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1. Einleitung

Ein Grundprinzip des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen ist die
Handlungsorientierung, bei der im Vordergrund steht, was Lernende mit der Zielsprache
in lebensweltlichen Situationen tun kénnen (vgl. Euroopa Noukogu 2023: 31f.). Die vor-
liegende Arbeit geht der Frage nach, ob das Bodenbild, das urspriinglich im Religionsun-
terricht zur Arbeit mit Geschichten, Symbolen und Werten entwickelt wurde, auch im

DaF-Unterricht ganzheitliches und aktives Lernen ermdglichen kann.

Meine erste Begegnung mit der Methode erfolgte ebenfalls im Religionsunterricht. Die
aktive Beteiligung der Teilnehmenden sowie die abwechslungsreichen Tétigkeiten, die
trotz ihrer unterschiedlichen Etappen zu einem klaren Ziel und einer verstindlichen Ein-
heit fiihrten, weckten mein Interesse. Mich interessierte die Frage, warum ein solches
kommunikationsfordernde Konzept im Sprachunterricht bislang kaum Anwendung ge-
funden hat. Besonders interessant fiir den DaF-Unterricht ist auch, dass viele Bodenbild-
Geschichten urspriinglich auf Deutsch entwickelt und in padagogischen Kontexten prak-
tisch erprobt wurden. Dadurch liegen bereits fertige und sprachlich authentische Unter-
richtseinheiten vor, die flir den Fremdsprachenunterricht adaptiert werden kénnen (vgl.

Franz-Kett-Verlag o. J.).

Eine Forschungsliicke besteht darin, dass zur Anwendung der Bodenbildmethode im
Fremd- oder Zweitsprachenunterricht bislang kaum empirische Untersuchungen vorlie-
gen. Wihrend die Methode vor allem religionspddagogisch und frithpddagogisch kontex-
tualisiert wird, finden sich lediglich einzelne praxisorientierte Hinweise auf ihren Einsatz
im frithen Erst- und Zweitspracherwerb, beispielsweise auf der Webseite ungarischer pa-

dagogischer Zentren (Ungarndeutsches Pddagogisches und Methodisches Zentrum 2025).

Neurowissenschaftliche Forschungen zeigen, dass Spracherwerb erfolgreicher ist, wenn
der sprachliche Input mit Bewegung, Gesten, Sinnen und Emotionen verbunden ist (vgl.
Macedonia 2025; Barsalou 2008). Damit rechnen auch viele ganzheitliche Pddagogien
wie z. B. die Waldorfpadagogik oder die Montessori-Péddagogik (vgl. Ullrich 2015; Mon-



tessori 2010). Viele dieser Elemente des ganzheitlichen Lernens wie Bewegung, Rhyth-
mus (z. B. durch Lieder und Gedichte), Visualisierung oder handlungsorientierte Aufga-
ben kommen im Fremdsprachenunterricht hdufig vor und wurden bereits vielfach unter-
sucht (vgl. Kirca 2020; Macedonia 2025; Macedonia und Mueller 2016;). Die Bodenbild-
methode erscheint dabei besonders interessant, weil sie diese Elemente innerhalb einer
gemeinsamen symbolischen und rdumlichen Handlung verbindet (vgl. Schaupp 2009;
Stogbauer-Elsner 2016). Die Anwendung der Bodenbildmethode im Fremdsprachenun-
terricht kann niitzlich sein, da sie Aufgaben enthélt, die Kommunikation und Selbstaus-
druck erfordern, und die gemeinsam erlebte Geschichte sowie das zusammen gestaltete
Bild eine personliche Beziehung zum behandelten Thema und Lerninhalt sowie eine emo-
tionale Verbundenheit schaffen. Deshalb ist das Erproben der Bodenbildmethode im

Kontext des Fremdsprachenunterrichts gerechtfertigt.

Die vorliegende Untersuchung ist iiberwiegend qualitativ angelegt und enthélt ergéinzend
deskriptive quantitative Anteile. Sie gliedert sich in einen theoretischen, einen methodi-
schen und einen empirischen Teil. Zundchst werden im theoretischen Teil ganzheitliches
Lernen, verkorperte Kognition sowie die Franz-Kett-Padagogik und das Bodenbild als
Methode dargestellt. Der empirische Teil der Arbeit gibt einen Uberblick iiber For-
schungsdesign, Zielgruppe, Datenerhebung und Kodierung. Darauf folgt die Beschrei-
bung der Entwicklung und Durchfiihrung der Bodenbild-Einheit fiir den DaF-Unterricht.
Danach wird untersucht, welche sprachlichen und interaktiven Handlungen beim Einsatz
des Bodenbildes als Methode des ganzheitlichen Lernens im DaF-Unterricht der 4.—6.
Klasse beobachtet werden kdnnen. In drei DaF-Gruppen wurden Unterrichtseinheiten vi-
deografiert und ausgewertet. Ergidnzend dazu werden schriftliche Riickmeldungen der
Teilnehmenden erhoben. Im Mittelpunkt steht die qualitative Beobachtung sprachlicher
und interaktiver Handlungen wéhrend der Unterrichtseinheiten. Analysiert wurden insbe-
sondere Sprachverwendung, Beteiligung sowie die Nutzung von Raum und Materialien.

Die Ergebnisse werden anschliefend im Hinblick auf die Forschungsfrage diskutiert.

Diese Untersuchung ist ein Versuch, einen Einblick darin zu gewinnen, was im DaF-
Unterricht geschieht, wenn die Bodenbildmethode eingesetzt wird. Die Arbeit verfolgt
nicht das Ziel, allgemeine Aussagen iiber die Wirksamkeit der Methode zu treffen. Statt-
dessen wird betrachtet, wie Lernende auf diese Unterrichtsform reagieren und welche

sprachlichen sowie interaktiven Mdglichkeiten sich dabei zeigen. Die Untersuchung



konnte daher eher als erster Einblick in mdgliche Potenziale und Herausforderungen der

Methode im DaF-Unterricht verstanden werden.



2. Ganzheitliches Lernen

Der Begriff des ganzheitlichen Lernens wird in ,,Metzler Lexikon Fremdsprachendidak-
tik: Ansitze - Methoden - Grundbegriffe” als ,,das konkrete Erleben mit allen Sinnen,
welches alle Facetten menschlichen Daseins ansprechen soll” definiert und ergénzt mit
der Zusammenfassung von Johann Heinrich Pestalozzi - es sei Lernen mit ,,Kopf, Herz
und Hand* (Surkamp 2017: 99-100). Im Kontext des Fremdsprachenlernens und -unter-
richts werden darunter folgende Aspekte verstanden: Aktivierung, Bewegung, Gesten,
Phasierung, Raumgestaltung, Musik, Anregung der Interaktion beider Gehirnhélften, vi-
sueller und akustischer Input, Anregung von Emotionen, Dramapéddagogik usw. Beim
ganzheitlichen Lernen gelten folgende Grundprinzipien: Der Fokus liegt auf der Hand-
lungsorientierung, es sollten reale Sprachnotsituationen und Mitteilungsbediirfnisse vor-
kommen und im Vordergrund sollten globales Verstehen und die Entwicklung von

Sprachgefiihl stehen (vgl. ebd.: 99-100).

Die Grundidee, dass neue Erkenntnisse durch aktives Handeln und durch die Interaktion
mit der Umwelt entstehen, geht auf den Entwicklungspsychologen Jean Piaget (1970)
zurlick und ist in den letzten Jahrzehnten durch neurowissenschaftliche Forschungen
mehrfach bestitigt worden (vgl. Barsalou 2008; Pulvermiiller 2005; Macedonia und
Mueller 2016). Untersuchungen weisen darauf hin, dass neue Informationen nachhaltiger
im Langzeitgeddchtnis gespeichert werden, wenn beim Lernen mehrere Sinne beteiligt
sind. Fiir den Fremdsprachenunterricht bedeutet dies, dass sprachliches Lernen nicht nur

kognitiv, sondern auch korperlich und emotional verankert werden sollte.

Auch Sambanis und Ludwig (2025) betonen die Bedeutung von Emotionen fiir den
Fremdsprachenunterricht. Thre positive Fremdsprachendidaktik basiert auf dem von Mar-
tin Seligman ausgearbeiteten PERMA-Modell der positiven Psychologie, wonach das
Wohlbefinden, die geistige Wachsamkeit und das Engagement des Menschen auf positi-
ven Emotionen beruhen, (positiven Emotionen), dem Flow-Zustand (ich vergesse alles
andere und bin vollkommen engagiert) (Engagement), Beziehungen (Relations), Sinnhaf-
tigkeit (Meaning) und Erfolgserlebnissen (Accomplishment). Die Autoren betonen, dass
Emotionen kein Nebeneffekt des Lernens sind, sondern ein untrennbarer Bestandteil, der

bei der Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts von Anfang an beriicksichtigt werden



sollte (vgl. ebd.; 24-26). Auch die Bodenbildmethode weist zahlreiche Merkmale auf, die
mit diesen Prinzipien in Verbindung gebracht werden konnen, da gemeinsames Gestalten,
aktive Teilnahme, soziale Interaktion sowie gemeinsames und bedeutsames Handeln im

Vordergrund stehen.

Konkrete Studien, die aufzeigen, ob und wie sich der ganzheitliche Ansatz im Fremdspra-
chenunterricht auf die Lernergebnisse der Lernenden auswirkt, finden sich beispielsweise
in einer in der Tirkei durchgefiihrten Studie. Namlich zeigt dieses 2020 an einer tiirki-
schen Hochschule durchgefiihrtes Experiment, dass sich der Einsatz ganzheitlicher bezie-
hungsweise Bewegter Lernmethoden im DaF-Unterricht positiv auf Motivation und Lern-
ergebnisse auswirken kann. Uber einen Zeitraum von acht Wochen wurden zwei DaF-
Gruppen unterschiedlich unterrichtet: Wéhrend die Kontrollgruppe traditionellen Unter-
richt erhielt, wurde der Unterricht der Experimentalgruppe nach Prinzipien des Bewegten
Lernens gestaltet. Dazu wurden Lernmaterialien entsprechend umdidaktisiert sowie
Raumgestaltung und Mobiliar so angepasst, dass Bewegung und unterschiedliche Sinnes-
kanéle stirker einbezogen werden konnten. Die Ergebnisse zeigten eine deutliche Steige-
rung sowohl der Lernmotivation als auch der Lernergebnisse in der Experimentalgruppe

(vgl. Kirca 2020).

Vergleichbare Studien mit minderjdhrigen Schiilern konnten im Kontext der vorliegenden
Arbeit nicht gefunden werden, was unter anderem mit methodischen und ethischen An-
forderungen an die Forschung in Bezug auf Minderjéhrige im schulischen Umfeld zu-

sammenhéngen konnte.



3. Verkorperte Kognition

Das Verstandnis davon, wie unser Gehirn funktioniert und im Lernprozess neue Informa-
tionen speichert und abruft, hat sich in den letzten Jahrzehnten vor allem durch neurowis-
senschaftliche Forschungen gewandelt (vgl. Barsalou 2008; Macedonia und Mueller
2016; Pulvermiiller 2005;). Technische Mdglichkeiten erlauben es, Sprechen und Sprach-
erwerb durch bildgebende neurowissenschaftliche Methoden (z. B. fMRI, MEG) visuell
zu untersuchen (vgl. Macedonia und Mueller 2016: 953; Pulvermiiller 2005: 578).

Friiher ging man davon aus, dass Wissen im semantischen Gedéchtnis isoliert von ande-
ren Wahrnehmungs- und Handlungssystemen (Sehen, Horen, Motorik, Emotionen) ge-
speichert ist. In neurowissenschaftlichen und kognitionswissenschaftlichen Ansétzen der
letzten Jahrzehnte wird dies jedoch anders betrachtet. Der klassischen Kognitionstheorie
steht die Verkorperte Kognition (embodied cognition) gegeniiber, der zufolge unser Wis-
sen nicht ausschlieBlich mit neutralen Symbolen operiert, sondern diese Symbole — un-
abhéngig davon, ob sie sich aufreale Objekte oder abstrakte Begriffe beziehen — stets eng
mit unserer sinnlichen Wahrnehmung und korperlichen Erfahrung verbunden sind (vgl.

Barsalou 2008; Macedonia 2025; Macedonia und Mueller 2016; Pulvermiiller 2005;).

Verkdrperte Kognition behandelt Sprache also als ein modales System, ein breites Netz-
werk im Gehirn, im Gegensatz zu fritheren, amodalen Auffassungen, die Sprache als au-
tonomes symbolisches System verstanden. Die neurowissenschaftlichen Ansétze betonen
den Zusammenhang zwischen der Reproduktion von Wortern und sinnlichen Wahrneh-
mungen. Als Kinder lernen wir Worter oft im Zusammenhang mit einer Handlung. Ein
Kind rennt und die Mutter begleitet die Tatigkeit mit den Wortern: ,,Du rennst.”. Das
bedeutet, dass das motorische Programm und die neuronale Repréisentation des Wortes
im Gehirn zusammenhéngend gespeichert werden und spéter auch zeitlich nahe beieinan-
der auftreten und so miteinander in unserem Gedichtnis verbunden sind (vgl. Pulvermiil-

ler 2005: 577 £.).

