hierbei auf ,,sprachlich
aktivierte Muster zurtickgegriffen wird” (ebd.). Dies wird z. B. dann erkennbar, wenn ein Kind
beim Vorlesen die MehrwortduRerung es war einmal hért und es diese Formulierung dann
beim eigenen (Nach-)Erzahlen verwendet. Mit Feilke/Tophinke (2016) gesprochen verfiigt das
Kind in einem solchen Fall Gber grammatisches Kénnen, aber noch nicht Gber grammatisches
Wissen (im Sinne eines explizit benennbaren Expertenwissens Uber z. B. Textmusterphasen des
Erzahlens). Explizites grammatisches Wissen ,als deklaratives systematisches Fachwissen Uber
Sprache” (Peyer/Uhl 2020: 17) ist erst am Ende der Sekundarstufe | vermehrt Gegenstand des
Schulunterrichts (siehe hierzu auch Feilke/Jost 2015: 245). Fir den Elementar- und Primarstu-
fenbereich hingegen gilt, dass die Vermittlung von implizitem grammatischem Wissen ,,unmit-
telbar an die Praxis des Lesens und Schreibens” (Feilke/Tophinke 2016: 7) gebunden ist (vgl.
auch Peyer/Uhl 2020: 18f) — anders ausgedriickt: Sprachliches Lernen im Elementar- und Pri-
marstufenbereich ist — als kulturelles Lernen — immer mit Textpraktiken, also dem Textlesen
und -schreiben, dem Erzahlen, dem Vorlesen oder dem Sprechen Uber Texte verknUpft (vgl. Uhl
2018). Ein solches kulturelles Lernen wird im Grundschulalter vor allem beim schriftlichen Er-
zdhlen ersichtlich, das im ,Deutschunterricht der Primarstufe traditionell einen grolen Raum*
(Vach 2011: 4) einnimmt: In Uhl (2015) wurden 45 schriftliche Erzahlungen von Drittkldssler*in-
nen dahingehend untersucht, welche sprachlichen Mittel die Kinder einsetzen. Hierbei zeigt
sich, dass die Schreibenden in sehr unterschiedlichem Ausmald auf kulturell gepragte Vorerfah-
rungen einer narrativen Themenentfaltung zurlckgreifen. So orientieren sich viele der Dritt-
kldssler*innen beim schriftlichen Erzdhlen an der Literalitdt. Diese Schiler*innen etablieren
eine Erzahlerperspektive im Sinne einer vermittelnden Diegesis; hierzu nutzen die Kinder pro-
totypischerweise das Prateritum als Erzédhltempus. Dieses Einnehmen einer Erzéhlerperspek-
tive korreliert wiederum mit weiteren sprachlichen Mitteln: Die Schreibenden, die eine Erzah-
lerperspektive einnehmen, gestalten ihre Erzdhlungen eher mit Ruckgriff auf ein narratives
Handlungsschema (in der Form Orientierung — Komplikation — Auflésung) (r=.57, p=<0.01, Uhl
2018: 72) und neigen eher dazu, den Erzahlraum durch eine zunachst indefinite Einflihrung von
Aktanten zu etablieren (r=.46, p<.01, Uhl 2017: 184).

Im dritten Schuljahr finden sich aber auch Erzahlungen, bei denen sich die Kinder an der Oralitat
orientieren: Hier wird die Erzahlerperspektive durch prasentische Finita gestaltet und die Er-
eignisprogression der Geschichte vollzieht sich eher szenisch (wie in einem Film oder einem
Theaterstlck). Eine Erzédhlerinstanz, die mittelbar, d.h. mit Distanz eine Erzdhlhandlung insze-
niert, wird somit nicht erkennbar (vgl. Uhl 2015: 219).

Noch im dritten Schuljahr greifen Schiler*innen also in einem sehr unterschiedlichen Ausmal}
auf literale Strukturen zurtck, um ihre Erzdhlungen zu gestalten. Das Projekt Profis nimmt Be-
zug auf diesen Befund und fragt unter einer inklusionsorientierten Perspektive, wie alle Kinder
in ihrer Literalitat geférdert werden konnen. Grundsétzlich folgt das Projekt hierbei der An-
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nahme, dass sich Merkmale eines literalen Sprachgebrauchs durch entsprechende Lernarran-
gements bereits im Medium der Mindlichkeit — also vor dem medialen Schriftspracherwerb in
der Schule — vermitteln lassen.?!

4 | Forschungsdesign

4.1 | Voriiberlegung zur Gestaltung der Materialien und Projektablauf

Bezugnehmend auf die eben dargestellten Besonderheiten der Sprachbildung im Elementar-
und Primarstufenbereich ist es wenig sinnvoll, Kindern (insbesondere mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf) explizites Regelwissen bezlglich eines literalen Sprachgebrauchs zu ver-
mitteln (z. B. in Form préaskriptiver Sprachgebrauchsnormen wie verwende das Prdteritum, ver-
wende erst indefinite und dann definite Artikel, verwende die Struktur Einleitung — Hauptteil —
Schluss). Stattdessen werden in dem Projekt Profis Merkmale einer literalen Sprache implizit
Uber Lehr-Lernarrangements vermitteln, die als soziale Formate (im Sinne Bruners 2002) inter-
aktiv gepragt sind. In diesen Lehr-Lernarrangements werden verschiedene Materialien?? einge-
setzt, die dann mithilfe von DBR in Form von Design-Experimenten?® erprobt und weiterent-
wickelt werden. Dem Projekt ProFis liegen insgesamt vier Zyklen zugrunde:

Zeitraum | Zyklus | Zyklus Il Zyklus I Zyklus IV
und Juni— Okt. 2016; April —Juni 2017, Okt.—Nov. 2017 Okt. — Dez. 2018
Ler- 4 Lernende (Kinder- 3 Lernende 3 Lernende (Kinder- 5 Lernende (Grund-
nende garten) (Kindergarten) garten); schule);
Erzieherin 5 Erwachsene
(Studierende in Pra-
xisphase)
Design- Geschichtenplane Textlose Geschich- Textlose Bilderbii- Textlose Bilderbii-
Experi- tenpldne cher cher
ment

Abb. 1: Forschungszyklen des Projekts ProFis

4.2 | DBR als Forschungsansatz

Ausgangspunkt von DBR-Projekten ist in der Regel ein identifiziertes Praxisproblem. Da es bis-
lang im deutschsprachigen Raum keine etablierte Literacy-Theorie gibt, wie eingangs erlautert,
liegen folglich kaum evaluierte Materialien fir eine friihkindliche Literalitatsentwicklung vor.
Ausgehend von diesem Praxisproblem werden dann mit dem Einsatz von DBR als Forschungs-
format theoriebasiert Interventionen in Form von Lehr-Lernarrangements entwickelt, erprobt,
evaluiert und sukzessive verbessert (vgl. Reinmann 2017: 50). Somit kommt es zum einen
zu einer (Weiter-)Entwicklung der Lehr-Lernarrangements — im vielfach zitierten

21 Siehe hierzu Feilke: ,Die Sprache einer Schriftkultur ist — auch wenn sie medial miindlich in Erscheinung tritt —
weiterhin schriftliche Sprache. [...] Die Entwicklung schriftlich-konzeptualer Fahigkeiten beginnt demnach friiher
als der Schriftspracherwerb im Sinne der Entwicklung eigener Schreib- und Lesefahigkeiten” (Feilke 2003: 179).

22 Details zu den einzelnen Lehr-Lernarrangements werden in den jeweiligen Unterkapiteln dieses Abschnitts er-
lautert.

23 Als Design-Experimente werden Lehr-Lernsituationen bezeichnet, in denen Lernumgebungen mit Kleingruppen
oder Paaren von Schiler*innen erprobt werden (vgl. Cobb et al. 2003).
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,generischen Modell” von McKenny & Reeves (2019: 83) umschrieben mit ,Maturing
Intervention”. Zum anderen ist DBR als Forschungsformat aber immer auch auf das
Ableiten empirisch gestltzter lokaler Theorien zum Lehren und Lernen in einem spezifischen
Kontext ausgerichtet (vgl. Prediger et al. 2013: 28; bei McKenny & Reeves (ebd.) umfasst
diese Zieldimension ein Zuwachs des , Theoretical Understanding” (ebd.)).