Beim Horen oder Lesen von Wortern, deren Bedeutung mit Bewegung verbunden ist,

werden also nicht nur Sprachzentren, sondern auch motorische Areale im Gehirn akti-



viert. Es besteht eine enge Verbindung zwischen Sprachproduktion und Sprachwahrneh-
mung. Pulvermiiller (2005) beschreibt das Modell der semantischen Somatotopie von
Handlungswortern. Nach diesem Modell aktivieren Worter, die mit verschiedenen Kor-
perteilen verbunden sind, die entsprechenden motorischen Bereiche im Gehirn — Bewe-
gungsworter aktivieren titigkeitsbezogene Bereiche (Beine, Arme usw.), Werkzeugwor-
ter rufen entsprechend handlungsbezogene Bereiche auf (z. B. Sdge = Hand) (vgl. Barsa-
lou 2008: 627; Pulvermiiller 2005: 581). Ob dhnliche Aktivierungsmuster auch bei idio-
matischen oder metaphorischen Ausdriicken (z. B. den Kopf verlieren, jemanden an der
Nase herumfiihren) und abstrakten Begriffen (eklig, Ruhe) stattfinden, gehen die Auffas-
sungen auseinander. Pulvermiiller (2005: 580) konstatiert: ,,Es bleibt zu bestimmen, ob
es moglich sein konnte, Bedeutungsaspekte anderer Worter, etwa abstrakter Begriffe, in
dhnlicher Weise im Kortex abzulesen. ,,Macedonia und Mueller (2016: 9) deuten jedoch
darauf hin, dass ,,die Embodiment-Forschung in den letzten Jahren gezeigt hat, dass ein
grofer Teil abstrakter Worter ebenfalls in korperlichen Erfahrungen verankert ist.* Mace-
donia (2025: 7) ergénzt diese Position in ihrer neueren Forschung, indem sie differenziert
aufzeigt, welche Gestenformen (ikonische oder metaphorische) sich fiir konkrete Nomen

bzw. abstrakte Begriffe besonders wirksam erweisen.

Fiir den Sprachunterricht bedeutet dies, dass ein Wort nicht nur als lexikalische Einheit
gespeichert, sondern nachhaltiger im Gedéchtnis verankert wird, wenn es mit sinnlicher
Erfahrung und Bewegung verbunden ist. Handlung, Erlebnis, Emotion und Bewegung
konnen die Bildung stirkerer neuronaler Netzwerke fordern, an denen verschiedene Hirn-

areale beteiligt sind (vgl. Macedonia und Mueller 2016; Pulvermiiller 2005;).

Macedonia und Mueller (2016) fiihrten in ihrer Studie ,,Exploring the Neural Represen-
tation of Novel Words Learned through Enactment in a Word Recognition Task* ein Ex-
periment durch, in dem eine Kunstsprache in zwei Gruppen von Erwachsenen vermittelt
wurde — in einer Gruppe mit Gesten, in der anderen ohne Gesten. Die Ergebnisse zeigten,
dass beim Wortschatzerwerb stirkere Geddchtnisspuren ausgebildet wurden, wenn neue
Worter gemeinsam mit Gesten gelernt wurden. Die Autoren flihren dies darauf zuriick,
dass sowohl deklarative als auch prozedurale Gedichtnisprozesse aktiviert wurden,
wodurch ein breiteres multimodales Netzwerk entstand. Im Vergleich dazu gelten tradi-
tionelle Methoden sowie das Lernen mit zweisprachigen Wortlisten als weniger effektiv

(vgl. Macedonia und Mueller 2016).



Auch in ihrer Studie ,,Your Body as a Tool to Learn Second Language Vocabulary* ana-
lysiert Macedonia (2025) ihre fritheren Untersuchungen und zeigt, dass sensomotorische
Beteiligung ein zentrales Mittel beim Zweitspracherlernen darstellt, um neue Worter im
Langzeitgeddchtnis zu verankern. Sie legt den Schwerpunkt auf die Rolle von Gesten

beim Wortschatzerwerb.

,~Zusammenfassend spielt die Art der beim Wortschatzlernen eingesetzten Gesten eine ent-
scheidende Rolle fiir die Lernergebnisse. Ikonische und handlungsbegleitende Gesten bieten
in der Regel die grofiten Vorteile, insbesondere wenn sie eng mit der Semantik des Zielwortes
verbunden sind. Auch metaphorische und deiktische Gesten leisten wertvolle Unterstiitzung,
besonders bei abstrakter beziehungsweise raumlicher Sprache. Selbst rhythmische Gesten
tragen, obwohl sie in Bezug auf die Bedeutung weniger wirkungsvoll sind, zur prosodischen
Wahrnehmung und zur Beteiligung der Lernenden bei. Letztlich hdngt die paddagogische
Wirksamkeit jeder Geste davon ab, wie eng sie mit dem Zielwortschatz verbunden ist und
inwieweit sie multimodale Verarbeitungsprozesse bei den Lernenden aktiviert” (ebd.: §;).

Macedonia betont, dass der Kdrper beim Sprachenerwerb eine zentrale Rolle spielt und
steht damit im Gegensatz zu traditionellen Auffassungen, die Lernen vor allem als kog-
nitiven Prozess betrachten. Der Korper sollte im Unterricht nicht ausgeblendet werden,
sondern bewusst als Tool verwendet werden. Sie betont, dass beim Zweitspracherlernen

die Gesten

kognitive Ressourcen freisetzen, die anschlieBend fiir das Enkodieren, Strukturieren und
Integrieren neuen Wortschatzes genutzt werden konnen. Dies ist besonders im Fremdspra-
chenlernen relevant, da kognitive Ressourcen dort hdufig durch die zusétzlichen Anforderun-
gen unbekannter Grammatik, Phonologie und Orthographie stark beansprucht werden* (ebd.:
13).

Zusammengefasst zeigen mehrere Studien mithilfe neurowissenschaftlicher Methoden,
dass Sprachwissen in unserem Gedéchtnis modal gespeichert ist und dabei unterschiedli-
che Gehirnbereiche, die sich unter anderem mit Bewegung und sensorischen Wahrneh-

mungen beschiftigen, beteiligt sind.



4. Franz-Kett-Pidagogik und Bodenbilder als Methode

4.1 Historischer Hintergrund

Die Bodenbild-Methode, auch als Kett-Methode bezeichnet, wurde in den 1970er Jahren
im Kontext der katholischen Kirche von Franz Kett und seiner Mitarbeiterin Ordensfrau
Edith Kaufmann induktiv, von alltdglichen Bediirfnissen in der Kindertagesstitte ausge-
hend entwickelt. Das Ziel dieser Methode war ein ganzheitliches religiéses Erziehungs-
konzept, das ,,auf einem bestimmten, christlich geprigten Menschenbild, Prinzipien, In-
halten und Methoden* (Moéller 2017: 1) basiert. Franz Kett hat diese Konzeption als Re-
ligionspadagogische Praxis (RPP) bezeichnet und das Bodenbild ist nur ein methodisches
Element des gesamten, aus der humanistischen Padagogik stammenden und in vielen As-
pekten von der Gestaltpddagogik beeinflussten pddagogischen Ansatzes (vgl. Moller
2017: 1ff.; Baur 2002: 39ft.).

Die zunichst vor allem fiir die vorschulische Zielgruppe geeignete Praxis verbreitete sich
bald in die Gemeindearbeit und in Kindergottesdienste und spéter auch in die Grundschu-
len hin. Seit 1978 wird alle drei Monate eine Zeitschrift unter dem Namen ,,Religionspa-
dagogische Praxis* herausgegeben, die bis heute regelméBig erscheint und theologische
sowie padagogische Themen einfiihrt und Arbeitsmaterialien verdffentlicht. Im Jahr 1993
wurde ein ganzes Heft herausgegeben, das auch dem frithen Grundschulalter gewidmet
war und im Jahr 2001 legte eine Lehrerin ein RPP-Heft vor, das vollsténdig fiir die Grund-
und Hauptschule ausgerichtet war (vgl. Baur 2002: 401f.; Moller 2017: 1f.). Im Jahr 2008
wurde das ,,Institut fiir ganzheitlich sinnorientierte Pddagogik — RPP e.V.“ gegriindet, das
spéter in ,,Institut fiir Franz-Kett-Pddagogik GSEB* umbenannt wurde (vgl. Institut fiir
Franz-Kett-Padagogik GSEB e. V. 2021: 5).

4.2 Franz-Kett-Pidagogik heutzutage

Heutzutage ist die Methode des Bodenbildes tiber ihren urspriinglichen Kontext hinaus
verbreitet und wird in unterschiedlichen Bereichen eingesetzt (vgl. Stogbauer-Elsner

2016: 1). Ungarndeutsches Pddagogisches und Methodisches Zentrum organisiert gezielt



Workshops und Ausbildungen fiir Lehrkrifte, um die Methode beim Spracherwerb zu
verwenden (vgl. Ungarndeutsches Padagogisches und Methodisches Zentrum 2025: 1ff).
In Osterreich hat die Kett-Pidagogik seit den 1980er Jahren einen festen Platz in der Fort-
bildung und wird heutzutage sowohl in den Sekundarstufen als auch in der Erwachsenen-
bildung und Seniorenarbeit eingesetzt (vgl. Posch 2017: 13). Das Institut fiir Franz-Kett-
Pidagogik GSEB hat derzeit iiber 250 Mitglieder aus Deutschland, Osterreich, Italien,
Luxemburg, Tschechien, Ungarn, Ruménien, der Schweiz und Siidkorea (Institut fiir

Franz-Kett-Padagogik GSEB e. V. 2021: 5).

Die Estnische Evangelische Lutherische Kirche hat 2022 ein Buch herausgegeben, in dem
die Methode und ihre Grundprinzipien erkldrt werden (vgl. Miakinen 2022). Das Buch
enthélt eine Einfiihrung in die Methode sowie praktische Anleitungen zur Gestaltung ei-
gener Bodenbilder. Auch hier wird betont, dass die Methode nicht nur fiir Kinder geeignet

ist, sondern sich auch fiir die Arbeit mit Erwachsenen einsetzen lésst (vgl. ebd.: 5).

4.3 Bodenbild als Unterrichtsmethode

Das Bodenbild ist eine Methode, um Lernobjekte sowohl konkret als auch symbolisch
erfahrbar und anschaulich zu machen. Ein Bodenbild entsteht durch Interaktion in einer
Lerngruppe beim Zuhoren einer Geschichte oder eines thematischen Impulses. Die Ler-
nenden sitzen im Kreis, sodass der Fokus auf der Mitte liegt, in der sich Schritt fiir Schritt
ein gemeinsam gestaltetes Bild entwickelt. Als Grundmaterial dient meist ein Stoff, auf
den unterschiedliche Legematerialien wie Aste, Holzbldcke, Perlen oder Blitter sowie
Figuren gelegt werden (vgl. Moers 2024: 8; Schaupp 2009: 214ff.). Als Zusatzmaterialien

werden héufig auch Karten mit einzelnen Wortern oder Texten verwendet.

Ein Bodenbild entsteht in einer bestimmten Abfolge von Etappen, z. B. Vorbereitung,
Impuls, Bodenbild, Besprechung und Zusammenfassung (vgl. Schaupp 2009: 222), und
stellt dadurch einen systematisch aufgebauten Lernprozess dar, in dem Symbole, Zeichen,
Gesten, Bilder, Geschichten und Vorstellungen eine zentrale Rolle spielen (vgl. Mdller
2017: 5). Ein Bodenbild ist daher mehr als eine einfache Visualisierungsmoglichkeit, da

es ein schrittweises Verstindnis vom Einzelnen zum Ganzen und vom Konkreten zum
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Abstrakten ermdglicht. Einzelne Gegenstinde konnen dabei Begriffe in ihrer Vielschich-
tigkeit symbolisieren, was in der Literatur auch als Pars-pro-toto-Prinzip bezeichnet wird
(vgl. Baur 2002: 239). Nach Baur wird in der Franz-Kett-Pddagogik ,,den Weg des Um-
gangs mit Symbolen und mit der dazugehdrigen Bildersprache mit dem des Erlernens

einer Fremdsprache” verglichen (ebd.: 86).

Auch Moers (2024) betont, dass ein Bodenbild die Symbolfdhigkeit fordern kann, und
erginzt, dass dadurch auch die Empathiefahigkeit gestirkt wird und Lernende lernen, sich
mit anderen Menschen und Verhaltensweisen zu identifizieren. Der Lernprozess ermog-
licht es, mit allen Sinnen beteiligt zu sein und fordert nachhaltiges sowie multidimensio-

nales Lernen (vgl. ebd.: 8).

Die Methode ldsst sich gut mit unterschiedlichen Themen und anderen Methoden ver-
kniipfen (vgl. Schaupp 2009: 235f.). Deshalb hat sie sich aus dem ,,engeren Kontext der
,Religionspddagogischen Praxis® geldst und ist heute sowohl im Elementarbereich als
auch im Religionsunterricht der Grundschule [...] zu finden [...].” (Stogbauer-Elsner
2016: 1). Die Franz-Kett-Pddagogik eignet sich besonders fiir religionspddagogische
Kontexte, wihrend sich das Bodenbild als Methode auch unabhingig davon mit unter-
schiedlichen Themen und in verschiedenen pidagogischen Zusammenhéngen einsetzen

l4sst.

Viele Ubersichten zum Bodenbild, die das Bodenbild als Methode beschreiben und vor-
stellen, betonen, dass ein Bodenbild nicht nur eine Dekoration ist, sondern ein Vermittler
des Denkens (vgl. Moers 2024; Schaupp 2009; Stégbauer-Elsner 2016; Ungarndeutsches
Péadagogisches und Methodisches Zentrum 2025).

4.4 Bodenbild im Sprachunterricht

Die zuvor beschriebenen Eigenschaften des Bodenbildes — Arbeit mit Symbolen, sinnli-
che Beteiligung, Handlungsorientierung, gemeinsames Gestalten, Interaktion und Kon-
takt — konnen auch im Fremdsprachenunterricht dazu beitragen, erfahrungsorientiertes

und verkdrpertes Lernen zu fordern.
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Nach Michael Tomasello (2003) basiert sprachliches Lernen wesentlich auf sozialer In-
teraktion und gemeinsamer Bedeutungsherstellung. Im Zentrum seiner usage-based the-
ory of language acquisition steht das Konzept der geteilten Aufmerksamkeit (,joint at-
tention*). Darunter versteht Tomasello die Féhigkeit von Interaktionspartnern, ihre Auf-
merksamkeit gemeinsam auf einen Gegenstand, eine Handlung oder eine kommunikative
Situation zu richten. Sprachliche Strukturen werden nicht isoliert erworben, sondern ent-
stehen im Kontext sozialer und kommunikativer Handlungen. Besonders bedeutsam ist
die gemeinsame Aufmerksamkeitsausrichtung, da Lernende sprachliche AuBerungen mit
situativen, visuellen und gestischen Informationen verkniipfen konnen. Fiir den Fremd-
sprachenunterricht bedeutet das, dass interaktive und kooperative Unterrichtsformen den
Sprachlernprozess unterstiitzen konnen. Lernende richten ihre Aufmerksamkeit gemein-
sam auf Situationen, Materialien oder Handlungen und verwenden Sprache in einem kon-
kreten kommunikativen Kontext (vgl. Tomasello 2003: 21-26). Gerade beim Bodenbild
wird die Aufmerksamkeit der Lernenden gemeinsam auf Materialien, Handlungen und
sprachliche Impulse gelenkt, wodurch kommunikative Bedeutungsprozesse unterstiitzt

werden konnen.

Im Fremdsprachenunterricht werden bereits viele Elemente verwendet, die auch bei ei-
nem Bodenbild vorkommen, etwa Bilder und Gegenstinde, Geschichten, Visualisierung,
Rollenspiele und Diskussionen, Musik, Bewegung und Gesten. Das Bodenbild konnte
hierbei als eine ganzheitliche Methode verstanden werden, die all diese Aspekte mitei-
nander verbindet und dadurch ein tieferes Erleben sowie verkorpertes Lernen ermdglicht.
Aus der Perspektive der Lernenden stehen dabei gemeinsames Erleben, Kommunikation
sowie die entstehenden Emotionen und personlichen Beziechungen zum Thema starker im

Vordergrund als fehlerfreie Grammatik oder streng vorgegebene sprachliche Strukturen.

Generell lassen sich auch zahlreiche Verbindungen zu konstruktivistischen und soziokul-
turellen Lerntheorien herstellen, insbesondere zu Lev Vygotsky (vgl. 1978), weil beim
Einsatz von Bodenbildern im Sprachunterricht der Fokus weniger auf der isolierten
Sprachform als vielmehr auf der gemeinsam gestalteten Handlung und der geteilten Ge-
schichte liegt. So wird Sprache nicht zuerst als Lernstoff, sondern als Mittel sinnvoller

Kommunikation behandelt.
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4.5 Kritik

Moller (2017: 8) und Stogbauer-Elsner (2016: 7ff.) benennen auch kritische Aspekte der
Bodenbild-Methode. So seien der Ablauf der Geschichte und die einzelnen Prozesse stark
vorgegeben und verliefen nur nach bestimmten Szenarien, was die Kreativitit und Selbst-
standigkeit der Teilnehmenden begrenze. Auch die zuvor von der Leitperson ausgewéhl-
ten und festgelegten Gegenstinde und Materialien konnen die Vorstellungen sowie die
Auswahl der Symbole begrenzen. Beide Autoren betonen, dass die Rolle der Lehrperson
von groBBer Bedeutung ist und der gesamte Prozess ohne eine kompetente Durchfithrung

lediglich als oberfldchliche Illustration gelten kann.

Im Kontext des Sprachunterrichts kann die Methode dann ebenfalls zu einer blof3 dicht
aufeinanderfolgenden Reihe unterschiedlicher Aktivititen ohne erkennbaren Sinn und
nachhaltige Wirkung werden. Deshalb erscheint es wichtig, sprachliche Ziele klar zu de-
finieren und Lernenden die Moglichkeit zu geben, die Zielsprache aktiv zu verwenden.
Offene Aufgaben konnen dabei dazu beitragen, dass Lernende selbst wéhlen, entscheiden
und Bedeutungen ableiten, sodass nicht nur Nachahmen und Nachsprechen im Vorder-
grund stehen. Im Sprachunterricht sollte auBerdem darauf geachtet werden, die Ge-
schichte eher auf allgemeinen menschlichen Werten als auf konfessionellen Grundgedan-

ken aufzubauen.
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5. Methodik und Zielgruppe

5.1 Forschungsdesign und Datenquellen

Die vorliegende Untersuchung ist qualitativ angelegt und enthélt deskriptive quantitative
Anteile. Zu diesem Zweck wurde eine Bodenbild-Einheit fiir den DaF-Unterricht ange-
passt und mit drei Sprachgruppen in einer estnischen Basisschule durchgefiihrt. Zur Da-
tenerhebung wurden Videoaufnahmen der gefilmten Unterrichtsstunden sowie schriftli-

che Riickmeldungsbdgen herangezogen.

Die Unterrichtseinheiten wurden an einem Tag, dem 8. April 2026, nacheinander im re-
guldren Unterricht durchgefiihrt. Die Stunden dauerten zwischen 35 und 44 Minuten und
wurden von derselben Lehrperson durchgefiihrt. Ziel der Forschung war es festzustellen,
welche sprachlichen, interaktiven und handlungsbezogenen Prozesse sich wihrend des
Unterrichts beobachten lassen. Dariiber hinaus sollten die subjektive Wahrnehmung der
Stunde, die Motivation und das personliche Lernerleben der Teilnehmenden erfasst wer-

den.

Die Videoaufnahmen wurden im Rahmen einer qualitativen videobasierten Beobachtung
ausgewertet, wobei Elemente der Videoanalyse genutzt wurden (vgl. Fazeli u. a. 2023:
4-5; Bohm und Lindblom 2025: 225-226). Sie ermodglichten eine wiederholte Beobach-
tung und systematische Auswertung des Unterrichtsgeschehens und erlaubten es der Ver-

fasserin, zugleich die Rolle der Durchfiihrenden und der Beobachtenden einzunehmen.

Die Riickmeldungsbdgen wurden ebenfalls qualitativ ausgewertet und in einzelnen Be-
reichen durch einfache quantitative Auswertungen erginzt. Der Riickmeldungsbogen war
auf Estnisch (sieche Anhang 2) und umfasste insgesamt 13 Fragen mit geschlossenen, of-
fenen sowie teilweise kombinierten Antwortformaten. Die Fragen bezogen sich thema-
tisch auf Sprachverwendung und Sprachverstehen, Beteiligung und Aktivitit, Wahrneh-
mung der Unterrichtseinheit, emotionales Erleben sowie subjektive Einschitzungen zum
Lernerfolg und zur weiteren Anwendung der Methode. Die Lernenden benétigten durch-

schnittlich etwa zehn Minuten fiir das Ausfiillen des Fragebogens.
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5.2 Teilnehmende der Studie

Die Teilnehmenden wurden im Rahmen einer Gelegenheitsstichprobe ausgewihlt. Es
handelt sich um Lernende einer estnischen Grundschule, die die Klassen 1 bis 9 umfasst
und an der Deutsch als erste Fremdsprache unterrichtet wird. In die Untersuchung wurden
insgesamt drei unterschiedliche DaF-Gruppen aus den Klassen 4, 5 und 6 einbezogen. In
der 4. Klasse nahm die gesamte Lerngruppe mit 16 Lernenden teil, in der 5. Klasse eine
Halbgruppe mit insgesamt 8 Lernenden und in der 6. Klasse ebenfalls eine Halbgruppe
mit insgesamt 7 Lernenden. Es handelte sich um reguldre Sprachgruppen, deren Mitglie-
der auch im reguldren Unterricht gemeinsam Deutsch lernen. Die Auswahl dieser Grup-
pen erfolgte mit dem Ziel zu untersuchen, wie sich eine ganzheitliche Methode, die in der
Literatur besonders hédufig im Elementarbereich beschrieben wird, im Deutschunterricht

der 4. bis 6. Klasse umsetzen lasst.

Keine:r der Teilnehmenden hatte zuvor Erfahrungen mit der Methode des Bodenbildes,
weder im Deutschunterricht noch in anderen Unterrichtsfdchern. Das Sprachniveau der
Lernenden lag im Anfangerbereich zwischen Al und A2. Im reguléren Unterricht arbei-
teten die Gruppen mit unterschiedlichen Lehrwerken: In der 4. Klasse mit Prima los
geht’s 3 (Kursbuch und Arbeitsbuch), in der 5. Klasse mit Prima aktiv A1.2 (Kursbuch
und Arbeitsbuch) und in der 6. Klasse mit Prima aktiv A2.1 (Kursbuch und Arbeitsbuch).

Da es sich bei den Teilnehmenden um Minderjihrige handelte, wurde vor der Durchfiih-
rung der Untersuchung das Einverstéindnis der Erziechungsberechtigten zur Teilnahme so-
wie zur Videoaufzeichnung eingeholt. Die Teilnahme war freiwillig. Die Einversténdnis-
erklarungen wurden iiber den offiziellen schulischen Kommunikationskanal Studium

schriftlich eingeholt.

5.3 Videoanalyse als Instrument qualitativer Beobachtung

Die qualitative Videoanalyse ist eine interpretative Methode, die es ermoglicht, soziale

Situationen als Ganzes zu untersuchen. Sie bietet Anhaltspunkte, um zu verstehen, wie
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Beziehungen und Interaktionen zwischen Menschen entstehen und sich weiterentwickeln

(vgl. Fazeli u.a. 2023: 2).

Im vorliegenden Fall steht nicht die Videoanalyse als eigenstindige Methode im Mittel-
punkt, sondern eher die qualitative Beobachtung anhand von Videoaufnahmen. Da die
Unterrichtsstunden videografiert wurden, mussten bei der Auswertung trotzdem mehrere
fiir die Videoanalyse typische Schritte durchgefiihrt werden, wie die wiederholte Sich-
tung des Materials, die Auswahl relevanter Sequenzen, die Kodierung sowie die Interpre-
tation der Beobachtungen. Auch typische methodische Grenzen, wie die eingeschrénkte
Perspektive einer einzelnen Kamera oder die begrenzte Sicht im Klassenraum, spielten

eine Rolle.

Fazeli hebt hervor, dass sich die Videoanalyse besonders gut auf das Interaktionsverhal-
ten richtet, da Kommunikation nach der Multimodalititstheorie sowohl verbal als auch
nonverbal erfolgt. Die Bedeutungen in sozialen Kontexten entstehen durch multimodale
Aspekte wie Sprache, Bewegungen, Blicke, Gesten, Handlungen, visuelle Objekte und
Materialien. Eine Videoanalyse ermdglicht es somit, verschiedene Aspekte einer sozialen
Situation gleichzeitig zu untersuchen und bietet einen umfassenderen Einblick in soziale
Situationen, bei denen die Interpretation der Sprache allein nicht gentigend Informationen

liefern wiirde (ebd.: 4).

Fiir die vorliegende Untersuchung ermdglichte die Videoanalyse somit, neben sprachli-
chen AuBerungen auch Bewegung, Materialien, Raumgestaltung sowie nonverbale Inter-
aktionen als Teil des Lernprozesses zu analysieren. Dabei erleichterte sie die doppelte
Rolle der Verfasserin als Durchfiihrende und Beobachtende, da die Unterrichtssituationen

wiederholt betrachtet und reflektiert ausgewertet werden konnten.

Diese Vorteile nennen auch Bohm und Lindblom (2025), deren Untersuchung sich spe-
ziell auf Videoanalysen im Klassenraum richtet. Sie betonen, dass sich durch Videoana-
lysen komplexe soziale Verhaltensweisen und Situationen, in deren Verlauf meist viel
passiert, sehr gut analysieren lassen. Insbesondere bei Kindern ermoglicht die Analyse
nonverbaler Merkmale das Verstindnis des Lernprozesses oft besser als verbale Auf3e-

rungen allein (vgl. ebd.: 225-226, 231-232, 234).
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Bohm und Lindblom ergénzen jedoch, dass die Verwendung dieser Methode auch mit
methodischen Hindernissen verbunden ist: Eine Kamera kann nicht alles aufnehmen,
Teilnehmende bewegen sich, einige Titigkeiten und AuBerungen bleiben unsichtbar, und

es gibt datenschutzrechtliche Fragen (vgl. ebd.: 231-234).

5.4 Datensammlung und Kodierung

Die Unterrichtseinheiten wurden mit einer auf dem Lehrertisch positionierten Kamera
aufgezeichnet, die sich in gewisser Distanz zum Tatigkeitszentrum in der Mitte des Klas-
senraums befand. Dadurch konnte ein groBer Teil des Unterrichtsgeschehens erfasst wer-

den, auch wenn nicht alle Handlungen vollstandig sichtbar waren.

Die Kategorien wurden vor allem aus den Forschungsfragen entwickelt und schon vor
der Analyse des Videomaterials festgelegt. Fiir die Auswertung wurden die Videoaufnah-
men mehrfach angesehen und die sprachlichen sowie interaktiven Prozesse wéhrend der
gesamten Unterrichtsstunden kodiert. Die Kodierung diente nicht der exakten Messung
einzelner Verhaltensweisen, sondern der Beschreibung der Tendenzen im Unterrichtsge-

schehen.

Folgende Hauptkategorien wurden verwendet: Video, Gruppe/Klasse, Zeit, Phase, Spra-
che, Person, Sprachhandlung, Interaktion, Aktivitdt, Raum/Material, Handlungen der

Lehrperson und Notizen.

Fiir die Analyse wurden folgende Codes verwendet:
- Phase (Vorbereitung, Einstieg, Spiel mit dem Gedicht, Fragerunde, Imagination,
Bodenbild, Spiel mit dem Lied, Rollenspiel, Ubergang, Abschluss);
- Sprache (Deutsch, Estnisch);
- Person (Schiiler*in, Lehrperson, mehrere Schiiler*innen, ganze Gruppe, zwei
Schiiler*innen);
- Sprachhandlung (Wort, Satz, Frage, Antwort, Nachsprechen, gestiitzter Dialog,

freier Dialog, spontanes Sprechen, Antwort auf Estnisch, Text der Lehrperson);

17



- Interaktion (Lehrperson — Schiiler*in, Schiiler*in — Lehrperson, Schiiler*in «»
Schiiler*in, Lehrperson — Gruppe);

- Aktivitdt (aktiv beteiligt, hort aufmerksam zu, meldet sich, macht Gesten mit,
wirkt konzentriert, 1achelt, wirkt passiv, langweilt sich);

- Raum/Material (Sitzen im Kreis, Kreisspiel, bewegt sich im Raum, holt oder
wihlt Material aus, legt Material, geht zum Partner, zeigt auf ein Objekt, betrach-
tet Bild);

- Handlungen der Lehrperson (erklirt, fragt, erzdhlt, {ibersetzt, moderiert);

- Notizen;

Der Code ,,aktiv beteiligt* wurde als zusammenfassende Beobachtungskategorie verwen-
det. Darunter fielen Situationen, in denen Lernende sichtbar am Unterrichtsgeschehen
orientiert waren, etwa durch Korperhaltung, Blickrichtung, Reaktionen auf Anweisungen,
verbale Beteiligung oder Mitbewegung. Die Einschitzung beruhte auf der subjektiven
Interpretation der Verfasserin und bezog sich iiberwiegend auf den Gesamteindruck der
Lerngruppe, nicht auf einzelne Lernende. Auffillige Einzelreaktionen wie Lécheln, Gih-
nen oder sichtbare Unaufmerksamkeit wurden ergénzend in freien Beobachtungsnotizen
festgehalten.