Konkret fragt DBR somit bezugnehmend auf das zuvor identifizierte Praxisproblem danach, wie
sich Lernen bzw. Unterricht in einem bestimmten Anwendungskontext vollzieht (vgl. Dube/
Prediger 2017: 2). Design kann in diesem Zusammenhang verstanden werden als , Kette von
Entscheidungen” (Lehmann-Wermser/Konrad 2016: 273) der Adaption von Lehr-Lernmaterial
an sozio-materielle Settings — Reinmann spricht in diesem Sinne von , Entwurfshandeln”:

Versteht man DBR als einen Forschungsrahmen, der tatsachlich das Design (das heil3t: Verdnderung in-
folge eines Entwurfs) als Erkenntnismodus heranzieht, dann muss man die Designtatigkeit (Entwurfshan-
deln) ins Zentrum stellen und im Prinzip alles Weitere von da ausdenken. (Reinmann 2022: 1)

Diese ,Veranderungen des Entwurfs“ werden in einem zyklischen Forschungsprozess vorge-
nommen. Pragend fir DBR ist das iterative Durchlaufen aufeinander aufbauender Forschungs-
zyklen, bei denen jeweils Veranderungen (im Sinne von Optimierungen) des Designs einschlieR-
lich der kontextsensitiven Design-Prinzipien vorgenommen werden. Design-Prinzipien sind aus
der Theorie abgeleitete oder sich durch Erprobung ergebende Handlungsmaxime im Umgang
mit dem Design, die durch , Offenlegung von gegenstandsspezifischen Kausalzusammenhéngen
und Rekonstruktion der Wirkungen des Lernsettings auf die individuellen Lehr-Lernprozesse”
(Dube/Prediger 2017: 5) gewonnen werden.

Abb. 2 zeigt den iterativen Ablauf eines Forschungszyklus im Projekt ProFis; herausgestellt
sind hierbei die beiden eben dargelegten Analyseebenen (Maturing Intervention und Theore-
tical Understanding, McKenny & Reeves (2019: 83)):
= Mit Blick auf das Lehr-Lernarrangement werden kontextsensitive Design-Prinzipien her-
ausgearbeitet;
= mit Blick auf die Rekonstruktion der kindlichen Lernprozesse werden lokale Lehr- Lern-
theorien beziglich des Literacy-Erwerbs in inklusiven Kontexten abgeleitet.

Satechet Design :
zieren und Lehr- (WEi_tEF-) |.36$>.Ig_n
strukturieren entwickeln Prinzipien
Lernarra ngement ﬁ (Scaffoldingstrategien/
gz £ adaptives
A.A 'ﬁifl«&,, Lehrer*innen-Handeln
-

Geschichtenplane textlose Bilderbiicher

Rekonstruktion Lokale
kindlicher ﬁ Theorien des
Lernprozesse Literacy-Erwerbs (in
inklusiven
Lokale Kontexten)

Design-
Experimente
durchfiihren
und auswerten

Theorien
(weiter-)
entwickeln

Abb. 2: Ablauf eines Projekt-Zyklus im Projekt ProFis (Grafik in Anlehnung an Dube/Prediger 2017: 4)
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5 | Ergebnisse

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der einzelnen Projektzyklen vorgestellt. Eine
zusammenfassende Ubersicht der Design-Prinzipien, die jeweils (iber das Erproben der einzel-
nen Lehr-Lernarrangements abgeleitet wurden, wird im anschliefenden Kapitel dargestellt.

Den einzelnen Projektzyklen ging jeweils ein detailliertes Gesprach mit den Erzieher*innen vor-
aus, in dem allgemeine (z. B. Alter) und sprachliche Informationen?* (z. B. SSES%, sprachliche
Sozialisation) eingeholt wurden. AuBerdem wurden die narrativen Fahigkeiten der Kinder er-
hoben, hierzu gestalteten sie eine freie Erzdhlung zu Bildimpulsen (aus Uhl 2016a).

5.1 | Zyklus |

In dem ersten Projektzyklus (Laufzeit Juni 2016 bis Oktober 2016) wurde mit vier Kindern zwei
Mal wochentlich mit Geschichtenplanen gearbeitet:

= Dievierjahrige Paulaist einsprachig aufgewachsen. Zum Zeitpunkt der Projektarbeit befand sich
Paula in einem sprachdiagnostischen Verfahren zur Feststellung einer spezifischen Sprachent-
wicklungsstorung (SSES). Die mogliche SSES zeigt sich nach Angaben der Erzieher*innen vor al-
lem im Bereich Morphosyntax und betrifft dort die Flexionsfahigkeit und den Satzbau.

= Die vierjahrige Sina ist ebenfalls einsprachig aufgewachsen. Bei ihr wurde eine SSES diagnos-
tiziert, die im Bereich der Phonologie durch Artikulationsschwierigkeiten bemerkbar wird. Dies
betrifft vor allem die deutliche Aussprache der Plosive. Sina wird durch logopadische Unterstt-
zung gefordert. Im Bereich Morphosyntax zeigt sich die SSES vor allem im Konjugieren bzw.
Deklinieren von Wortern.

= Derfunfjahrige Omarist mehrsprachig aufgewachsen (L1 = Dari). Der Sprachgebrauch des Deut-
schen ist unauffallig.

= Ebru ist vier Jahre alt und mehrsprachig aufgewachsen (L1 = Dari). Bei Ebru wurde keine SSES
diagnostiziert, dennoch zeigen sich im Umgang mit dem Kasussystem und dem Satzbau ver-
einzelt Unsicherheiten.

Eingesetzt wurden im ersten Projektzyklus texthaltige Geschichtenpldne (Abb. 3). Diese bilden
die Grundstruktur einer Fantasie-Erzéhlung ab. In dem Geschichtenplan befinden sich Platzhal-
ter mit unterschiedlichen Formen, in die die Kinder Bilder einsetzen konnen. In die Quadrate
kdnnen Figuren eingesetzt werden, in die Dreiecke Orte und in die Kreise Gegenstande.

%4 Die Namen aller Kinder, die an Profis beteiligt waren, wurden geédndert. Informationen zum Sprachstand der
Kinder werden im Folgenden angegeben. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass das Kategorisieren einzel-

ner Kinder nach bestimmten Merkmalen (Intelligenz, allgemeine Sprachfahigkeiten, narrative Fahigkeiten) im Wi-
derspruch zum Grundgedanken eines inklusiven Bildungssystems steht. Entsprechende Hintergrundinformatio-
nen werden dennoch angeflhrt, da dies zur Dokumentation und Interpretation der kindlichen Lernfortschritte
wichtig ist.

25 Spezifische Sprachentwicklungsstérungen sind nach Rothweiler , Stérungen im altersgeméaRen Erwerb der Spra-
che, die sich nicht auf eine auRersprachliche Primarursache zurlckfihren lassen, wie z. B. auf eine kognitive oder
auditive Beeintrdchtigung. Betroffene Kinder haben haufig in mehreren sprachlichen Bereichen, aber vor allem
mit dem Aufbau der zielsprachlichen Grammatik Schwierigkeiten” (Rothweiler 2016: 188).
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Abb. 3: Texthaltiger Geschichtenplan

Die Arbeit mit dem Geschichtenplan umfasst zwei Handlungsschritte: Zunadchst gestaltet
der/die erwachsene Interaktionspartner/-in eine Vorlesesituation, in die das Kind als Ko-Kon-
strukteur der Geschichte mit eingebunden wird. Nachdem die Geschichte dann einmal gemein-
sam gestaltet wurde, soll das Kind die Geschichte in einem Folgeschritt moglichst alleine nach-
erzahlen.

Die Arbeit mit den texthaltigen Geschichtenplanen wird durch folgende Design-Prinzipien ge-
pragt, die zunachst aus der Theorie abgeleitet sind:

Design-Prinzip 1: Aktivierung von implizitem Wissen tber literale Sprachstrukturen durch Vorla-
gentexte: Der Geschichtenplan enthalt sprachliche Merkmale, die protypisch fur eine literale,
konzeptionell schriftsprachlich gepréagte Erzahlfahigkeit sind (vgl. Abschnitt 3: narrative Su-
perstruktur in der Form Orientierung — Komplikation — Auflésung, Prateritum, zunéchst indefi-
nite Einfihrung wichtiger Personen, Orte und Gegenstande).

Design-Prinzip 2: Fokus auf Fantasie-Erzahlungen: Die eingesetzten Geschichtenpldne laden die
Kinder zum Gestalten von Fantasie-Erzahlungen ein, da diese besonders forderlich fir den Er-
werb narrativer Strukturen sind (vgl. Becker 2001).

Design-Prinzip 3: Fokus auf Merkmale lehrender Sprache: Kommt es wahrend der Sprachproduk-
tion der Kinder zu noch nicht zielsprachlich gebildeten Formen, so wird dem Kind ein Scaffol-
dingangebot in Anlehnung an die ,,Merkmale lehrender Sprache” (Ruberg und Rothweiler 2012:
68, Abb. 4) gemacht. Damit sind bestimmte Feedbackstrategien angesprochen, die die Kinder
in impliziter Form korrigieren.
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Sprachlehrstrategie Beispiel

(K =Kind, E = Erzieherin)

Korrektives Feedback auf morphosyntaktischer Ebene:

K: Der Junge holt der Ball.
E: Stimmt. Der Junge holt den Ball.

K: Junge Ball holen.
E: Hm. Der Junge holt den Ball.

auf phonetisch-phonologischer Ebene:
K: Das ist eine Tatze.
E:Ja. Das ist eine Katze.

auf semantisch-lexikalischer Ebene:
K: Da is ein Wauwau.
.Ja, das ist ein Hund.

m

Expansion (Erweiterung)

: Das ist ein Hund.
: Oh ja. Daist ein ganz kleiner Hund.