Gestiitzte Dialoge waren Gespriache mit vorgegebenen Redewendungen oder sprachli-
chen Hilfen fiir beide Gespriachspartner. Freie Dialoge waren Gespriache zu einem vorge-
gebenen Thema oder einer Leitfrage (z. B ,,Wo wohnst du? Woher kommst du?*), bei
denen die Lernenden ihre Antworten selbst formulierten und mit eigenen Fragen ergénz-
ten. Als spontanes Sprechen galten Gesprichsphasen, in denen die Lernenden ohne feste
sprachliche Vorgaben frei miteinander kommunizierten und das Gespréch iiber die ur-

spriinglichen Aufgaben hinausgingen.

Die Datenautbereitung und Kodierung erfolgten in Microsoft Excel, wo die Beobachtun-

gen tabellarisch erfasst und systematisch ausgewertet wurden.
Da die Verfasserin die Unterrichtseinheiten selbst durchfiihrte und zugleich auswertete,

war eine vollstandige Objektivitit nicht moglich. Die Rolle als Lehrperson konnte sowohl

das Verhalten der Lernenden als auch die Interpretation einzelner Situationen beeinflus-
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sen. Um die Beobachtungen mdglichst nachvollziehbar auszuwerten, wurden die Video-
aufnahmen mehrfach gesichtet und die Analyse durch schriftliche Riickmeldungen der

Lernenden ergénzt.

6. Erstellung des Bodenbildes fiir den DaF-Unterricht

Wie im Kapitel 4 erwihnt, gibt es fertige Bodenbildeinheiten zu unterschiedlichen The-
men, beispielsweise zu Jahreszeiten, Natur, Familie oder Freundschaft. Die in den Jahr-
biichern des Franz-Kett-Verlags verdffentlichten Einheiten wurden fiir die praktische pé-
dagogische Arbeit entwickelt und auch praktisch eingesetzt (vgl. Franz-Kett-Verlag o.
J.). Die meisten dieser didaktisierten Geschichten liegen im Original auf Deutsch vor.
Daher gab es eine grofle Auswahl an Einheiten fiir die vorliegende Untersuchung. Als
DaF-Lehrkraft ist jedoch darauf zu achten, dass die Bodenbilder urspriinglich nicht fiir
das Fremdsprachenlernen konzipiert wurden und deshalb sprachlich vereinfacht werden

miissen.

Die Einheit ,,Mein Zuhause, dein Zuhause* von Kerstin Lermer (vgl. Jahrbuch GSEB
2016: 130-135) wurde ausgewdhlt, weil die Lernenden das Thema (Wohnort, Familie,
Hobbys) teilweise bereits gelernt hatten und das Thema daher gut an ihre bisherigen
Sprachkenntnisse ankniipft werden konnte. Die Autorin dieser Einheit ist Erzieherfort-
bildnerin und Vorsitzende des Instituts fiir ganzheitlich sinnorientierte Pddagogik (vgl.

missio konkret 2016: 24).

Wihrend im Original der Fokus auf dem Erlebnis und der Bedeutung von Zuhause steht
(vgl. Jahrbuch GSEB 2016: 130-135), wurde in der vorliegenden Einheit (siche Anhang
1) auch die lexikalische und grammatische Ebene sowie die Satzstrukturen bewusst
dadurch sichtbar gemacht, dass bestimmte Worter (Haus, Zuhause, Tiir, Fenster, Zimmer,
Mobel, Garten, Familie, Freunde, Géste, essen, trinken, wohnen, besuchen) und Satzmus-
ter (Ein Haus kann klein sein. Ein Haus hat Fenster. Ich lade dich ein. Fiihl dich wie zu
Hause.) bewusst hervorgehoben und mehrmals wiederholt wurden. Im Original als sozi-
ale Begegnung gedachte offene Aufgabe (gegenseitiges Besuchen) wurde durch ein Rol-

lenspiel zu einer Sprachaufgabe umgestaltet (Rollenspiel mit vorgegebenen Redemitteln
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und spontanem Austausch). Zu einigen Etappen wurden sprachliche Hilfen durch von der
Lehrperson miindlich vorgegebene Satzanfinge angeboten. Auch die Reflexionsfragen
wurden vereinfacht und teilweise zusétzlich auf Estnisch gestellt. Beriicksichtigt wurde,
dass die Reflexionsphase im Original Fragen im Perfekt enthdlt (z. B. ,,Wen hast du be-
sucht?* oder ,,Was habt ihr zusammen gemacht?*). Die Lernenden der 6. Klasse konnten
teilweise bereits Vergangenheitsformen verwenden, wihrend die Lernenden der 4. und 5.

Klasse diese Zeitform noch nicht gelernt hatten.

Im Original spielen auch Stille, Rituale und Symbole eine zentrale Rolle, im Sprachun-
terrichtskontext waren diese Aspekte auch prisent, hatten aber keine zentrale Rolle. Fast
eins zu eins wurden aber Raumgestaltung, das Seil als Symbol der Verbundenheit, Ima-
ginationsphase, Bodenbildgestaltung, Lied- und Gedichttext, Besuch-Idee und Reflexion
eingesetzt und generell blieb auch die Struktur der Einheit gleich. Viele Elemente der
Originaleinheit blieben erhalten, sprachlich mussten jedoch mehrere Aufgaben verein-

facht werden.

Die adaptierte Lerneinheit war fiir die Lernenden auf dem Sprachniveau A1-A2 geeignet
und hatte sowohl sprachliche als auch wertorientierte Lernziele. Dabei wurde darauf ge-
achtet, moglichst oft die Zielsprache zu verwenden und — angepasst an die Klasse und das
Sprachniveau — nétige Ubergiéinge und Anweisungen ins Estnische zu iibersetzen. Teil-
weise wurden auch komplexere Textteile und Ausdriicke beibehalten, da visuelle Mate-
rialien und situative Kontexte das Verstdndnis auch bei sprachlich komplexeren Formu-

lierungen erleichtern kdnnen.

Sprachliche Lernziele waren folgende:
1. Die Lernenden benennen Worter rund um das Thema Haus und Zuhause.
2. Die Lernenden erzéhlen, was sie zu Hause gerne machen.
3. Die Lernenden fiihren Gespréiche, wenn jemand zu Besuch kommt oder wenn sie
selbst zu Besuch gehen.
Wertorientierte Lernziele waren folgende:
1. Die Lernenden denken iiber den Wert und die Bedeutung eines Zuhauses nach.
2. Die Lernenden entwickeln Dankbarkeit fiir ihr eigenes Zuhause.
3. Die Lernenden zeigen Respekt und Empathie gegeniiber anderen Menschen und

verstehen, dass Menschen unterschiedliche Zuhause haben konnen.
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Als Legematerial wurden folgende Materialien verwendet: rundférmiger Stoff fiir den
Hintergrund, quadratische Stoffstiicke in unterschiedlichen Farben, ein lingeres Band
bzw. Seil, Aste, verschiedene Schniire und Bénder sowie Kndpfe und kleine Steine in
unterschiedlichen GroBen. Unterschiedliche Hilfsmaterialien wie Lied- und Gedichttexte

sowie Redemittel wurden ausgedruckt.

21



7. Durchfithrung der Unterrichtseinheiten

Die Unterrichtseinheiten in drei Klassen waren identisch und wurden in allen drei Grup-

pen nach demselben didaktischen Grundkonzept (siehe Kapitel 6) durchgefiihrt.

Die Unterrichtseinheiten fanden im Deutschklassenraum statt. Der Raum sowie die Ma-
terialien wurden von der Lehrperson bereits vor Beginn vorbereitet: Die Stiihle waren im
Kreis angeordnet, nicht bendtigte Mobelstiicke wurden beiseitegeschoben, und fiir die
Legematerialien standen zusétzliche Tische bereit. Auch die Kamera wurde vorab in ihrer

Position eingerichtet.

Zu Beginn des Unterrichts begriifite die Lehrperson die Lernenden vor dem Klassenraum
und informierte sie dariiber, dass in dieser Stunde die Methode des Bodenbildes erprobt

werde. Aulerdem wurde angekiindigt, dass die Unterrichtseinheit videografiert wird.

Der Ablauf der Stunde gliederte sich in vier Hauptphasen: Einstiegs- und Sammelphase,
Gestaltung des Bodenbildes, Rollenspiel sowie Abschluss und Reflexion. In der Ein-
stiegsphase wurden die Lernenden sprachlich aktiviert, indem sie an BegriiBungsdialo-
gen, kurzen Frage-Antwort-Sequenzen und einer angeleiteten Imagination teilnahmen.
Anschlielend gestalteten sie mit frei gewidhlten Materialien ihr eigenes Zuhause als Bo-
denbild. Darauf folgte ein Rollenspiel, in dem Besuchssituationen sprachlich erprobt wur-
den. In der Abschlussphase reflektierten die Lernenden ihre Erfahrungen und zentrale

Inhalte der Stunde gemeinsam im Kreis.

Die Unterrichtseinheiten umfassten abwechslungsreiche Tétigkeiten, darunter Phasen des
Zuhorens und Sitzens, Bewegung, Gedichte, Lieder, Dialoge, freies Sprechen sowie
Nachsprechen. Im Unterricht wurden sowohl Deutsch als auch Estnisch verwendet. Die
Anweisungen erfolgten zundchst auf Deutsch und wurden bei Bedarf zusétzlich auf Est-

nisch erldutert.
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8. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse in folgender Reihenfolge dargestellt: Sprach-
verwendung, Beteiligung und Aktivitit sowie Nutzung von Raum und Materialien. Die
Ergebnisse der Videoanalyse werden, wo moglich, mit den Riickmeldungen der Lernen-
den verglichen, um Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen beobachtetem Ver-
halten und subjektiven Wahrnehmungen sichtbar zu machen. Zur Veranschaulichung der
Analyse werden Beispiele aus den Daten der Videoanalyse sowie aus den Riickmeldun-
gen des Feedbackfragebogens angefiihrt. Die zeitlichen Angaben der Videoauftnahmen
werden im Format Klasse: Minuten:Sekunden dargestellt (z. B. 4. Klasse: 03:30).

8.1 Sprachverwendung

In allen drei Unterrichtseinheiten verwendeten die Lernenden die Zielsprache, wobei sich
Art und Umfang der Sprachverwendung je nach Unterrichtsphase und Sprachniveau un-
terschieden. In allen Klassen traten verschiedene Formen der Sprachverwendung auf, von
Nachsprechen und Einzelwortantworten bis hin zu Dialogen und freierem Sprechen.
Waihrend in stirker gelenkten Phasen eher reproduktive Sprachhandlungen dominierten,
entstanden in offeneren Unterrichtsphasen zunehmend produktivere Sprachsituationen.
Die Erstsprache wurde unterstiitzend eingesetzt, etwa fiir Fragen, Antworten oder Uber-

setzungen ins Estnische.

Die Auswertung aller kodierten Fille zeigt, dass Einzelwortantworten in allen Gruppen
am héufigsten auftraten (siche Abbildung 1). Besonders hdufig kamen sie in der Frage-
runde (4. Klasse: 08:12—12:43; 5. Klasse: 11:29-18:56; 6. Klasse: 12:16-20:58), die ge-
zielt dem thematischen Einstieg sowie der Aktivierung und dem Abruf des Wortschatzes
diente, vor. Auf die Frage ,, Was brauchen alle Menschen? *“ antworteten die Lernenden
in allen Gruppen meist mit einzelnen Wortern wie ,, Wasser®, , Essen”, , Luft“ oder
., Haus . Offenere Formen der Sprachverwendung traten in der Kodierung seltener auf
und waren meist an bestimmte Unterrichtsphasen wie Partnerarbeit oder Rollenspiel ge-
bunden. Freies Sprechen wurde in der 4. und 5. Klasse jeweils einmal und in der 6. Klasse

zweimal kodiert. Diese Kodierungen bezogen sich jedoch auf ldngere Gespriachsphasen,
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in denen die Lernenden iiber einen lingeren Zeitraum miteinander kommunizierten. In-
nerhalb dieser Gesprichsphasen war es nicht moglich, alle einzelnen AuBerungen oder
Sétze getrennt zu erfassen. Einzelne Worter, kurze Antworten oder Wiederholungen wur-

den dagegen jeweils einzeln kodiert und sind deshalb in der Haufigkeitsverteilung stirker

vertreten.
Haufigkeit verschiedener Sprachhandlungen
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Abbildung 1. Haufigkeit verschiedener Sprachhandlungen (eigene Darstellung auf Grundlage der kodierten

Videoaufnahmen)

Wenn die Lehrperson im Verlauf der Stunde Satzanfinge vorgab (,, Ein Haus kann ...
sein*, ,, Ein Haus hat ... ), entstanden auch satzformige AuBerungen wie ,, Ein Haus kann
klein sein* oder ,, Ein Haus hat Garten “. Gleichzeitig beteiligten sich einzelne Lernende
sprachlich aktiver als andere. Wihrend manche Lernende vollstindige Satze bildeten oder

zusétzliche Ideen einbrachten, antworteten andere iiberwiegend mit einzelnen Wortern.

In offeneren Unterrichtsphasen entstanden zunehmend Situationen sprachlicher Interak-
tion. Beim ,,Spiel mit dem Gedicht™ wechselten sich gemeinsame Wiederholungen des
Gedichts mit kurzen freien Partnerdialogen ab (4. Klasse: 02:10-04:57; 5. Klasse: 03:16—
08:00; 6. Klasse: 02:26—07:37). Aufgrund der begrenzten Sprachkenntnisse blieben die

Gespriche meist auf einem einfachen Niveau. Die Lernenden orientierten sich an den
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vorgegebenen Fragen und Satzmustern der Lehrperson und verwendeten wiederholt &hn-
liche Fragen wie ,,Wie heifst du?* oder ,,Wo wohnst du?. Die Gesprache wurden daher
meist nur begrenzt weiterentwickelt. Nur in der 6. Klasse zeigte sich etwas groflere Vari-
abilitdt der Dialoge. Die Lernenden erweiterten vorgegebene Fragen teilweise eigenstén-
dig und verwendeten zusitzliche Formulierungen wie ,,In welcher Straffe wohnst du?*,
»Was ist dein Hobby? *“ oder ,,Mdchtest du etwas essen?. Auch in den Beobachtungsno-
tizen finden sich wiederholt Hinweise wie ,,sie wiederholen® oder ,.keine neuen Dialo-

ginhalte® (z. B. 5. Klasse: 06:08-06:43).

In einer Situation versuchte ein Lernender auf dem Arbeitsblatt nach zusétzlichen Fragen
oder Antworten zu suchen, obwohl dort keine weiteren sprachlichen Vorgaben vorhanden
waren (5. Klasse: 05:25-05:38). Dies konnte darauf hindeuten, dass sich einige Lernende
in freieren Dialogsituationen unsicher fiihlten. Teilweise verfiigten sie moglicherweise
noch nicht iiber geniigend sprachliche Mittel, teilweise trauten sie sich jedoch nicht, ihre
vorhandenen Sprachkenntnisse spontan einzusetzen, obwohl es sich eigentlich um sehr
einfache Inhalte handelte. Eine weitere mogliche Erklarung konnte sein, dass das Format
fiir einige Lernende ungewohnt war, da sie spontan vor der ganzen Gruppe einen Dialog
fiihren sollten. Fiir sie schien es daher sicherer zu sein, bereits gehorte Fragen zu wieder-
holen oder auf dem Arbeitsblatt nach Unterstiitzung zu suchen, als vorhandene Sprach-

kenntnisse spontan einzusetzen.

Gleichzeitig entsprachen die oben beschriebenen kurzen und einfachen Dialoge dem Ziel
dieser Unterrichtsphase. Das ,,Spiel mit dem Gedicht* war weniger auf ldngere oder kom-
plexere Gespréiche ausgerichtet als vielmehr auf die symbolische Begegnung mit anderen.
Die Lernenden bewegten sich im Raum, begegneten einander und fiihrten kurze Gespré-
che. Bewegung, Gedicht und Dialog verbanden sich dabei zu einer Situation, in der kom-
munikative Begegnung im Mittelpunkt stand und die Erfahrung entstand, sich in dersel-
ben gemeinsamen Umgebung zu begegnen. So kann man sagen, dass die Lernenden nicht
einfach eine sprachliche Ubung durchfiihrten, sondern sich in einer gemeinsamen Kom-
munikationssituation befanden, in der Sprache mit konkreter Handlung und raumlicher
Erfahrung verbunden war, und dass sich hier deutliche Merkmale des verkdrperten Ler-

nens erkennen lassen (vgl. Barsalou 2008; Macedonia und Mueller 2016;).
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Insgesamt zeigt sich, dass die Verbindung von Bewegung, Gedicht und kurzen Dialogen
Potenzial fiir freiere Sprachverwendung bietet. Dies gilt besonders dann, wenn die Ler-
nenden mit der Methode vertrauter sind und ermutigt werden, ihren vorhandenen Wort-

schatz aktiver zu nutzen.

Im weiteren Verlauf der Unterrichtseinheiten entstanden immer wieder Gesprachssituati-
onen, in denen sich phasenweise selbststindigere Formen der Sprachverwendung zeigten,
etwa in der Partnerarbeit zur Frage ,,Was machst du zu Hause?* (5. Klasse:18:56-20:55;
6. Klasse: 19:56-21:56) oder im Rollenspiel der Besuchssituationen (4. Klasse: 32:00—
33:40; 5. Klasse: 37:00-39:25; 6. Klasse: 32:28-34:52). Im Verlauf der Stunde wechsel-

ten sich stirker gelenkte und offenere Sprachphasen ab.

Das Rollenspiel der Besuchssituationen bildet einen Hohepunkt der Unterrichtseinheit. In
den Videoaufnahmen ist sichtbar, dass nahezu alle Lernenden sprachlich und koérperlich
aktiv beteiligt sind. In dieser Phase wird mehr Zielsprache verwendet als in vielen friihe-
ren Unterrichtsphasen. Wihrend zuvor hdufig einzelne Worter, kurze Antworten oder
Wiederholungen dominierten, verwendeten die Lernenden im Rollenspiel zunehmend
ganze Sitze. Die Sprachproduktion bleibt iiberwiegend auf einfache Phrasen und kurze
Sétze des A1-Niveaus beschriankt. Im Vordergrund steht jedoch weniger sprachliche Kor-
rektheit und Form als die Kommunikation selbst. Die Lernenden verwenden teilweise
vorgegebene Redemittel, erweitern diese jedoch selbststéindig durch eigene AuBerungen.
Auf Fragen wie ,, Mochtest du etwas essen? *“ oder ,, Mochtest du etwas trinken? “ sollten
sie selbst Antworten formulieren. Die Redemittel dienten dabei eher als sprachliche
Stiitze als vollstdndige Dialoge, sodass die Gespréche eigenstindig ergdnzt werden muss-
ten. Dadurch entstanden produktivere Formen der Sprachverwendung. Die vorangehen-
den Unterrichtsphasen bereiteten schrittweise auf diese Gesprachssituationen vor. Wort-
schatzarbeit, Wiederholungen, Partnerdialoge, Bewegungsphasen und die gemeinsame
Gestaltung des Bodenbildes schufen ein sprachliches und inhaltliches Geriist, auf dessen
Grundlage anschlieBend selbststindiger kommuniziert werden konnte. Diese offene Ge-
spriachsphase zeigt weiteres kommunikatives Potenzial, da in den Videoaufnahmen gut
beobachtbar ist, wie offen und aktiv die Schiiler und Schiilerinnen miteinander in dieser
Phase kommunizierten. In den Videoaufnahmen entsteht stellenweise der Eindruck, dass
einige Lernende die Gespriche gerne weitergefiihrt hétten, die Phase jedoch aus zeitli-

chen Griinden beendet wurde. Mit der 4. Klasse wurde das Rollenspiel nur einmal mit
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einem/einer Partner:in durchgefiihrt, mit der 5. und 6. Klasse wurde die Gespriachsrunde

2 mal mit Partnerwechsel durchgemacht.

Die Riickmeldungen der Lernenden vermitteln ein dhnliches Bild. In der Frage ,,Was hast
du heute im Unterricht auf Deutsch gemacht?* wurden unterschiedliche Sprachaktivititen
angekreuzt (siche Abbildung 2). Am haufigsten wurde die Kategorie ,, mit anderen spre-
chen “ ausgewihlt (23 Nennungen). Ebenfalls hdufig genannt wurden ,, Fragen beantwor-
ten* (20), ,, einzelne Worter sagen* (18) und ,, Séitze sagen “ (18), wihrend ,, Fragen stel-
len* etwas seltener ausgewihlt wurde (16). Da die Lernenden zwischen vorgegebenen
Antwortmoglichkeiten wihlen konnten und mehrere Kategorien gleichzeitig ankreuzten,
lassen sich daraus jedoch nur begrenzt Riickschliisse auf die subjektive Wahrnehmung
einzelner Sprachhandlungen ziehen. Dennoch zeigen die Antworten, dass der Unterricht
abwechslungsreich war. Die Lernenden hatten nicht das Gefiihl, nur im Kreis zu sitzen
und der Lehrperson zuzuhdren, sondern nahmen selbst wahr, dass im Unterricht Kommu-

nikationssituationen in unterschiedlichen Formen vorhanden waren.

Von den Lernenden ausgewahlte sprachliche
Aktivitaten im Unterricht

25
20
15
10
5
0
einzelne Worter Satze Fragen Fragen stellen mit anderen
beantworten sprechen

Abbildung 2. Von den Lernenden ausgewiéhlte zielsprachliche Aktivitéten.

In den Riickmeldungen schétzten die Lernenden aller drei Klassen das Sprechen auf
Deutsch sowie das Verstehen der Lehrkraft iiberwiegend als eher einfach ein. Dies kann
damit zusammenhéngen, dass im Unterricht verschiedene unterstiitzende Elemente der
Bodenbildmethode, wie visuelle Materialien, vorgegebene Satzanfinge und Wiederho-
lungen, eingesetzt wurden, wodurch die Aufgaben fiir die meisten Lernenden gut bewil-
tigbar waren. Dies zeigt sich beispielsweise auch daran, an welchen Stellen und auf wel-
che Weise die Lernenden die Fragen der Lehrperson oder den Text {ibersetzten, sei es fiir

sich selbst (z. B. um nach der Bedeutung zu fragen: ,, Mis see tihendab?“, ,, Kuidas on
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komm, maiustus? “ oder ,, Kuidas on talv? “) oder zur Bestitigung der Bedeutung (,, Kas
see tdhendab, mida me vajame? “, ,,Kas see tihendab, mis tinaval sa elad? ), oder fiir
ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler. In allen Klassen kam es auch zu sogenanntem ,,hilf-
reichem Ubersetzen®, bei dem die Schnelleren oder Mutigeren fiir die anderen iibersetzten
(z. B. hatte jemand die Bedeutung bereits anhand des Bildes, der Geste oder des Kontextes
erfasst und ilibersetzte sie dann fiir die anderen). Oft wurde auch gemeinsam iibersetzt,
beispielsweise bei den Sitzen des Rollenspiels wie ,, Kas ma saan sisse tulla“, ,, Kas votan
Jjalanoud dra”, ,, Tahaksid midagi juua? * oder ,, Siin elan mina oma perega “, deren Be-
deutungen gemeinsam auf Estnisch gekldrt wurden (6. Klasse: 29:08-30:01). Mehrfach
kam es auch vor, dass die Lernenden versuchten, die Bedeutung zu erraten, und sich dabei
auf das Bild oder Gesten stiitzten. Dabei trauten sie sich sichtlich, eigene Vermutungen
vorzuschlagen. Erklirungen auf Estnisch erschienen besonders bei Ubergingen und bei
abstrakteren Wortern oder Bedeutungen, beispielsweise beim Unterschied zwischen Haus

und Zuhause (4. Klasse: 09:34).

Die offenen Antworten der Lernenden im Feedbackfragebogen auf die Frage ,,Was hast
du heute in der Stunde gelernt?* zeigen, dass vor allem der Wortschatzerwerb im Vor-
dergrund stand. Insgesamt erwéhnten 11 von 30 Lernenden neue Worter oder Wortschatz.
Besonders hédufig wurden Formulierungen wie ,, neue Worter (,,uusi sonu®), ,,ein paar
neue Worter* (,,paar uut sona“) oder ,, Worter zum Thema Haus“, ,, Zuhause* genannt.
Dariiber hinaus bezogen sich 8 Antworten auf das Szenario ,,zu Besuch gehen bezie-

hungsweise ,, Besuche *.

Die Antworten zeigen auerdem, dass viele Lernende zentrale Inhalte der Unterrichtsein-
heit benennen konnten, etwa durch Aussagen wie ,,zu Besuch gehen* (,.kiilla tulemist;
kiilaskdimist™) oder ,, éiber das eigene Haus sprechen “ (,,enda maja kirjeldamine; kodu ja
kiilaskdimise kohta*). Aussagen zum Themenfeld Haus und Zuhause fanden sich insge-
samt in 6 Antworten (siche Abbildung 3). Einzelne Lernende nannten zudem kommuni-
kative Aspekte, wie ,, Fragen stellen “ (,,kuidas kiisida monda kiisimust®) oder ,, mehr mit
anderen sprechen * (,teistega natuke rohkem rédkimist; rddkima rohkem*). Kommunika-
tionsbezogene Lernziele wurden insgesamt in 5 Antworten erwéhnt. So gaben sie bei-
spielsweise an, dass sie gelernt haben, ,, Dialoge zu machen, wenn man zu Besuch geht*
(,,0ppisin, kuidas teha dialooge siis kui ldhed kiilla®). Dies deutet darauf hin, dass die

Sprachverwendung teilweise auch als kommunikative Handlung wahrgenommen wurde.
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Insgesamt bleiben die Antworten jedoch eher auf einem einfachen sprachlichen Niveau,
was die Ergebnisse der Videoanalyse bestitigt. Vereinzelt fanden sich auch Aussagen wie
., nichts “ (,,mitte midagi) oder ,,ich erinnere mich nicht (,,ei mileta*), was darauf hin-
weist, dass die Unterrichtseinheit von den Lernenden unterschiedlich erinnert und wahr-

genommen wurde.

Kategorisierte Schiilerantworten auf die Frage ,Was hast
du heute im Deutschunterricht gelernt?“
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Wortschatz Besuch gehen / Dialoge / nichts gelernt

Abbildung 3. Kategorisierte Schiilerantworten auf die Frage ,,Was hast du heute im Deutschunterricht ge-

lernt?

8.2 Beteiligung und Aktivitit

Bei der Analyse der Beteiligung wurde untersucht, welche Elemente aktiver Teilnahme
im Unterricht beobachtet werden konnten, etwa Korperhaltung, Zuhoren, Reaktionen auf
Anweisungen, Gesten, Bewegung oder Blickkontakt. In der Videoanalyse wurden dafiir
Codes wie ,,aktiv beteiligt®, ,,hort zu*, ,,macht Gesten mit“, ,,wirkt konzentriert oder

,wirkt passiv* verwendet und durch freie Beobachtungsnotizen ergénzt.

Die Auswertung der kodierten Fille zeigt, dass die Lernenden in den meisten Unterrichts-
phasen als aktiv beteiligt eingeschétzt werden konnten. Als aktiv beteiligt wurden — wie
bereits in Kapitel 5.4 beschrieben — Lernende eingeschitzt, wenn sie sich sichtbar am

Unterrichtsgeschehen beteiligten, etwa durch verbale Beitrdge, aufmerksames Zuhdren,
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Reaktionen auf Anweisungen oder korperliche Aktivitét (z. B. Bewegung, Gesten, Blick-
kontakt). Besonders hédufig traten Kombinationen wie ,,aktiv beteiligt und ,,hort auf-
merksam zu* auf, was auch durch die Notizen gestiitzt wird, in denen beispielsweise ,,14-

cheln®, ,,bewegt sich im Kreis* oder ,,geht zum Partner* beschrieben wird.