Transformation (Umformung)

: Das ist ein Hund.

Extension

- Hundi belle
. Ja, der hat Angst.

Offene Frage

K
E
K
E: Hm. Ein Hund ist das.
K
E
E

: Was macht denn der Junge da?
: Der spielt mit Ball.

~N

Abb. 4: Merkmale lehrender Sprache (nach Ruberg/Rothweiler 2012: 68)

Als zentrales Ergebnis des ersten Projektzyklus kann festgehalten werden, dass die Kinder Gber
den Projektzeitraum hinweg vermehrt auf literale Sprachstrukturen zurlckgreifen, um ihre
Nacherzahlungen zu gestalten (in den vorab erhobenen freien Erzdhlungen gelang dies den
Kindern noch nicht). Die im Folgenden aufgefiihrte Nacherzahlung von Omar ist auf der Grund-
lage eines Geschichtenplans entstanden. Das Verwenden von Merkmalen eines literalen
Sprachgebrauchs betrifft beispielsweise:

Das Verwenden indefiniter Artikel zur Einfihrung fir Personen, Orte und Gegenstande, die den
Zuhorer*innen zunachst noch unbekannt sind (im Transkript griin markiert; vgl. exemplarisch
Zeile 07: die spielten IMmer mit einer zauberkugel vs. Zeile 17: dann hat er die ZAUberkugel geklaut).

Das Verwenden des Prateritums zur Kennzeichnung der Erzahlerperspektive (im Transkript rot
markiert, siehe bspw. Zeile 05, 07 oder 13); stellenweise wird hier die Form noch nicht ziel-
sprachlich gebildet (insbesondere bei starken Verben, siehe Zeile 13).

Das Umsetzen eines narrativen Handlungsschemas. Hierbei zeigt sich, dass sich die Kinder an
Formulierungen orientieren, die im Sprachgebrauch prototypisch fir die Umsetzung einer nar-
rativen Textmusterphase sind (z. B. das formelhafte es war einmal zur Gestaltung einer Orien-
tierung oder ein prosodisch betontes doch dann zur Herausstellung einer Handlungskomplika-
tion, Zeile 11).
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01 E: SO und jetzt kannst du es erzihlen,
02 K: |es war einmall eine prinzessin

03 und (.) ein zwerg

04 E: ja

05 K: und die wohnten in einem schloss

06 E: Ja -

07 K: und spielten IMmer mit einer zauberkugel
08 E: SU:per

09 genau

10 wie geht es dann weiter,

11 K:

12 E: DA ist er.

13 K: kommte der DRAche

14 Ja

15 K: zum SCHLOSS.

16 E: WOW ja,

17 K: dann hat er die ZAUberkugel geklaut

Abb. 5: Nacherzéhlung von Omar

Erkennbar wird in der Nacherzdhlung von Paula (Abb. 6), dass sie eines Tages zur Einleitung
ihrer Erzahlung (eines tages wohnte &h, der zwerg, Zeile 05) und zur VerknUpfung einzelner Episoden
verwendet (eines tages kamte der drache, Zeile 14). Es deutet sich hier an, dass die gezielte Vermitt-
lung solcher textsortentypischen Routineausdriicke (verstanden als narrative Konstruktionen
bzw. Textprozeduren®® wie es war einmal, eines Tages, dann geschah es) durch Geschichten-
plane die Kinder im Erwerb eines narrativen Handlungsschemas unterstitzt. Hieraus resultiert
ein Design-Prinzip fur folgende Projektzyklen: Design-Prinzip 4: Fokus auf die Vermittlung narra-
tiver Konstruktionen.

01 E: ALso was ist passiert,

02 wie ging das=wie ging die geschichte los?

03 (=) ganz alleine [das schaffst du]

04 K: [eines tages]

05 eines tages wohnte &h der zwerg und die
prinzessin.

06 E: hm=hm

07 K: wohnten zusammen in dem schloss.

08 E: hm=hm

09 K: sie haben mit dem zauberkugel gespielt.

10 E: HM=hm

11 schoén genau

12 und dann,

13 was 1ist dann passiert?

14 K: eines tages kamte der drache

15 E: hm=hm

Abb. 6: Nacherzdhlung von Paula

26 Mit narrativen Konstruktionen sind im konstruktionsgrammatischen Sinne musterhaft gebrauchte und konven-
tionalisierte Form-Funktionsverknlipfungen gemeint, also z. B. es war einmal als Formulierung zur Gestaltung ei-

ner Orientierung (vgl. Lasch/Ziem 2018; Uhl/Drepper 2022). In der Deutschdidaktik werden diese Uberlegungen
in dem Konzept der Textprozeduren aufgegriffen (vgl. Feike/Rezat 2021). Da in diesem Beitrag medial mindliche
Erzahlungen analysiert werden und das Konzept der Textprozeduren sich vorrangig auf medial schriftliche Texte
bezieht, wird im Folgenden von narrativen Konstruktionen gesprochen.
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Ersichtlich wird in der ersten Projektphase auRerdem, dass die Feedbackstrategien des Erwach-
senen stellenweise zwar den Merkmalen lehrender Sprache (Ruberg/Rothweiler 2012: 68) ent-
sprechen —dies ist aber, wie man z. B. in der Fortfiihrung der Nacherzdhlung von Paula erkennt
(Abb. 7), nicht immer forderlich fir das Erzéhlen als sprachliche Handlung: Wie der Ausschnitt
ab Zeile 17 zeigt, verwendet der Erwachsene hier implizite Korrekturen: Auf die Nachfrage des
Erwachsenen zum Verbleib der Zauberkugel (und wo bringt er sie hin, Zeile 18) bildet Paula die Struk-
tur VerbBeweeure + Wechselpraposition in mit dem Dativ anstelle des Akkusativs (in der burg, Zeile
20). Im Folgenden erkennt man, wie der Erwachsene ein grammatisches Scaffoldingangebot
gestaltet, um die Kasusflexion bei Wechselprdpositionen zu thematisieren: Der Erwachsene
flhrt ab Zeile 32 die Erzéhlung fort, indem er eine Episode der Erzahlung zusammenfasst und
dem Kind entsprechende Strukturen (also VerbBeweeuns + priposition + Akkusativ) anbietet: also
sie macht sich auf den weg und sie sucht doch erst in der héhle, ne (ab Zeile 33). Nach Beantwortung einer
Entscheidungsfrage (und findet sie da die zauberkugel, Zeile 36) fragt der Erwachsene erneut nach dem
Verbleib der Zauberkugel: und dann geht die weiter Wohin? (Zeile 39), woraufhin Paula die — fir sie
bereits bekannte — richtige Antwort gibt, allerdings immer noch mit der Stuktur VerbBewesune +
Wechselpraposition + Dativ (in der burg, Zeile 40). Durch dieses Scaffoldingangebot wird die ge-
samte Erzahlung ab Zeile 22 dialogisch gestaltet, d.h. die Ereignisprogression wird durch ein
dialogisches Frage-Antwort-Schema und nicht mehr durch eine monologische Sprachhandlung
von Paula elaboriert.

14 K: eines tages kamte der drache

15 E: hm=hm

16 K: und klaute die zauberkugel.

17 E: hm=hm

18 und wo bringt er sie hin,

19 K: ah:

20 in der burg.

21 E: genau

22 und dann,

23 was ist dann passiert?

24 K: und dann:

25 machte die sich=die prinzessin sich auf den
weg,

26 E: hm=hm

27 und dann?

28 K: und dann::

29 bringte dem den zwerg wieder.

30 E: was bringt sie dem zwerg wieder,

31 K: die zauberkugel

32 E: genau

33 also sie macht sich auf den weg

34 und sie sucht doch erst in der hoéhle ne,

35 K: [nickt]
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36 E: und findet sie da die zauberkugel?

37 K: nein

38 E: genau

39 und dann geht die weiter WOhin?

40 K: in der burg.

41 E: genau

42 und findet sie da die zauberkugel?

43 K: ja

44 E: genau

45 und was macht sie dann mit der zauberkugel?
46 K: dann gibte die dem den zwerg.

47 E: GEnau:

48 und dann was machen die beiden dann?

49 K: damit wieder spielen.

50 E: GEnau:

51 sind glicklich und spielen wieder damit.

Abb. 7: Fortfihrung der Nacherzahlung von Paula

Das dialogisch gestaltete Frage-Antwort-Schema ermaoglicht es dem Erwachsenen beim Kind zu
erreichen, dass noch nicht zielsprachlich gebildete Verbformen impliziert korrigiert werden
(bringte, Zeile 29 bzw. 30) oder dass (wie analysiert) Besonderheiten von Wechselprapositio-
nen thematisiert werden. Diese Formen grammatischen Lernens scheinen aber nicht produktiv
fir das Erlernen des Erzahlens als zusammenhadngende, monologisch zu gestaltende Sprach-
handlung (vgl. hierzu auch Uhl/Drepper 2019: 49f.).