Die Lernende reagierten aktiv auf gestische und materielle Impulse der Lehrkraft. So
wurden beispielsweise Gesten wie ,,mal offen, mal geschlossen® von den Lernenden mit-
vollzogen (4. Klasse: 12:02; 5. Klasse: 14:45; 6. Klasse: 15:49). Auch beim Einsatz von
Materialien richtete sich die Aufmerksamkeit der Lernenden sichtbar auf das gemeinsame
Zentrum im Raum. Als die Lehrkraft aus einem Tuch schrittweise ein Haus und daraus
einzelne Elemente wie eine Tiir gestaltete, verdnderten mehrere Lernende ihre Korper-
haltung, blickten zur Kreismitte oder reagierten spontan mit Wortmeldungen wie ,, 7tir
oder ,, Haus*. In der 4. Klasse begann ein Schiiler spontan zu singen: ,, Ehitame maja,
ehitame maja ... “ (,, Wir bauen ein Haus, wir bauen ein Haus...*), wihrend die Lehrper-
son die Legematerialien auf den Boden legte. Gleichzeitig wurde die ganze Gruppe fast
still und beobachtete aufmerksam die Mitte des Kreises (4. Klasse: 09:43). Die Materia-
lien fungierten also nicht nur als visuelle Unterstiitzung, sondern auch als gemeinsamer
Bezugspunkt fiir Aufmerksamkeit und Interaktion — eine Form von ,,joint attention®, wie

sie von Tomasello beschrieben wird (vgl. Tomasello 2023).

Die raumliche Anordnung des Unterrichts beeinflusste die Beteiligung. Da die Lernenden
iiberwiegend im Kreis sallen oder sich auf gemeinsame Aktivitédten in der Kreismitte aus-
richteten, richtete sich die Aufmerksamkeit hiufig auf gemeinsame Materialien, Bewe-
gungen oder andere Lernende. In den Beobachtungsnotizen finden sich dazu wiederholt
Hinweise wie ,,alle schauen zur Mitte*, ,,beobachten das Bodenbild*, ,;zeigen auf das
Haus*, ,, alle halten vom Seil fest“ oder ,,gehen zum Partner* (z. B. 4. Klasse: 07:04; 5.
Klasse: 03:17; 6. Klasse: 04:20). Besonders wéhrend der Arbeit mit den Legematerialien
wurde sichtbar, dass reale Gegenstéinde die Konzentration der Lernenden steigerten. Bei-
spielsweise wurde notiert, dass die Lernenden ,,sofort konzentrierter wirken*, als die
Lehrperson den Stoffkreis in die Mitte legte (4. Klasse: 09:43). In weiteren Situationen
reagierten die Lernenden spontan mit Wortmeldungen wie ,, Badezimmer“, ,,Kiiche“,
., Tiir', ,, Fenster oder ,, Garten, sobald sie Gegenstinde im Bodenbild erkannten (5.
Klasse: 14:05-15:15). Eine solche Wahrnehmung von Objekten und die sprachliche Re-

aktion darauf entspricht den Ansétzen der verkorperten Kognition, da reale Gegenstiande
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Aufmerksamkeit aktivierten, mit Bedeutung verbunden wurden und ihre Benennung her-
vorriefen — dhnlich wie beim Erstspracherwerb kleiner Kinder (vgl. Barsalou 2008; Mace-
donia und Mueller 2016). Beteiligung duferte sich hdufig nicht durch ldngere verbale
Beitrige, sondern durch Zuhdren, kurze Reaktionen oder das Mitvollziehen gemeinsamer

Handlungen.

Vereinzelt wurden auch Situationen festgestellt, in denen einzelne Lernende als weniger
beteiligt wirkten (,, wirkt passiv®, ,, langweilt sich ). In den Beobachtungsnotizen finden
sich dazu Hinweise wie ,, gdhnen* (5. Klasse: 11:29), ,,einige langweilen* (5. Klasse:

18:56.

Interessant ist, dass die in den Beobachtungsnotizen beschriebenen Momente geringerer
Beteiligung nicht unbedingt mit Wiederholungen zusammenhéngen. Beim wiederholten
Sprechen des Gedichts oder Liedes bleiben viele Lernende weiterhin aufmerksam, bewe-
gen sich mit oder reagieren aufeinander (z. B. 5. Klasse: 03:44-06:43; 6. Klasse: 04:20—
05:57). Hinweise auf Miidigkeit oder nachlassende Konzentration zeigen sich dagegen
eher in einzelnen ldngeren Erklarungsphasen der Lehrperson. In diesen Situationen finden
sich in den Beobachtungsnotizen die vorhergenannten Hinweise wie ,, gdhnt“ oder ,, ei-

nige langweilen sich .

Anders wirkt dagegen die Imaginationsphase. Wihrend die Lehrperson die Vorstellung
zundchst auf Deutsch und anschlieBend auf Estnisch anleitet (,, du gehst nach Hause ...*),
bleiben die Lernenden ruhig, reagieren auf Anweisungen und 6ffnen ihre Augen an den
entsprechenden Stellen (z. B. 6. Klasse: 08:45—-10:10; 4. Klasse: 08:12—-09:30). Niemand
beginnt zu albern, zu lachen oder sich sichtbar von der Situation zu distanzieren. Nicht
jede langere Erklarung oder Anleitung der Lehrperson fiithrt automatisch zu nachlassender
Aufmerksamkeit. Entscheidend scheint vielmehr zu sein, ob das Thema fiir die Lernenden

personlich bedeutsam ist und Interesse oder emotionale Beteiligung auslost.

In einigen Unterrichtsphasen war die Aufgabenstellung fiir die Lernenden nicht immer
eindeutig. Besonders im ,,Spiel mit dem Lied* fiihrten die Lernenden zwar Bewegungen
und Spielhandlungen mit, jedoch blieb teilweise unklar, worauf ihre sprachliche Aktivitit
konkret gerichtet sein sollte. In den Beobachtungsnotizen finden sich dazu Hinweise wie

,,die Aufgabe scheint nicht ganz klar zu sein* (6. Klasse: 10:42) oder ,,die Lernenden
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machen mit, wissen aber nicht genau, was sie sagen sollen* (4. Klasse: 11:08). Die Ler-
nenden wurden beispielsweise aufgefordert, das Haus zu betrachten und zu beschreiben
(,, Wie sieht das Haus aus?*, ,, Wer wohnt hier?*), worauf haufig eher kurze oder frag-
mentarische Antworten folgten, etwa ,,Grau*“, ,, Fenster®, ,,Das Haus ist blau* oder

., Hier wohnt ... (6. Klasse: 11:36—12:20).

Wenn die Lernenden ihre eigene Aktivitét einschétzten, beschreiben sich 12 Teilneh-
mende als sehr aktiv, 14 als durchschnittlich aktiv und 2 als wenig aktiv. In den offenen
Antworten beziehen sich viele Riickmeldungen nicht auf sprachliche Inhalte, sondern auf
konkrete Aktivitidten und Situationen im Unterricht. Besonders hédufig genannt wurden
das Bodenbild, das gemeinsame Bauen oder die Moglichkeit, sich zu bewegen. Formu-
lierungen wie ,,ein Haus bauen“, , ein Bild gestalten*, ,,wir haben viel gespielt* oder
,, wir waren nicht hinter den Tischen * finden sich in den Antworten. In der geschlossenen
Frage danach, was ihnen im Unterricht am meisten geholfen hat, wurden neben diesen
Aspekten auch die Lehrperson, die Mitschiiler sowie die Materialien ausgewéhlt (siche
Abbildung 4).

Von den Lernenden ausgewahlte unterstitzende
Faktoren beim Mitmachen im Unterricht
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Abbildung 4. Von den Lernenden ausgewéhlte unterstiitzende Faktoren beim Mitmachen im Unterricht.

Auch in den Videoaufnahmen ist sichtbar, dass sich die Aufmerksamkeit vieler Lernender
immer wieder auf Materialien, Bewegungen oder andere Lernende in der Kreismitte rich-
tet. In den Beobachtungsnotizen finden sich dazu Hinweise wie ,, alle schauen zur Mitte*

(4. Klasse: 12:48; 5. Klasse: 12:40; 6. Klasse: 13:55;), ,,zeigen auf das Haus “ (4. Klasse:
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13:02; 6. Klasse: 14:05) oder ,, alle halten vom Seil fest* (4. Klasse: 07:04). Die Lehrper-
son strukturiert diese Situationen, gibt sprachliche Impulse wie ,,jetzt nur auf Deutsch
antworten** oder ,,versuche in ganzen Sdtzen zu sprechen‘ und fordert die Lernenden
wiederholt zum Mitmachen auf, etwa beim gemeinsamen Sprechen des Gedichts (4.
Klasse: 03:47; 5. Klasse: 03:44; 6. Klasse: 04:20;) oder beim Uben von Dialogen mit
Partner:in (5. Klasse: 18:56; 6. Klasse: 19:56).

Ein Schiiler erwihnt im Feedbackfragebogen, dass die Stunde mit dem Bodenbild ,,wie
ein Ausflug” gewesen sei. Diese Antwort lésst sich als eine Erfahrung interpretieren, die
verschiedene Sinne anspricht — man kann davon ausgehen, dass der Lernende in dieser
Stunde Bewegung, gegenseitige Kommunikation, visuelle Eindriicke, gemeinsames Mit-
machen, Emotionen usw. erlebt hat. Dies bestitigt die Beobachtung, dass sich die Betei-
ligung der Lernenden nicht nur im verbalen Sprachgebrauch, sondern auch in korperli-

cher, rdumlicher und gemeinschaftlicher Mitwirkung duf3erte.

8.3 Nutzung von Raum und Materialien

Fiir die Ergebnisse der Raum- und Materialiennutzung wurden die codierten Einheiten
der Videoanalyse unter der Kategorie Raum/Materialien analysiert und diese Wahrneh-

mungen mit den Riickmeldungen von Lernenden verglichen.

Die vorherrschende raumliche Struktur der Bodenbild-Stunde war in allen Klassen ein
Kreis. Die gesamte Unterrichtsstunde und die Aktivititen waren auf einen gemeinsamen
Mittelpunkt ausgerichtet. Die kreisformige Anordnung ermoglichte es dabei allen Ler-
nenden, gleichzeitig sowohl die AuBerungen und Handlungen der Lehrperson als auch
die der anderen Lernenden wahrzunehmen und gleichzeitig das entstehende Bild und die
Materialien zu beobachten. So entstand ein gemeinsamer Handlungs- und Bedeutungs-
raum — die auf dem Boden platzierten symbolischen Darstellungen hatten fiir alle dieselbe
Bedeutung (z. B. waren viereckige Stoffstiicke Héuser). Die Lernenden richteten ihre
Aufmerksamkeit nicht nur auf dieselben Materialien, sondern teilten auch deren symbo-
lische Bedeutung. Dies lisst sich mit Tomasellos Auffassung verbinden, dass Bedeutun-

gen in gemeinsamer sozialer Interaktion entstehen (vgl. Tomasello 2003: 21-26). In der

33



Videoanalyse gibt es nur vereinzelte Situationen, in denen sich ein Lernender vom Kreis
abwendet oder ihn kurzzeitig verldsst (z. B. um sich die Nase zu putzen). Der Kreis fun-
gierte in diesem Fall im Sprachunterricht nicht nur als visuelles Hilfsmittel, sondern er-
moglichte auch Verbundenheit, Einbeziehung sowie gemeinsames Erleben und gemein-
sames Bedeutungsverstehen. Dies driickte sich z. B. darin aus, dass die Lernenden wie-
derholt auf Beitrdge anderer Lernender reagierten oder gemeinsam auf das entstehende
Bodenbild Bezug nahmen, etwa wenn mehrere Lernende gleichzeitig neue Elemente des
Hauses benannten (;, Tiir “, ,, Fenster”, ,, Garten ‘), sobald die Lehrperson Materialien in

die Mitte legte (6. Klasse: 15:49).

Deutlich wird auch eine gewisse Rhythmik: statische Sitzphasen wechseln sich regelma-
Big mit dynamischeren Aktivitdten ab (z. B. wiederholt sich die Abfolge ,,steht auf, be-
wegt sich, geht zum Partner*; 4. Klasse: 03:47-05:15; 5. Klasse: 03:44-06:43; 6. Klasse:
04:20-05:57;). Die Bewegung ist dabei meist an eine Aufgabe gebunden (z. B. Kreisspiel,
Rollenspiel) und stellt keine freie Bewegung dar, mit Ausnahme der Phase, in der die
Lernenden ihr eigenes Zuhause in der Mitte gestalten. In dieser Phase bewegen sich die
Lernenden frei im Raum, gehen zu einem Tisch, wihlen Materialien aus und bringen
diese in die Mitte, wo sie sie platzieren; dieser Bewegungsablauf wiederholt sich, bis das

Bild fertiggestellt ist.

Die Bewegung hat in diesem Kontext auch eine symbolische Bedeutung. In den Kreis-
spielen bewegen sich die Lernenden beispielsweise zu verschiedenen ,,Hdusern®, be-
obachten diese oder besuchen im Rollenspiel andere Lernende (4. Klasse: 32:00-33:40;
5. Klasse: 37:00-39:25; 6. Klasse: 32:28-34:52). Der Raum ist somit nicht mehr nur ein
Klassenraum, sondern erweitert sich symbolisch — zu einer gemeinsamen Stadt oder Welt.

Ziel der Bewegung ist der Partnerwechsel, die Begegnung und die Interaktion.

Der Einsatz von realen Gegenstidnden und Materialien erhdht deutlich das Interesse und
die Aufmerksamkeit der Lernenden. Wenn die Lehrperson beispielsweise ein Objekt in
die Hand nimmt oder ein Seil weitergibt, reagieren die Lernenden unmittelbar und betei-
ligen sich aktiv (z. B. ,,alle halten vom Seil fest“, 4. Klasse: 07:04; ,, Kérperhaltung ver-

dndert sich*, 6. Klasse: 09:43). Im Unterricht lasst sich ein kontinuierliches ,,Pendeln*
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beobachten: Die Lehrperson gibt einen Impuls oder stellt eine Frage, die Lernenden rea-
gieren und antworten; anschlieend legt die Lehrperson ein Objekt in die Mitte, die Ler-
nenden beobachten und reagieren erneut. In weiteren Phasen legen die Lernenden selbst
Materialien, wéhlen diese aus, besprechen sich mit Partnern, verdndern Details und ge-
stalten ihr Bild weiter (z. B. kleine Elemente wie Schornsteine, Vorhdnge oder Dekorati-
onen). Lernende, die ihre Gestaltung abgeschlossen haben, bleiben im Kreis sitzen und

betrachten die Bilder der anderen.

Die Materialien werden im Unterricht nicht nur betrachtet, sondern von den Lernenden
aktiv und kreativ genutzt. Da keine fertigen Gegenstinde verwendet werden, gestalten die
Lernenden aus einfachen Materialien wie Stoffstiicken, Schniiren oder kleinen Objekten
konkrete Hauser, Rdume oder andere Elemente. Dies zeigt sich besonders in den Boden-
bildphasen, in denen die Lernenden Materialien auswéhlen, platzieren und weiterentwi-
ckeln (4. Klasse: 16:26-24:41; 5. Klasse: 20:55-30:15; 6. Klasse: 22:05-27:00;). In den
Beobachtungsnotizen wird beispielsweise erwihnt, dass ein Schiiler ein ,, fliegendes Auto
auf dem Dach* gestaltet (4. Klasse: 16:26-24:41). Das gemeinsam entstehende Boden-
bild ermdglicht es den Lernenden, sich sowohl emotional als auch sprachlich auszudrii-
cken (z. B. ,,das ist mein Zuhause ). Die Materialien aktivieren die Lernenden dazu, auf-
einander zu reagieren, Objekte zu zeigen, Bilder zu betrachten und miteinander zu spre-
chen (vgl. wiederkehrende Beobachtungen wie ,,zeigt auf Objekt“, ,, betrachtet Bild*,
,,geht zum Partner ). Obwohl zahlreiche Situationen spontane Reaktionen und Gespré-
che ermoglichten, blieb die spontane Kommunikation auf Deutsch aufgrund des sprach-
lichen Niveaus hdufig begrenzt. Die Lernenden wechselten deshalb immer wieder ins

Estnische (z. B. 4. Klasse: 15:031-5:50; 6. Klasse: 22:05-27:00).

Auch in den Riickmeldungen der Lernenden wird deutlich, dass die Raumgestaltung als
anders wahrgenommen wird als im reguldren Unterricht. In den offenen Antworten finden
sich wiederholt Formulierungen wie ,, wir saffen im Kreis“, ,, wir saf3en nicht an den Ti-
schen*, ,,wir konnten uns mehr bewegen*, ,, wir haben gespielt* oder , wir haben ein
Haus gebaut . Mehrere Lernende erwidhnen zudem ausdriicklich das Bodenbild oder das
gemeinsame Bauen als positiven Teil des Unterrichts. Die Antwort ,,wir haben keine
Lernmaterialien benutzt* zeigt auBerdem, dass die im Unterricht verwendeten Materialien

von den Lernenden nicht als klassische Lernmaterialien wahrgenommen wurden.
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Der Kreis als Raumstruktur ermoglicht es, den Fokus der Gruppe gemeinsam auf die
Mitte zu richten und ein gemeinsames Lernfeld entstehen zu lassen. Entscheidend ist da-
bei, dass das Bild gemeinsam gestaltet wird. Dadurch entsteht fiir die Lernenden eine
personliche Beziehung zum Bodenbild — es wird zu ,,meinem Haus®, ,,meinem Zuhause*,
etwas, das ich selbst gestaltet, aufgebaut und mit Materialien ergéinzt habe. Auch die Ma-
terialwahl spielt eine wichtige Rolle. Es werden keine fertigen Gegenstinde verwendet,
sondern eher offene Materialien wie Stoffstiicke, Schniire oder kleine Objekte. Gerade
diese Offenheit fordert sichtbar die Kreativitit der Lernenden. In den Videoaufnahmen
ist zu beobachten, dass die Lernenden wihrend des Gestaltens immer wieder betrachten,
was andere mit denselben Materialien machen und wie bestimmte Stoffe oder Gegen-
stinde unterschiedlich verwendet werden. Daraus entstehen spontane Gespréichssituatio-
nen und Reaktionen. Viele dieser spontanen Gespréche finden aufgrund des begrenzten
sprachlichen Niveaus aber hdufig auf Estnisch statt. Gleichzeitig zeigen die starker ange-
leiteten Phasen, dass zielsprachliche Kommunikation mdglich ist, wenn die Aufgaben-
stellung klar strukturiert ist und sprachliche Unterstiitzung angeboten wird, etwa durch

Redemittel oder Beispielphrasen.
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9. Fazit

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es zu analysieren, welche sprachlichen und in-
teraktiven Handlungen beim Einsatz der Bodenbildmethode im DaF-Unterricht beobach-
tet werden konnen. Die Bodenbildmethode wurde im Fremdsprachenunterricht bislang
kaum untersucht. Sie ist eine ganzheitliche Methode, die Bewegung, sinnliche Beteili-

gung, Interaktion und gemeinsames Erleben miteinander verbindet.

Fiir die vorliegende Studie wurde das bereits vorhandene didaktisch aufbereitete Boden-
bild ,,Mein Zuhause, dein Zuhause* verwendet, das fiir den Fremdsprachenunterricht an-
gepasst wurde. Die geplante Unterrichtsstunde wurde an einer estnischen Basisschule mit

drei verschiedenen Sprachgruppen — der 4., 5. und 6. Klasse — durchgefiihrt.

Die Ergebnisse zeigten, dass die Methode die Mdglichkeit bietet, ein bestimmtes Thema
einheitlich und handlungsorientiert zu behandeln, sodass Sprache, Bewegung, Materia-
lien und gemeinsames Handeln eng miteinander verbunden sind. So entsteht die Kom-
munikation auf natiirliche Weise durch gemeinsame Tétigkeit. Wahrend der Unterrichts-
einheiten konnten unterschiedliche Sprachhandlungen beobachtet werden, darunter ge-
meinsames Beschreiben, Fragenstellen, Antworten, dialogisches Sprechen, Rollenspiele
sowie gemeinsames Gestalten und Reagieren auf Materialien und Handlungen anderer

Lernender.

Die Beobachtungen der Unterrichtsstunden anhand der Videoaufnahmen zeigten, dass
sich in allen drei Gruppen trotz unterschiedlicher Sprachniveaus (A1.1-A2.1) dhnliche
Tendenzen beobachten lieBen. Besonders hiufig wurden Einzelworter, einfache Sétze so-
wie vorgegebene Redewendungen verwendet. Spontanes Sprechen blieb begrenzt und die
Lernenden wechselten héufig ins Estnische. Zielsprache wurde vor allem in offeneren

Unterrichtsphasen wie Partnerarbeit und Rollenspiel verwendet.

Gleichzeitig deuteten die konzentrierte Korperhaltung, die auf das Bodenbild oder die
Lehrperson gerichteten Blicke, gegenseitige Ubersetzungen sowie das rasche Verstehen
und Umsetzen miindlicher Anweisungen darauf hin, dass die Lernenden dem Unterricht

aufmerksam folgten und sich aktiv mit dem Thema auseinandersetzten. So konnte trotz
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Begrenzungen eine hohe Beteiligung der Lernenden beobachtet werden. Die Lernenden
antworteten, stellten Fragen, libersetzten, sangen mit, sprachen Gedicht nach, bewegten
sich im Raum und gestalteten gemeinsam das Bodenbild. Der Fokus lag weniger auf der
Methode selbst als vielmehr auf der gemeinsamen Geschichte, dem eigenen Zuhause und
der Weiterentwicklung des Bodenbildes. Das Bodenbild wurde somit nicht nur zu einer

Visualisierung, sondern zu einem gemeinsamen Handlungs- und Bedeutungsraum.

Die Untersuchung liefert keine Hinweise darauf, dass die Bodenbildmethode automatisch
zu freier Sprachproduktion fiihrt. Die Ergebnisse deuten jedoch darauf hin, dass die Me-
thode kommunikative Impulse schaffen und Lernende aktiv in den Unterricht einbeziehen
kann. Gleichzeitig ermoglicht sie eine abwechslungsreiche und handlungsorientierte Be-
handlung eines Themas. Besonders auf niedrigeren Sprachniveaus konnen wiederkeh-
rende sprachliche Strukturen, Gedichte, Liedtexte und Redewendungen hilfreich sein, da
sprachliche Wendungen dadurch eher als zusammenhingende Einheiten (,,Chunks*) auf-

genommen werden konnen.

Die Riickmeldungen der Lernenden zeigten, dass der Unterricht fiir sie anders erschien
als gewohnlicher Sprachunterricht und dass sie besonders die Bewegung sowie die krea-
tive Arbeit am Bodenbild positiv wahrnahmen. Aulerdem konnten viele Lernende nach
der Stunde benennen, was sie gelernt hatten. Diese Nennungen deckten sich mit den Un-

terrichtszielen.

Raum und Materialien haben bei dieser Methode unterschiedliche Funktionen. Die
Raumaufteilung, bei der die Schiiler im Kreis sitzen, ermoglicht es, die Aufmerksamkeit
auf einen gemeinsamen Mittelpunkt zu lenken, und bietet verschiedene Bewegungsmog-
lichkeiten (ich gehe zu jemandem hin, wir bewegen uns alle im Kreis weiter, wir entfer-
nen uns aus dem Kreis usw.). Die Materialien bieten Handlungselemente (Materialien
konnen ausgewéhlt, gelegt und gezeigt werden) und fungieren als Bedeutungstréiger (z.
B. ein Stoffstiick als mein Zuhause). So bleibt das Lernen nicht nur auf der Ebene des
Sprechens, sondern wird emotionell, rdumlich, korperlich und materiell und kann auf
diese Weise zur Entstehung eines multimodalen Lern- und Erinnerungszusammenhangs

beitragen, wie es im Kapitel 3 zur verkorperten Kognition beschrieben wurde.
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Aufgrund der kleinen Stichprobe und des kurzen Untersuchungszeitraums lassen sich
keine allgemeinen Schlussfolgerungen zur Wirksamkeit der Methode ziehen. Die Be-
obachtungen deuten jedoch darauf hin, dass die Bodenbildmethode geeignet ist, den
Fremdsprachenunterricht zu bereichern. Gleichzeitig ldsst sich auf der Grundlage der
Studie mit Sicherheit sagen, dass die Methode nicht nur fiir die Grundschulstufe geeignet
ist, mit der sie oft in Verbindung gebracht wird, sondern auch fiir hohere Klassenstufen,
denn in den durchgefiihrten Unterrichtsstunden nahmen die Schiiler der 4. bis 6. Klasse
wihrend der gesamten Stunde an den Aktivitéten teil, reagierten iiberwiegend offen und

dullerten den Wunsch, auch in Zukunft gelegentlich auf diese Weise zu lernen.

Weitere Untersuchungen konnten analysieren, wie sich die Methode langfristig auf
Sprachverwendung, Motivation und Beteiligung auswirkt. Besonders interessant wire da-
bei die Frage, ob durch die Verbindung von Sprache, Bewegung, Materialien und emoti-

onaler Beteiligung stirkere Erinnerungsspuren entstehen.
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Resiimee

Kéesoleva uurimuse eesmérk oli vélja selgitada, milliseid keelelisi toiminguid ja suhtlu-
solukordi vdimaldab vddrkeeletunnis pdrandapildi rakendamine. Sealjuures olid fooku-

ses keelekasutus, osalusaktiivsus ning ruumi ja materjalide aktiivne kasutamine.

Porandapildid on 1970ndatel Saksamaal viljatootatud meetod Piiblilugude lapsepéraseks
jutustamiseks — kuidas jutustuse, visuaalsete materjalide, litkumise, muusika
kombineerimise 14dbi jutustada siimboolse tihendusega lugusid. Porandapilt kujutab end-
ast nii nagu nimetuski {itleb pilti pdrandal, samas on see oma sisult mitmekihilisem kui
lihtsalt {ihiselt loodud visuaal, kuna selle loomine koosneb erinevatest etappidest — ithise
ruumi loomine, sisendi kogumine teema kohta, isikliku suhte loomine teemaga, jarkjér-
guline loomine, ideede ja kogemuste vahetamine, kogetu reflekteerimine. Nii vd3ib
porandapildi puhul rddkida pigem erinevate meetodite libimdeldud ja pohjendatud jadast.
Kirjanduses rohutatakse, et pdrandapilt pole lihtsalt dekoratsioon, vaid see on motlemise

vahend.

Oma olemuselt kuulub porandapilt tervikliku pedagoogika valdkonda ja selle ra-
kendamise pohjendamiseks leiab hulga kaasaegseid neuroteaduslikke uuringuid, mis kin-
nitavad, et uus informatsioon, sh uued ja/vdi vdorkeelsed sdnad talletuvad meie ajus
stigavama maélujiljena kui ppimisel on kasutatud erinevaid meeli voi kui dppimine on

seotud positiivsete emotsioonidega.

Porandapildi metoodikat on palju kasutatud religioonipedagoogikas, samas on meetod
iiletanud selle konkreetse aine piirid ja tdnapédeval rakendatase meetodit erinevates val-
dkondades. Samas ei leidu pdhjalikke uuringuid, mis késitleksid pdrandapildi meetodi
rakendamist keeledppes. Olemas on vaid iiksikud veebiallikad, mis kinnitavad, et seda
meetodit voorkeeledppes siiski kasutatakse. Kuna meetod pdrineb saksakeelsest
kultuuriruumist ja pakub vdimalusi erinevate teemade tervikkasitluseks 1&bi meeleliste
impulsside, siis on mdistlik kiisida, kas ja kuidas voiks toimida see meetod

voorkeeledppes.