AulRerdem fallt im Rickmeldeverhalten des Erwachsenen auf, dass er seinen Impuls mit Rick-
griff auf prasentische Tempora formuliert, selbst wenn das Kind zuvor (wie durch das Lernar-
rangement intendiert, Design-Prinzip 1) im Prateritum erzahlt (was bringt sie dem zwerg wieder, Zeile
30; und dann geht die weiter Wohin, Zeile 39). Um dem Kind die Funktion des Prateritums zum Etablie-
ren einer narrativen Welt zu veranschaulichen, sind solche Tempuswechsel unglinstig.
Diese Befunde aus dem Zyklus Il sind flr das Ableiten weiterer Design-Prinzipien berlcksichtig
worden, es kommt somit zu einer Modifikation von Design-Prinzip 3:
= Design-Prinzip 3b: Priorisierung der Férderung pragmatischer Fahigkeiten vor morpho-syntakti-
schen.
=  Design-Prinzip 3c: Rickmeldungen des Erwachsenen, die die Gestaltung der narrativen Welt be-
treffen, stehen im Prateritum.

5.2 | Zyklus Il

In dem zweiten Projektzyklus (Laufzeit April 2017 bis Juni 2017) wurde mit drei Kindern einmal
wochentlich mit textlosen Geschichtenplanen gearbeitet:

= Die funfjahrige Lina ist einsprachig aufgewachsen. Bei ihr wurde zwar keine SSES diagnostiziert,
beobachtbar sind allerdings Schwierigkeiten in Bezug auf die verbale und nominale Flexion so-
wie den Satzbau.

= Die ebenfalls funfjahrige Suleika ist mehrsprachig aufgewachsen (L1 = Russisch). Bei Suleika
wurde eine SSES diagnostiziert, die sich vor allem im Umgang mit dem Kasussystem und dem
Satzbau zeigt.

=  Emiliaist 5 Jahre alt und einsprachig aufgewachsen. Es wurde bei ihr keine SSES diagnostiziert,
sie erhalt allerdings logopddische Férderung.

Eingesetzt wurden im zweiten Projektzyklus textlose Geschichtenplane (Abb. 8). Als Form eines
visuellen Scaffoldings veranschaulicht der textlose Geschichtenplan die Erzahlhandlung (Design
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Heterogenitatssenibler Literacy-Erwerb

Prinzip 5: Visualisierungen unterstiitzen die Sprachproduktion der Kinder); wahrend der gemein-
samen Ko-Konstruktion und dem anschlieRenden Nacherzédhlen kdnnen sich die Kinder somit
an dem Geschichtenplan orientieren (siehe hierzu Uhl/Drepper 2022: 80).

Die Entflihrung der Prinzessin

Es waren einmal ein Zwerg und eine Prinzessin. Sie
lebten in einem Schloss. Sie waren Freunde und
spielten jeden Tag zusammen. Doch eines nachts
kam ein Drache zu dem Schloss. Er entfiihrte die
Prinzessin und nahm sie mit in den Turm. Dann
machte sich der Zwerg auf die Suche. Bei dem
Turm sah er den Drachen mit der Prinzessin. Der
Zwerg kampfte mit dem Drachen um die
Prinzessin. Am Ende befreite der Zwerg die
Prinzessin und sie gingen zurilick in das Schloss.
Jetzt spielten der Zwerg und die Prinzessin wieder
glucklich zusammen.

Abb. 8: Geschichtenplan mit korrespondierender Begleitgeschichte (ebd.)

Der Geschichtenplan bzw. die korrespondierende Begleitgeschichte enthalt in Zyklus Il nun
aullerdem flr jede Textmusterphase eine prototypische Formulierung (vgl. Design-Prinzip 4).

Orientierung

Es war einmal vor langer Zeit, da lebten B und B . Die beiden wohnten
A . Eines Tages fand @ O. O gefiel M sehr gut. Auch B war ganz
begeistert von O , und sie spielten jeden Tag damit.

Komplikation | Doch plétzlich eines Nachts kam B A und klaute O. Da kam B und
sagte: ,Ich werde Uberall nach O suchen. “B suchte A und A, B fand O
und O aber nicht das, was B suchte.

Auflésung Als B gerade aufgeben wollte, entdeckte B A . Endlich B hatte das

Versteck von B gefunden und brachte O zurtick. Da freuten sich B und

Abb. 9: Vermittlung narrativer Konstruktion (hervorgehoben) als Design-Prinzip

Der Analysefokus des zweiten Projektzyklus ist die Erzdhlkompetenz der Kinder; hierbei steht
nun die Frage im Vordergrund, ob die Vermittlung von narrativen Konstruktionen durch Ge-
schichtenpldne die Kinder im Erwerb eines narrativen Handlungsschemas unterstitzt.

Im Verlauf des Projektzyklus Il zeigt sich, dass vor allem die Kinder, die in Bezug auf ihre narra-
tiven Fahigkeiten noch stark unterstitzungsbedirftig sind, von dem Lehr-Lernarrangement
profitieren: So gelang es Emilia im Vortest (freies Erzdhlen zu den Bildimpulsen) schon, eine
Erzahlung mit einer Komplikation zu gestalten. Lina und Suleika hingegen erzahlten im Vortest
noch stark unzusammenhangend, ohne dass eine narrative Superstruktur erkennbar wurde.
Wie man anhand von Abb. 10 erkennen kann, sind Gber den Projektzeitraum hinweg vor allem
bei Lina und Suleika Lernzuwéchse in Hinblick auf die Umsetzung eines narrativen Textmusters

zu verzeichnen.
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Abb. 10: Umsetzung eines narrativen Handlungsschemas tiber den Projektzeitraum (Uhl/Drepper 2022: 88)?’

Vor allen Lina und Suleika gelingt es wahrend der Projektarbeit also in ihren Nacherzahlungen
vermehrt, ein Ereignis der Erzahlung als Komplikation von der Orientierung und der Auflésung
abzuheben und somit ein narratives Handlungsschema umzusetzen (Emilia konnte dies bereits

schon).

In ProFis Il ist auch eine qualitative Analyse der verwendeten Konstruktionen vorgenommen
worden (siehe hierzu im Detail Uhl/Drepper 2022: 89ff.). Abb. 11 zeigt exemplarisch, wie Lina
wahrend des Projekts narrative Konstruktionen beim Nacherzahlen verwendet. Durch einen
Vergleich von Vorlesesituation und Nacherzahlung zeichnet sich eine interessante Tendenz ab:

Vorlesesituation Nacherzahlung
1. Fordereinheit Es waren einmal ...
Der Drache schldft Doch eines Tages ...
Am Ende ... Endlich...
2. Fordereinheit Es war einmal...
Die Geburtstagsfeier | Doch plétzlich... Aber...
des Riesen Als er gerade aufgeben wollte...
3. Fordereinheit Es war einmal ...
Die Befreiung der Doch ... Aber...
Prinzessin Endlich... Und dann war es Nacht...
4. Fordereinheit Da war ...
Der Riese Ben ...und dann stand eines Tages... Und da...
5. Fordereinheit Es waren einmal... Es war mal...
Die Entfiihrung der Doch eines Nachts... Doch nachts...
Prinzessin Am Ende... Und am Ende...
6. Fordereinheit Es waren einmal... Es waren mal...
Die bése Hexe Doch eines Tages... Aber...
Am Ende... Und danach...

Abb. 11: Vergleich zwischen Vorlesesituation und Nacherzahlung — narrative Konstruktionen von Lina (Uhl/Drep-

per 2022: 90)

Mit Blick auf die Versprachlichung einer Komplikation und einer Auflésung wird erkennbar, dass
Lina sich zunehmend an einem narrativen Handlungsschema orientiert. Auf die zuvor im Input

27 Der maximale Wert fiir die Verwendung narrativer Konstruktionen in den kindlichen Nacherzihlungen betrégt
drei (bei voll ausgepragtem narrativem Handlungsschema in der Form Orientierung — Komplikation — Auflésung).
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angebotenen Formulierungen des Erwachsenen greift Lina allerdings nicht wortwértlich zu-
rdck: So kontrastiert Lina bspw. mehrfach mithilfe eines adversativen Abers, anstatt sich an den
Formulierungen der zuvor vorgelesenen Geschichten (z. B. doch eines Nachts/Tages oder doch
plétzlich) zu orientieren. Erkennbar wird auRerdem, dass Lina erst ab der flinften Fordereinheit
das formelhafte es war einmal zur Gestaltung der Orientierung verwendet (das Versprachlichen
einer Komplikation wird eventuell priorisiert erworben, da die Kinder somit ein Kernelement
narrativer Texte umsetzen). Betrachtet man diesen exemplarischen Befund, so scheint die
Schemaaktivierung von Lina im Erwerb leitend zu sein. Ist das Schema —also die Funktionsseite
einer sprachlichen Konstruktion — ausgebildet, kann sich das Kind dann aufbauend Uber den
prasentierten Input ein Repertoire an elaborierteren Formulierungen aneignen (wie z. B. da
geschah es, auf einmal), die zum jeweiligen Schema passen.?® Hieraus wird eine wichtige lokale
Lerntheorie im Projektzusammenhang abgeleitet — dieser Befund wird im nachsten Kapitel
nochmals aufgegriffen und reflektiert.