40



Kéesoleva uurimuse jaoks valiti vilja liks didaktiseeritud pdrandapilt (Mein Zuhause,
dein Zuhause) ja seda katsetati ithes Eesti pohikoolis 4, 5. ja 6. klassi saksa keele
oppijatega. Labiviidud tunnid filmiti hilisema vaatluse ja analiiiisi jaoks, lisaks kiisiti
oppijatelt tunni kohta tagasisidet tagasisidekiisimustiku kaudu, milles oli nii

valikvastustega kiisimusi kui ka avatud vastustega kiisimusi.

Tulemused néitasid, et pdrandapildi meetod vdimaldab Oppijatel kasutada saksa keelt
erinevates suhtlusolukordades ning olla tunnis aktiivne, teha koostddd ja luua isiklik
emotsionaalne seos teemaga. Ruumipaigutusel, litkumisel ja materjalide kasutamisel on
tahtis roll, kuna need aitavad hoida fookust ning vdimaldavad tihise tdhenduse loomist
(meie pilt). Oppijate keeleline viljendus jdi sageli lihtsale tasemele (iihesdnalised
vastused ja lihtlaused) ning tugines osaliselt etteantud viljenditele ja lausealgustele, kuid
kogu tunni jooksul oli tdheldatav Oppijate aktiivne kaasasolek (kehahoiak,
vahekommentaarid ja kiisimused, kiire reageerimine juhistele, omaalgatuslik tdlkimine
jne). Paarisarutelud ja rollimidng vdimaldasid ka vaba rddkimist ja tegevusele suunatud
suhtlust (Handlungsorientierung). Uurimusest ilmnes, et pdrandapildi meetod vdib toe-
tada terviklikku ja kehastunud dppimist (verkorpertes Lernen) vodrkeeledppes, kuna op-
pimisse on kaastud erinevad meeled ja emotsioonid. Samas nditas uurimus, et meetodi
rakendamine eeldab Opetajalt teadlikku juhendamist ning dppijate vanusele ja keeleos-

kuse tasemele vastavat iilesannete kohandamist.
Kéesoleva uurimuse eesmirk ei olnud tdendada pdrandapildi kui meetodi tdhusust

voorkeeledppes, vaid olla esmaseks sissejuhatavaks katsetamiseks, et néha, kuidas

oppijad selle meetodi vodrkeeletunnis vastu votavad ja sellele reageerivad.
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Anhang 1: Didaktisierung des Bodenbildes

Bodenbild fiir Sprachunterricht ,,Mein Zuhause - dein Zuhause”

Vereinfacht nach dem Bodenbild ,,Mein Zuhause — dein Zuhause* von Kerstin Lermer
aus dem Jahrbuch 2016; sprachlich vereinfacht mithilfe von ChatGPT (Prompt: ,,Ver-
einfache den Text fiir Lernende auf dem Niveau A1°).

Original - https://www.franzkett-verlag.de/files/Mein_Zuhause aus Jahrbuch 2016.pdf

heit wird ein Seil noch als ,,zu-
sammengerollter Ball“ ge-
bracht und die SuS entwickeln
das Seil, indem es von einem
zum anderen rund im Kreis

Text Tatigkeit Material
00:40 | Ich gehe zu dir, du gehst zu Schiiler sitzen im Kreis. Stiihle im Kreis
mir.
Zusammen, zusammen sagen | Lehrer*in beginnt, geht umher | Sprechgesang auf
wir: und begriit einen Schiiler*in | dem Blatt
(SuS) mit nachfolgendem
Schon, dass wir uns heute se- | Sprechgesang.
hen,
schon, dass wir uns heute se- | Alle lesen den Sprechgesang
hen! mit.
+ Ich komme aus .... Ich Sie stellen sich gegenseitig vor
wohne in .... mit Namen, Herkunft und was
sie von sich sagen mochten
- Ich komme auch aus .... Ich [ und wechseln die Plétze.
wohne in ...
Der/die S. geht voran und
sucht sich die nichste Person,
bis alle SuS das durchgemacht
haben.
00:35 | L erzdhlt: SuS hoéren zu.
Aus verschiedenen Orten, aus
verschiedenen Richtungen sind
wir gekommen, um gemein-
same Zeit in der Schule zu ver-
bringen, um Spal} zu haben,
um Freunde zu sehen und uns
zu freuen.
Das verbindet uns miteinander.
stille Als Zeichen der Verbunden- ein Seil
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weitergereicht wird.

L sagt vor, SuS wiederholen:
Wir halten zusammen,

jeder ist wichtig,

wir sind eine Gruppe,

eine Klasse.

Lehrer*in sagt vor, SuS wie-
derholen den Text. Der Text
kann mehrmals gesagt werden.

Die Verbundenheit wird spiir-
bar und sichtbar, die Seilenden
werden miteinander verknotet
und das Seil wird als Kreis am
Boden abgelegt.

00:33

L gibt den Impuls:

Ich kenne etwas, was uns alle
hier im Kreis, ja alle Men-
schen auf der Erde verbindet.

Ich kenne etwas, was alle
Menschen brauchen.
Was brauchen wir alle?

Die SuS bringen ihre Ideen
ein: Luft zum Atmen, Freunde
und Eltern haben, Menschen
feiern und lachen zusammen,
trosten, haben Gefiihle, brau-
chen Essen und Trinken, ein
Haus...

L fragt:

Wo wohnen Menschen? Sie
wohnen in unterschiedlichen
Hausern.

Welche Hauser kennst du?
Wie kann ein Haus sein?

SuS antworten:
klein, groB3, bunt, mit Garten...
usw

»Wie kann ein Haus sein?”
»Ein Haus kann ... sein”.

L fragt:
Wie sieht ein Haus aus? Was
hat ein Haus?

SuS antworten

»Was hat ein Haus?”
»Ein Haus hat ...”

L erzdhlt weiter:

Die Fenster und Tiiren sind
mal offen und mal geschlos-
sen,

mal offen und mal geschlos-
sen.

Wann sind sie offen?
Wann sind sie geschlossen?
Was machst du zu Hause?

L macht Bewegungen mit
Hénden vor (offen und ge-
schlossen), SuS machen das
nach.

Die SuS iiberlegen, wann das
so ist, z. B. liiften, Fenster put-
zen, Einkaufen gehen, Besuch
kommt.

Wann sind sie geschlossen -
wenn wir alleine oder nur mit
unserer Familie zusammen
sein mochten.
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Fokus liegt hier auf den Tétig-
keiten - also was machst du zu
Hause?

00:26 | L gibt den Impuls: Die SuS schlieBBen die Augen

und horen zu.
Stell dir vor, du gehst nach

Hause.
Du kannst die Augen schlie-
Ben.

Du machst die Tiir auf.

Du schaust dich um.

Du siehst verschiedene Zim-
mer und Mobel.

Du horst die Stimmen.
Du riechst etwas. Etwas duftet.

Was machst du zu Hause?
Was isst du gern?

Was gefillt dir zu Hause?

Du kannst jetzt die Augen wie-
der aufmachen.

00:15 | L erzdhlt: SuS horen zu
Manchmal freuen wir uns,
wenn bei uns Freunde und Be-
kannte zu Besuch kommen.
Menschen gehen ein und aus,
wir besuchen uns gegenseitig.
Es ist immer interessant.
Vieles ist anders als bei mir zu
Hause.

Dein Zuhause ist anders als
mein Zuhause und das ist gut

SO.
L gibt den Impuls: Alle stehen auf und gehen im | Melodie -
Wir laden die Géste ein. Kreis umher. Alle singen das
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Lied:
Komm zu mir in mein Haus,
von Herzen lade ich dich ein.

Komm zu mir in mein Haus,
von Herzen lade ich dich ein.

Lied.

https://Www.y-
outube.com/watch
v=qWijvESvi2CM
&list=RDqWjvES
vi2CM&start ra-
dio=1

Liedtexte zum
Verteilen auf Pa-
pier

Redewendungen
Hallo!
Guten Tag!
Danke fiir die Einladung!
Schén, dich zu sehen!
Darfich reinkommen?
Soll ich die Schuhe ausziehen?
Das ist schon hier!
Dein Zuhause ist sehr gemiit-
lich.
Danke, es war sehr schon!

Herzlich willkommen!
Komm rein!

Schon, dass du da bist!

Setz dich bitte!

Mochtest du etwas trinken?
Mochtest du etwas essen?
Fiihl dich wie zu Hause!
Hier wohne ich mit meiner Fa-
milie.

Mein Zuhause ist klein, aber
gemiitlich.

SuS spielen zu zweit oder zu
dritt Rollenspiele durch.

Ein Glockenklang beendet
diese Phase.

Arbeitsblitter mit
moglichen Rede-
wendungen

00:07

L stellt Fragen:

Wen hast du besucht?

Was hast du gesehen?

Was habt ihr zusammen ge-
macht?

Die SusS teilen gegenseitig (zu
zweit)

00:02

Mein Zuhause ist anders als
dein Zuhause.

Und das Zuhause von ... ist
anders als das Zuhause von ....

Ich bin dankbar, dass ich mein
Zuhause habe.
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Anhang 2: Riickmeldungsbogen

Tagasiside kiisimustik opilastele

e o 0o o

e o0 0 0 0 —

e o 0 0o W

e o 0o o

e o0 0 0 0 O

Mida sa tunnis saksa keeles tegid? (void valida mitu)

titlesin iiksikuid sonu

iitlesin lauseid

vastasin kiisimustele

esitasin ise kiisimusi

radkisin teistega (dialoog / rolliméng)

(veel midagi)

Millal sa koige rohkem saksa keelt kasutasid?

tunni alguses (kus Gpetaja kiisis erinevaid kiisimusi)
porandapildi tegemisel

rolliméngus (see osa, kus sai iiksteisele kiilla minna)
tunni I0pus (kui oli kokkuvdte ja paarilisega rddkimine)

Kui lihtne oli sul tunnis saksa keeles raikida?
véga lihtne

pigem lihtne

pigem raske

véga raske

Kui lihtne oli sul aru saada kui opetaja saksa keeles riikis?
véga lihtne

pigem lihtne

pigem raske

véga raske

Kui aktiivne sa tunnis enda hinnangul olid?
véga aktiivne

keskmiselt aktiivne

véhe aktiivne

Mis aitas sul tunnis kaasa teha? (void valida mitu)
litkkumine

porandapilt

materjalid (nt esemed)

teised opilased

Opetaja

lugu / kujutlemine
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e o 0 0 e o o

e o o ©

Kas porandapilt aitas sul saksa keelt Oppida?
jah

natuke

ei

Mis aitas sind koige rohkem?
radkimine

litkumine

pildi tegemine

rolliméng

Kuidas sa end tunnis tundsid?
hésti

tavaliselt

halvasti

. Mis sulle tunnis kdige rohkem meeldis?

11.

Mida sa tina saksa keeles oppisid?

12.

Kas sa veel tahaksid nii 6ppida? Miks?

13.

Mis oli selles tunnis teistmoodi kui tavalises saksa keele tunnis?

50



GEDICHT

Ich gehe zu dir, du gehst zu mir.
Zusammen, zusammen sagen wir:

Schon, dass wir uns heute sehen,
schon, dass wir uns heute sehen!

Danke fiir die Einladung!

Schon, dich zu sehen!

Darfich reinkommen?

Soll ich die Schuhe ausziehen?
Das ist schon hier!

Dein Zuhause ist sehr gemiitlich.
Danke, es war sehr schon!

GEDICHT

Ich gehe zu dir, du gehst zu mir.
Zusammen, zusammen sagen wir:

Schon, dass wir uns heute sehen,
schon, dass wir uns heute sehen!

Hallo! Guten Tag!

Danke fiir die Einladung!

Schon, dich zu sehen!

Darf'ich reinkommen?

Soll ich die Schuhe ausziehen?
Das ist schon hier!

Dein Zuhause ist sehr gemiitlich.
Danke, es war sehr schon!

Anhang 3: Kopiervorlage zum Bodenbild ,,Mein Zuhause - dein Zuhause"

LIED

Komm zu mir in mein Haus,
von Herzen lade ich dich ein.

Komm zu mir in mein Haus,
von Herzen lade ich dich ein.

Herzlich willkommen!
Komm rein!

Schon, dass du da bist!
Setz dich bitte!

Mochtest du etwas trinken?
Mochtest du etwas essen?
Fiihl dich wie zu Hause!
Hier wohne ich mit meiner
Familie.

LIED

Komm zu mir in mein Haus,
von Herzen lade ich dich ein.

Komm zu mir in mein Haus,
von Herzen lade ich dich ein.

Herzlich willkommen!

Komm rein!
Schon, dass du da bist!

Setz dich bitte!

Mochtest du etwas trinken?
Mochtest du etwas essen?
Fiihl dich wie zu Hause!
Hier wohne ich mit meiner
Familie.



Unterricht

m

Fotos von den Bodenbildern i

Anhang 4
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Anhang 7: Annotatsion

Annotation

Die vorliegende Masterarbeit untersucht, welche sprachlichen und interaktiven Handlun-
gen beim Einsatz der Bodenbildmethode als Methode des ganzheitlichen Lernens im
DaF-Unterricht der 4.—6. Klasse beobachtet werden konnen. Grundlage der Untersuchung
waren Videoaufnahmen von drei Unterrichtsstunden an einer estnischen Basisschule.
Analysiert wurden Sprachverwendung, Beteiligung der Lernenden sowie die Rolle von
Raum und Materialien. Die Ergebnisse zeigen, dass Raum, Bewegung und Materialien
die Aufmerksamkeit der Lernenden lenkten und kommunikative Situationen ermdglich-
ten, in denen die Lernenden trotz begrenzter sprachlicher Mittel aktiv beteiligt waren und
im gemeinsamen Handeln gemeinsame Bedeutungen entwickelten. Gleichzeitig zeigte
sich, dass spontane Kommunikation hiufig ins Estnische wechselte und freie zielsprach-

liche Kommunikation begrenzt blieb.
Schliisselworter:

Bodenbildmethode, Franz-Kett-Pddagogik, ganzheitliches Lernen, verkorperte Kogni-

tion, Interaktion, DaF-Unterricht
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