5.3 | Zyklus Il

In dem dritten Projektzyklus (Laufzeit Oktober 2017 bis November 2017) wurde mit drei Kin-
dern einmal wochentlich mit textlosen Bilderbiichern gearbeitet:

= Die funfjahrige Elena ist einsprachig aufgewachsen. Bei ihr ist eine SSES diagnostiziert, diese
betrifft den Bereich der Morphosyntax. Elena bereitet vor allem das Flexionssystem noch
Schwierigkeiten.

= Das Méadchen Zola ist ebenfalls fiinf Jahre alt und mehrsprachig aufgewachsen. Deutsch lernt
es seit dem zweiten Lebensjahr, im Elternhaus spricht Zola meistens Somali. Auch bei Zola ist
eine SSES diagnostiziert worden, die neben der morphologischen und syntaktischen Ebene vor
allem das Lautsystem betrifft. Sie bekommt daher auch logopadisches Training, da sie das
trochdische Wortbetonungsmuster der deutschen Sprache noch nicht zielsprachlich erfasst hat.

= Anna ist erst vier Jahre alt und einsprachig aufgewachsen, bei ihr sind laut Angabe der Erzie-
her*innen keine sprachlichen Auffalligkeiten erkennbar.

Der Analysefokus des dritten Projektzyklus ist zum einen — wie in den vorangegangenen Zyklen
— die Erzahlkompetenz der Kinder: Untersucht wird, ob die Vermittlung von narrativen Kon-
struktionen den Erwerb eines narrativen Handlungsschemas unterstitzt (vgl. Design-Prinzip 4).
Eingesetzt wurden dazu nun in Projektzyklus Il textlose Bilderblcher, da diese nach Rickmel-
dung der Erzieher*innen leichter in der Praxis zuganglich seien als Geschichtenpléne. Die
eingesetzten Blcher sind Die Torte ist weg (2004, siehe Abb. 12), Picknick mit Torte (2008)
und Geburtstag mit Torte (2010) des lllustrators Thé Tjong Khing. Zusétzlich zu dem
bestehenden Analysefokus wird nun mit dem Einsatz von textlosen Bilderbichern ein
weiterer Analysefokus in den Blick genommen: So sollen in Zyklus Il die Scaffoldingstrategien
des Erwachsenen detaillierter analysiert werden. Gefragt wird unter dieser Perspektive
danach, welche Scaffoldingstrategien der erwachsene Interaktionspartner nutzt. Damit geht
ein weiteres Design-Prinzip einher: In den vorangegangenen Projektzyklen erfolgte durch den
Einsatz von Geschichtenpldnen eine relativ klare Trennung von kindlicher Rezeptionsphase (=
Kind rezipiert den mithilfe eines Geschichtenplans gestalteten Input des Erwachsenen) und

28 Siehe hierzu Tomasello (2008: 28): ,,Die Bildung solcher Schemata involviert das nachahmende Erlernen von sich selbst wie-
derholenden, konkreten Versatzstiicken von Sprache, die mit je konkreten Funktionen verbunden sind, gleichzeitig aber auch

die Herausbildung eines relativ abstrakten Platzhalters fir eine verhaltnismalig abstrakte Funktion.”
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kindlicher Produktionsphase (= Kind erzahlt die zuvor gehorte Geschichte nach). Mit dem
Einsatz von textlosen Bilderblchern werden die Kinder nun vermehrt in die Konstruktion
der Erzdhlung miteingebunden. Hierbei schaffen die textlosen Bilderblcher einen Rahmen
fir interaktionale Spracherwerbsprozesse mit Blick auf Literalitdt und Literaritdt (Dehn et al.
2011; Uhl 2018). Die Annahme dieses Design-Prinzips liegt fachdidaktisch in der Forderung
Steinbrenners begriindet, ,dsthetische Zugdnge zu sprachlicher Bildung” (Steinbrenner 2018:
15) miteinzubeziehen; somit ist die Sozialisationsfunktion asthetischer Texte fiir den Literacy-
Erwerb im Elementar- und Primarstufenbereich angesprochen (vgl. hierzu Wieler 1997; Nickel
2014; Hoffmann 2019). Design-Prinzip 6 umfasst folglich, dass textlose Bilderblcher als
mehrdeutige und &asthetisch anspruchsvolle Lerngegenstande interaktionale Spracherwerbs-
prozesse anregen (Design-Prinzip 6: Textlose Bilderblicher involvieren die Lernenden in die
Gestaltung einer Fantasie-Erzahlung wahrend der gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung).

Die Auswirkung dieses Design-Prinzips wird im folgenden Transkript (vgl. Abb. 13) deutlich.
Das Transkript dokumentiert ein Gesprach zwischen Zola und dem Erwachsenen, das auf
der Grundlage des Buches Die Torte ist weg am Ende der Projektarbeit stattfand.

Abb. 12: Thé Tjong Khing (2004): Die Torte ist weg

In der Handlung des Buches haben zwei Ratten dem Hundepaar ,Herr und Frau Hund” eine
Torte geklaut. Es kommt folglich zu einer Verfolgungsjagd: Herr und Frau Hund haben sich mit
weiteren Tieren zusammengetan und verfolgen die Diebe. Besprochen wird in dem Transkript
nun die Stelle in dem Bilderbuch, an der die Verfolger die Ratten einholen und es zu einem
Handgemenge kommt.
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01 E: pass auf

02 und WAS ist mit herrn hund,

03 herr hund hat die ratten FAST eingeholt
04 und es dauerte nicht mehr lange:

05 bis er seine torte zurtickbekam.

06 [mach mal weiter]

07 K: [nein lass=darf ich]

08 der ratten-

09 (.) der hund hat das GLEICH eingeholt.
10 E: genau:

11 |doch DANN geschah es.

12 K: [da geschah:]

13 E: [was passierte]

14 erzahl

15 K: der kuchen ist in wasser runtergefallen
16 E: genau:

17 K: ALle wollen der kuchen

18 alle haben das kuchen nicht geschaut.
19 NUR affen.

Abb. 13: Gesprach zu Die Torte ist weg (Uhl 2019: 318)

Hervorgehoben sind in dem Transkript die Scaffoldingangebote des Erwachsenen: Mit Blick auf
die Sprachsensibilitat stellt der Erwachsene wichtige literale Strukturen heraus: Dies betrifft
den Prateritumgebrauch (= Design-Prinzip 1, im Transkript rot markiert) und das Verwenden
narrativer Konstruktionen (= Design-Prinzip 4, im Transkript blau markiert). Darlber hinaus
wird aber auch ein Scaffolding in Form einer Involvierung ersichtlich (gelb markiert): So ver-
sucht der Erwachsene an mehreren Stellen das Kind in die Gestaltung der narrativen Handlung
einzubeziehen; auRerdem bestarkt der Erwachsene das Kind durch positives Feedback (z. B. in
Zeile 10).

Diese verschiedenen Formen des Scaffoldings interagieren nun miteinander: Ab Zeile 06 richtet
der Erwachsene einen Input an das Kind und fordert dieses auf, die Erzahlung weiterzuerzahlen.
Das Kind erhélt das Rederecht, fasst aber lediglich den Inhalt zusammen, den der Erwachsene
zuvor ab Zeile 03 versprachlicht hat (der hund hat das das GLEICH eingeholt, Zeile 09). In Form eines
Scaffoldings bietet der Erwachsene dem Kind dann die Konstruktion doch dann geschah es an
(blau hervorgehoben). Das Kind wiederholt die Formulierung einmal fir sich (Zeile 12) und auf
eine erneute Aufforderung zum Weitererzahlen (erzéhl) baut Zola die Erzahlhandlung weiter
aus. Ruckfragen des Erwachsenen an das Kind erfolgen mehrheitlich im Praterium (= Design-
Prinzip 3c, z. B. Zeile 13: was passierte); Fehler auf morpho-syntaktischer Ebene (z. B. ALle wollen der
kuchen, Zeile 17) werden nachrangig behandelt (=Design-Prinzip 3b).

Bei der Gestaltung der eigenen Nacherzdahlung nimmt Zola das Buch zur Hand und orientiert
sich in Bezug auf den Handlungsablauf der Geschichte (=Design-Prinzip 5). In der anschlieRen-
den Nacherzadhlung von Zola wird erkennbar, dass sie mit da geschah es (vgl. Zeile 9) zum Ver-
sprachlichen einer Handlungskomplikation die narrative Konstruktion nutzt, die auch der Er-
wachsene zuvor beim gemeinsamen Erzdhlen verwendet hat (vgl. Zeile 09, Abb. 14):
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01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

E:

und jetzt: bist DU dran.
(=) der leckere torte.
der Hund ist GEschreckt.

und die ratten haben das geklaut.

hm=hm

die waren SO: wiitend.
(.) und der ratten den kuchen
SO:: wiitend waren die.
und dann geschah: es.
der kuchen ist RUNter.
(.) hm=hm

und=und der RATten-
der junge und der mann
haben NICHT aufgehort.
héren nicht auf.

der frosch hat-

SLLD(®)

der frosch hat das kuchen wieder mitgebracht.

ALLE kriegen ein stiick-
nicht der ratten.
GEnau:

Abb. 14. Nacherzahlung zu Die Torte ist weg von Zola (Uhl 2019: 320)

Trotz einiger noch nicht zielsprachlicher Formulierungen auf morphologischer (der Hund ist GE-
schreckt, der RATten) oder syntaktischer Ebene (nicht der ratten) gelingt es Zola somit, eine Erzahlung
zu gestalten, bei der ein erzahlwirdiges Ereignis als Handlungskomplikation herausgestellt
wird. Damit verflgt Zola — als Kind mit diagnostizierter Sprachentwicklungsstérung — Gber nar-
rative Fahigkeiten, die verglichen mit seiner Altersgruppe Gberdurchschnittlich ausgepragt sind
(vgl. hierzu Boueke et al. 1995: 133, die zeigen konnten, dass Kindergartenkinder vor allem

isoliert und linear (d.h. ohne Handlungskomplikation) erzahlen).

Vergleicht man die erste und letzte Intervention des dritten Projektzyklus (Abb. 15), so wird
deutlich, dass Zola und Elena von der Projektarbeit profitieren: Hier steigt die Anzahl verwen-
deter narrativer Textmusterphasen sowie der Prateritumgebrauch an.

Narratives Textmuster (max. 3)

2 60
60
46,2
40 40
40
1
20
0 0 0 o0 0
0 0

Elena

M Erste Int.

100

80

Zola Anna Elena

W Letzte Int. M Erste Int.

Prateritum in Prozent

Zola Anna

H Letzte Int.

Abb. 15: Vergleich von erster und letzter Intervention: Nacherzdhlungen der Kinder im Projekt ProFis /il (Uhl

2019:321)
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Bei der vierjahrigen Anna ist auch ein Lernfortschritt zu erkennen (vor allem, was den Gebrauch
des Prateritums als literales Sprachmittel angeht). Der Lernfortschritt fallt allerdings mit Blick
auf die Umsetzung einer narrativen Superstruktur noch nicht so deutlich aus (fur Details siehe
Uhl 2019: 321ff.).

5.4 | Zyklus IV

In dem vierten Projektzyklus (Laufzeit Oktober 2018 bis Dezember 2018) arbeiteten funf Kinder
mit textlosen Bilderbiichern, diesmal in Form einer einmalig stattfindenden Intervention. Die
Kinder, die an dem Forschungsvorhaben teilgenommen haben, befanden sich mit Ausnahme
der Erstklasslerin Elif am Anfang der zweiten Klasse; Olek und Elif sind mit einer anderen Erst-
sprache als Deutsch aufgewachsen (Russisch und Turkisch), bei Marc und Olek wurde eine SSES
diagnostiziert.

Die in der Projektarbeit genutzten textlosen Bilderblcher waren Picknick mit Torte (Thé Tjong
Khing, 2008), Das Zauberei (2011) und Das Hiihnergliick (2012, beide Beatrice Rodriguez) und
Mein Léwe (Mandana Sadat, 2011). Neben dem textlosen Bilderbuch von Thé Tjong Khing, das
mit Blick auf die graphische Gestaltung an ein komplexes Wimmelbilderbuch erinnert, wurden
somit auch Bilderbtcher verwendet, die durch eine einfachere, (d.h. lineare) narrative Hand-
lungsstruktur gekennzeichnet sind. Aus motivationalen Griinden durften die Kinder zu Beginn
der Projektarbeit das textlose Bilderbuch auswéhlen, das sie am meisten ansprach.

Den Analysefokus des vierten Zyklus bildet zum einen wieder die Erzahlfahigkeit der Kinder.
Untersucht wird, wie die Kinder ein erzahlwirdiges Ereignis versprachlichen. Zum anderen ste-
hen die Scaffoldingstrategien des Erwachsenen im Analysefokus, hier sollen verschiedene
Scaffoldingangebote erfasst und quantifiziert dargestellt werden. Hierzu werden alle Scaffol-
dingstrategien, die die Erwachsenen in der Interaktion mit den Kindern nutzen, ausgezahlt und
inhaltsanalytisch ausgewertet. Bei der Konzeptualisierung eines Kategoriensystems (vgl. Abb.
16) wird deduktiv auf der Grundlage von Uberlegungen zum Deixis-Gebrauch zwischen zwei
Formen des narrativen Scaffoldings unterschieden (vgl. Uhl 2020: 179ff.):

e Mit interaktiven Gesprachsangeboten wahrend der gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung ge-
staltet der Erwachsene eine prd- und paraliterarische Eltern-Kind-Interaktion. Gegenstand die-
ser auf das konkrete Hier-und-Jetzt der Vorlesesituation bezogenen Interaktion kénnen z. B.
Frageimpulse zur Empathie-Anregung oder zur Anschlusskommunikation sein (z. B. Hast du das
verstanden?, Wo ist der Hund?).

e Quasi-literarische Gesprachsangebote hingegen fokussieren die sprachliche Gestaltung des Er-
zahltexts. Dies umfasst vor allem die Reinszenierung einer Erzdhlhandlung in einer narrativen
Welt (z. B. Der Kénig schlief den ganzen Tag). Quasi-literarische Kommunikation ist damit von
der direkten Sprechsituation entbunden und distanzsprachlich; sie dient zum Etablieren einer
literarischen Deixis im Sinne einer Diegesis.
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Narratives Scaffolding

Beispiel

Sprachliche Mittel

paraliterarisch

Quasi- Erzahlhandlung (Etablie- nach einiger zeit HAtte frau huhn
literarisch rung einer Diegesis) (--) einen groRen (-} runden fisch
an der angel
PLOTZLICH kam ein groRer hungri-
ger adler angeflogen (-) Konzeptionell schriftlich
GRIFF nach dem fisch
(3 Sek.) und FLOG davon
Aufforderung an das Kind, | SO (-)und was geschah DAnn;
die Geschichte weiter zu
erzahlen
Pra- und Bestarkung, Feedback ((nicken)), genau

Fragen zum Verstandnis
oder zu Geflihlen

meinst du die hatte angst (-)

Kommentare

oh

Erlauterung des Inhalts

weil der hatte ja so groRen Hunger
ne

Deiktische Referenz

schau mal hier ((zeigt))

Konzeptionell mindlich,
dialogisch

Abb. 16: Kategoriensystem zur Bestimmung des narrativen Scaffoldings (Uhli.D.a)

Mithilfe des Kategoriensystems wurden finf Gesprache, die auf Grundlage der textlosen Bil-
derblcher zwischen Erwachsenem und Kind gefliihrt wurden, analysiert. Hierbei zeigt sich, in
welchem Ausmals die Erwachsenen die verschiedenen Formen des narrativen Scaffoldings ein-
setzen. Erkennbar wird eine Dominanz quasi-literarischer Scaffolding-Angebote (siehe Abb.

17):
Narratives Scaffolding Diskurseinheit?® (N=732) Diskurseinheit (Prozent)

Quasi- Erzédhlhandlung (Etablierung ei- 441 60,2%
literarisch ner Diegesis)

Aufforderung an das Kind, die 43 5,9%

Geschichte weiter zu erzdhlen

(Kind erzahlt Geschichte weiter) 74 10,1%
Pra- und para- Bestarkung, Feedback 49 6,7%
literarisch Fragen zum Verstandnis oder zu 48 6,6%

Geflhlen

Kommentare 39 5,3%

Erlauterung des Inhalts 14 1,9%

Deiktische Referenz 24 3,3%

Abb. 17: Formen narrativen Scaffoldings in ProFis IV (Uhli.D.a)

Ein Wissen Uber verschiedene Formen des narrativen Scaffoldings bietet den Erwachsenen die
Moglichkeit, ihren an das Kind gerichteten Input zu variieren. Als entsprechendes Design-Prin-
zip kann formuliert werden: Design-Prinzip 7: Die Begleitpersonen unterstiitzen Kinder durch
pra- und paraliterarische sowie quasi-literarische Scaffoldingangebote in ihrer Nacherzahlung.
Der Erwachsene wechselt somit in Form einer Feinanpassung3® adaptiv und bezogen auf das
Kénnen der Kinder zwischen verschiedenen Formen narrativen Scaffoldings.

2 Eine Diskurseinheit beinhaltet eine Proposition, die in der Regel mit einem finiten Verb ausgedriickt wird.
30 Zum Begriff der Feinanpassung siehe Stark/Uhl 2016.
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Wie Abb. 18 verdeutlicht, ist insbesondere der quasi-literarische Modus wichtig ftr das Vermit-
teln narrativer Konstruktionen. In Abb. 18 sind pro gemeinsamer Bilderbuchbetrachtung und
korrespondierender Nacherzdhlung die Formulierungen des Erwachsenen und der Kinder auf-

gefliihrt, die verwendet wurden, um einen Handlungskontrast auszudricken.

Kind Ko-Konstruktion (gemeinsame Bilder- Nacherzahlung
buchbetrachtung)
Anna 38  E:SCHAU ma hier 6  K:ABer plétzlich
(-)(-). hatte herr bar
39  K:OH? das gefuhl (-)(-).
40  E:PLOTZlich 7 dass er (-),
musste herr 8 DAss seine beine
bar stolpern. geFesselt waren;
Max 84  E:DOch plétzlich 16  K:sie LleR den fisch
naherte sich(-) und sich ins wasser
ein ungeheuer; fallen —
85 und WAs 17 und DANnn warn sie im
passierte dann, wasser;
86 schau dir mal 18 ABer dann kam ein
die nachsten ungeheuer,
seiten an. 19 das wollte sie
87 K:ABer (.)der SCHNAppen (-) den
schwamm immer fisch (-)
noch weiter 20 und das ungeheuer
HAt den fisch
gefressen.
Marc 65 E:dochinder 13 K:ABerdann kam ein
nacht wurden boser JUNnge (.) ein
(SSES) die beiden auf boser I6we nach ihm—
EINmal aus dem 14 und HAt den hat die
schlaf beiden in schlaf
gerissen; aufgeweckt.
66 WArum (.)wurden 15 und DANnn kam
die beiden aus er:mit (.) ar:
dem schlaf 16 mit langen krallen;
gerissen? (-)
67 K:weil BOser I6we 17 und dem (.) ehm mit
ankam; den scharfen zéhnen;
68 E:GEnau.
Olek 19 E: DOch plétzlich 7 K:sie warn auf steine,
bewegten sich (-)
(SSES) die steine; 8 das warn ABer keine
20 denn es WAren steines. (-)
gar keine 9 SONdern groRe
steine, schildkroten; (-)
21 auf denen sie 10 die gingen in eine
lagen. dunkle hohle.
Elif 19  E:PLOTZlich kam 8  K:ABerdann kam der
ein grolRer (.) adler(-)
hungriger adler 9 und hat den fisch
angeflogen; (.) dann selbst
20 GRIff nach dem genommen;
fisch (-) 10 der HUhn (.) wollte
21 und FLOg davon. den alleine fur die
(.) den fuchs haben.

Abb. 18: Kontrastierende Konstruktionen im Vergleich Bilderbuchbetrachtung und Nacherzéhlung (Uhli.D.b)
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Erkennbar wird bei der Analyse der kindlichen Nacherzdhlungen erneut, wie wichtig eine Sche-
maaktivierung fir die Ausbildung eines narrativen Handlungsschemas ist. Wie in Zyklus Il ten-
dieren die Kinder beim Kontrastieren einer narrativen Handlungsabfolge dazu, die sprachli-
chen Konstruktionen des Erwachsenen nicht wortwortlich zu Gbernehmen. Stattdessen wird
vermehrt ein adversatives Aber verwendet. Selbst Anna, die mit plétzlich schon eine prototy-
pisch narrative Formulierung fir das Kontrastieren verwendet, nutzt aber, um eine Kontrast-
relation auszudrlicken (ager plstzlich hatte herr bar...). Alle anderen Kinder in Zyklus IV variieren den In-
put des Erwachsenen in ihren Nacherzdhlungen: Max bekommt in der gemeinsamen Ko-Kon-
struktion den Ausdruck doch plétzlich prasentiert, mit dem der Erwachsene die Handlungs-
komplikation des Bilderbuchs versprachlicht (Zeile 84: poch plstzlich naherte sich (-) ein ungeheuer).
Diese Handlungskomplikation greift Max auch in seiner Nacherzahlung auf, er gestaltet den
entsprechenden Handlungskontrast allerdings mit aber dann (Zeile 16: ABer dann kam ein unge-
heuer). Auch Marc (mit SSES) verwendet diese Erzahlstrategie: Als Konstruktion fir das Kontra-
stieren greift der Erwachsene auf die Formulierung doch auf einmal zurlck, in seiner Nacher-
zahlung kontrastiert Marc den narrativen Handlungsverlauf mit aber dann. Olek (ebenfalls mit
SSES), nutzt die Formulierung aber sondern, um einen Handlungskontrast zu versprachlichen.
Elif verwendet wie Max und Marc aber dann zum Kontrastieren des Handlungsverlaufs ihrer
Nacherzahlung.

6 | Reflexion der kontextsensitiven Design-Prinzipien: Designentwicklung als Kristallisati-
onspunkt fur systematische Lernprozesse und Quelle (fach)didaktischer Theorieentwick-
lung

Das Projekt ProFis verfolgt zwei Ziele: Zum einen sollen (lokale) Theorien des Literacy-Erwerbs
in inklusiven Kontexten abgeleitet werden. Zum anderen werden die an der KiTa und Grund-
schule eingesetzten Lehr-Lernarrangements evaluiert und weiterentwickelt; hierbei steht das
Herausarbeiten der Scaffoldingstrategien der erwachsenen Interaktionspartner im Vorder-
grund. Zum Umsetzen beider Ziele wurde mit DBR ein Forschungsformat gewahlt, das Ent-
wurfshandeln — also Verdanderungen des Designs — als Erkenntnismodus nutzt (vgl. Abschnitt
4). Im Folgenden sollen daher zunachst die Designentwicklung und Designveranderungen re-
flektiert werden. Dies geschieht mit Blick auf die kontextsensitiven Design-Prinzipien, d.h. es
wird aufgezeigt, wie Design-Prinzipien in sozial-materiellen Kontexten erprobt und im Zuge des-
sen adaptiert wurden.
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Diese Uberlegungen werden dann abschlieRend fiir die Entwicklung lokaler Lerntheorien be-
zlglich des heterogenitatssensiblen Literacy-Erwerbs genutzt. Abb. 19 gibt eine Ubersicht Gber
die kontextsensitiven Design-Prinzipien des Projekt Profis:

Design-Prinzip

Inhalt und Adaption von Design-Prinzipien

Design-Prinzip 1: Aktivierung
von implizitem Wissen Uber lite-
rale Sprachstrukturen durch
Vorlagentexte

Aus dem Forschungsstand Uber implizites Lernen im Elementar-
und Primarbereich abgeleitet (vgl. Abschnitt 3)

Pragt alle Projektzyklen von ProFis

Wird in Form quasi-literarischer Scaffoldingangebote umgesetzt
(vgl. Prinzip 7)

Design-Prinzip 2:
Fokus auf Fantasie-Erzahlungen

Aus dem Forschungsstand abgeleitet (Erzahlforschung: Becker
2001, Drepper 2022);

Pragt alle Projektzyklen von ProFis

Fantastische Bildgeschichten scheinen grolRen Vorteil fir Erzah-
lentwicklung zu besitzen (siehe hierzu Drepper 2022)

Design-Prinzip 3:
Fokus auf Merkmale lehrender
Sprache

Aus dem Forschungsstand abgeleitet (Sprachférderung in der
KiTa, Ruberg/Rothweiler 2012)
Ab Projektzyklus Il modifiziert zu Design-Prinzip 3b und 3c

Design-Prinzip 3b:
Priorisierung der Férderung
pragmatischer Fahigkeiten vor
morpho-syntaktischen

Rickfragen zur gezielten Gestaltung einzelner Textmusterphasen
sowie das korrespondierende Vermitteln narrativer Konstruktio-
nen (=Prinzip 4) sind zur Erzahlférderung von grofRerem Nutzen
als dialogische Nachfragen, die auf ein grammatisches Lernen im
engeren Sinne (Morphologie/Syntax) abzielen

Ab Projektzyklus Il umgesetzt

Wird in verschiedene Formen des Scaffolding ausdifferenziert
(Design-Prinzip 7)

Design-Prinzip 3c:
Rickmeldungen des Erwachse-
nen, die die Gestaltung der nar-
rativen Welt betreffen, stehen
im Prateritum

Rickfragen und Impulse des Erwachsenen, die die Gestaltung ei-
ner narrativen Welt betreffen, stehen im Prateritum (Kinder ent-
decken somit die Funktion des Prateritums als Erzdhltempus)

Ab Projektzyklus Il umgesetzt

Betrifft vor allem die quasi-literarische Kommunikation; pré- und
paraliterarisches Scaffolding steht mehrheitlich im Prasens (vgl.
Uhl 2022: 179)

Design-Prinzip 4:
Fokus auf die Vermittlung narra-
tiver Konstruktionen

Ab Projektzyklus Il als zentrales Design-Prinzip aufgenommen

Design-Prinzip 5:
Visualisierungen unterstiitzen
die Sprachproduktion der Kinder

Eine graphische Reprasentation der Geschichte (in Form von Ge-
schichtenplanen oder textlosen Bilderblichern) unterstitzt das
kindliche Umsetzen einer narrativen Handlungslogik

Ab Projektzyklus Il umgesetzt

Design-Prinzip 6:

Textlose Bilderblcher involvie-
ren die Lernenden in die Gestal-
tung einer Fantasie-Erzahlung
wdahrend der gemeinsamen Bil-
derbuchbetrachtung

Als mehrdeutige und asthetisch anspruchsvolle Lerngegenstdnde
regen Bilderblcher interaktionale Spracherwerbsprozesse an
Der Erwachsene kann somit verschiedene narrative Scaffol-
dingstrategien einsetzen (vgl. Design-Prinzip 7)

Ab Projektzyklus Il umgesetzt

Design-Prinzip 7:

Die Begleitpersonen unterstit-
zen Kinder durch pra- und parali-
terarische sowie quasi-literari-
sche Scaffoldingangebote in
ihrer Nacherzahlung.

Wdhrend der gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung wechselt der
Erwachsene adaptiv zwischen pré- und paraliterarische sowie
quasi-literarischen Scaffoldingangeboten

Ab Projektzyklus IV umgesetzt

Abb. 19: Ausdifferenzierung kontextsensitiver Design-Prinzipien im Projekt ProFis
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Im Sinne einer fachdidaktischen Entwicklungsforschung wird also deutlich, wie Design-Prinzi-
pien in einem ersten Schritt (z. B. Design-Prinzip 1, 2 und 3) aus fachdidaktischen Uberlegungen
abgeleitet und dann mit Blick auf Erprobungsergebnisse weiterentwickelt werden. GrolRes Po-
tenzial fur eine (deutsch-)didaktische Forschung besteht demzufolge darin, dass Design-Prinzi-
pien im iterativen und zyklischen DBR-Forschungsprozess unter Berlicksichtigung des sozial-
materiellen Settings (Geschichtenplane/textlose Bilderbicher), des Lehr-Lernziels und des kon-
kreten learning-outcomes variiert werden. Es kommt somit zu einer Verfeinerung und Ausdif-
ferenzierung von Design-Prinzipien (vgl. hierzu auch Dube/Prediger 2017: 10). Dieses Ausdiffe-
renzieren und erneute Erproben (im Sinne eines ,Entwurfshandeln®) kann dann fiir das Ablei-
ten lokaler Lehr-Lerntheorien genutzt werden: Literacy Bildung kann somit grundlegend ver-
standen werden als implizites Lernen, das stets in eine kulturelle Handlungspraxis eingebunden
ist (z. B. das Vorlesen, das Textlesen und -schreiben sowie das (Nach-)Erzdhlen). Als forderlich
fur dieses implizite Lernen hat sich erwiesen, dass Erwachsene ihre Scaffoldingstrategien an die
Fahigkeiten der Kinder anpassen:

=  Pra- und paraliterarische Impulse zielen vor allem darauf ab, durch Rickfragen die Verstehens-
leistung der Kinder zu sichern (wo ist der Hund?), Rickmeldungen zu geben (genau) oder den
Vorleseprozess zu organisieren (schau mal hier).

= Quasi-literarische Impulse hingegen fokussieren die Konstruktion einer narrativen Welt. In dem
Projekt ProFis wurde hierbei deutlich, dass das Vermitteln narrativer Konstruktionen im Modus
einer quasi-literarischen Kommunikation das Ausbilden kindlicher Erzahlfahigkeiten unter-
stUtzt. Vor diesem Hintergrund ist auch eine lokale Lerntheorie gewonnen worden, die den Er-
werb narrativer Konstruktionen betrifft: Hierbei scheint eine narrativer Schemaaktivierung lei-
tend zu sein, die dadurch gekennzeichnetist, dass Kinder funktional zwar schon eine Handlungs-
komplikation in ihren Erzahlungen umsetzen — diese wird aber noch nicht formal, d.h. unter
Rackgriff auf konzeptionell schriftsprachlich anmutende Formulierungen (da geschah es, plétz-
lich, auf einmal) ausgedruiickt.

Es zeigt sich somit, wie Designentwicklung und -adaption (ersichtlich durch die Veranderung
kontextsensitiver Design-Prinzipien) mit einer fachdidaktischen Theoriebildung (Literacy-Er-
werb als implizites Lernen; Konstruktionslernen als Schemaaktivierung) einhergeht.

Noch offen an dieser Stelle ist, wie im Kontext von ProFis damit umgegangen werden kann,
dass mit Geschichtenplanen und textlosen Bilderblichern sehr unterschiedliche Lehr-Lern-Ar-
rangements erprobt wurden. Zu prifen ware z. B., ob die verschiedenen Formen narrativen
Scaffoldings (vgl. Design-Prinzip 7) auch flr das Arbeiten mit Geschichtenpldanen fruchtbar ge-
macht werden kénnen. Ferner ware im Sinne einer didaktischen Progression zu Uberlegen, ob
der Einsatz von Geschichtenpldnen sinnvollerweise auf einer zundchst grundlegenden Arbeit
mit textlosen Bilderblchern aufzubauen ist. Zu vermuten ware in diesem Zusammenhang, dass
textlose BilderbUcher als Erzahlanlass Kinder eher ansprechen, da sie zundchst in reichhaltige-
rer Art und Weise pra- und paraliterarische sowie quasi-literarische Gesprachsangebote fir die
Interaktion bereitstellen. Die Arbeit mit Geschichtenplanen unterstitzt dann eventuell fortge-
schrittene Erzahler*innen wiederum besser, da hier den Lernenden narrative Konstruktionen
in hoherer Frequenz angeboten werden. Diese empirisch und fachdidaktisch begriindeten
Design-Vermutungen konnten jetzt wieder zu Design-Prinzipien formuliert werden, die in
einen erneuten iterativen Forschungszyklus mit entsprechenden Design-Experimenten
muanden.
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7 | Ausblick: DBR als Forschungsstrategie — Potenziale eines deutschdidaktischen
Forschungsrahmens

Der Grundgedanke von DBR-Projekten ist die Verschrankung der Bereiche Forschung und Ent-
wicklung. Durch Adaption des Designs in Hinblick auf die Erkenntnisse durchgeflihrter Design-
Experimente werden gegenstandsspezifische Lerntheorien gewonnen. Stetige Verdanderungen
des Designs (als Entwurfshandeln) ermdglichen somit ein flexibles Fokussieren auf einzelne As-
pekte einer Lehr-Lernumgebung, das dann wieder auf die Ebene der Theoriebildung zurlckge-
fUhrt werden kann. In diesem Sinne ist im Verlauf des Projektes ProFis der empirische Analyse-
fokus von Zyklus zu Zyklus immer weiter prazisiert worden: So untersuchte Zyklus | zunachst
noch unter einer eher allgemeinen Perspektive die Entwicklung der kindlichen Erzahlfahigkeit.
Dieser Fokus wurde dann ausdifferenziert: Analysiert wurde im Projektverlauf, wie der Erwerb
narrativer Konstruktionen (vor allem des Kontrastierens einer Handlungsabfolge, vgl. Zyklus 1V)
mit bestimmten Scaffoldingangeboten des Erwachsenen korrespondiert. Im Zuge dieser Ver-
feinerung des empirischen Analysefokus kam es auch zu einer Ausdifferenzierung der Design-
Prinzipien, was sich dann wiederum auf der Ebene der Theoriebildung spiegelte: So ist auch die
fachdidaktisch relevante Theorie, die zur Begriindung einzelner Design-Entscheidungen hinzu-
gezogen wurde, Uber den Projektzeitraum immer weiter ausdifferenziert und verfeinert wor-
den (z. B. konstruktionsgrammatische Uberlegungen zur narrativen Schemaaktivierung oder
deixis-theoretische Annahmen Uber verschiedene Modi narrativen Rickmeldeverhaltens: prd-
und paraliterarisches vs. quasi-literarisches Scaffolding).

Dieses standige Aufeinanderbeziehen von fachdidaktischer Theorie und Forschung macht DBR
interessant fur deutschdidaktische Forschungsvorhaben, die konkret auf Unterrichtsentwick-
lung abzielen. Lohnenswert scheint dieser Ansatz somit vor allem fir Forschungsvorhaben, bei
denen Erkenntnisse Uber das Lernen in einem bestimmten unterrichtlichen Kontext gewonnen
werden sollen. DBR eréffnet hier das Potenzial, (Deutsch-) Unterricht in seiner didaktischen
Multiperspektivitat (d.h. in der Wechselwirkung von eingesetztem Unterrichtsmaterial, Lehr-
personenhandeln und unterschiedlichen Ergebnissen der Lernenden) zu erfassen und zu befor-
schen.
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